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Reflexionen im Anschluss an eine
»Padagogik der Anerkennungx

ANERKENNUNG ALS GRUND-
LAGE DER VALIDIERUNG

Ortfried Schaffter/ Hildegard Schicke

Validierung informell und non-formal erworbener Kompetenzen kann
helfen, diese bildungs- und berufsbiografisch erkennbar und nutzbar zu
machen. Formale Validierungsverfahren bergen jedoch die Gefahr, exklu-
dierend zu wirken, wenn bestimmte lebensweltliche Kontexte nicht als
Lernkontexte begriffen werden. Ein Ruckgriff auf den Anerkennungsdis-
kurs kann dazu beitragen, Validierungsverfahren fir solche Diskriminie-
rungen zu sensibilisieren und die Bedeutung von Lernen im Lebenszu-
sammenhang hervorzuheben, so die Autorin und der Autor.

Validierung ist ein Projekt europaischer
Bildungspolitik. Die Empfehlung des
Europaischen Parlaments und des
Rates zur Einrichtung des Europaischen
Qualifikationsrahmens (EQR) legte den
Mitgliedsstaaten nahe, einen nationa-
len Qualifikationsrahmen zu erarbeiten.
Er sollte an den europaischen Qualifika-
tionsrahmen gekoppelt sein, bei dem flr
die Definition und die Beschreibung von
Qualifikationen ein Ansatz verwendet
wird, der auf Lernergebnissen beruht
und mit dem die Validierung der gesam-
ten Spannbreite des Lernens geférdert
wird (DQR, 2011). Damit setzt der EQR
die Idee des lebenslangen und lebens-
weiten Lernens in einem europaischen
Bildungsraum um. Die Orientierung an
Lernergebnissen (Kompetenzen) ebnete
nicht nur den Weg fir die wechselsei-
tige Anerkennung der Qualifikationen
nationaler Bildungssysteme; dariber
hinaus wurden damit auch Vorausset-
zungen geschaffen, die Ergebnisse des
formalen schulischen, beruflichen und
hochschulischen Lernens sowie des
nicht-formalen und informellen Lernens
als gleichwertig zu betrachten, zu erfas-
sen und darzustellen.

Die Stakeholder des Deutschen Qua-
lifikationsrahmens (DQR) sprechen
deshalb von einem Paradigmenwech-
sel. Doch dieser wurde nur halbher-

zig vollzogen, denn die Chance, von
Anfang an die differenten Formen

des lebenslangen und lebensweiten
Lernens in die Entwicklung des DQR
einzubeziehen, wurde nicht genutzt.
Auch bei der Entwicklung einer nationa-
len Strategie zur Validierung scheinen
gegenwartig die bewahrenden Krafte
das Tempo zu bestimmen. Punktuell
gibt es bereits im System formaler
Bildung und unter Beachtung der dort
geltenden Standards einzelne Regelun-
gen zur Validierung oder Anrechnung
von Kompetenzen (z.B. Externenpri-
fung). Die EinfUhrung eines verbind-
lichen Rahmens fiir ein mehrstufiges
Validierungsverfahren, wie dies in den
europaischen Leitlinien vorgeschla-
gen wird (Cedefop, 2009), wirde zu
einem umfassenden Wandel der Lern-,
Anrechnungs- und Anerkennungskultur
fihren (Dehnbostel, Seidel & Stamm-
Riemer, 2010, S. 48; Dehnbostel, 2014).
Was spricht fur einen solchen Wandel?
In der Transformationsgesellschaft
(Schaffter, 2001) ist die Validierung von
Kompetenzen ein funktionales Erforder-
nis zur Unterstitzung der berufsbiogra-
fischen Gestaltung diskontinuierlicher
bzw. transitorischer Erwerbsbiografien.
Frauenverbande und engagierte Aktivis-
tinnen in der Schweiz haben die ersten
Verfahren der Bilanzierung von Kom-

petenzen im Sinne des Empowerments
entwickelt und erfolgreich eingeflhrt.
Gewerkschaften begriinden den Nut-
zen der Validierung fir die Sicherung
der beruflichen Laufbahn damit, dass
sich die berufliche Handlungskompe-
tenz wesentlich arbeitsintegriert und
berufsbegleitend weiterentwickelt.
Heute diskutieren wir die Validierung
von Kompetenzen aus der Perspektive
geflichteter Menschen und ihrer Integ-
ration in Bildung und Erwerbstatigkeit.
Validierung féllt in die Zustandigkeit der
Erwachsenen- und Weiterbildung fir
das lebenslange Lernen. Mit welcher
Definition der gesellschaftlichen Pro-
blematik und mit welchem padagogi-
schen Aufgabenverstandnis sollte sich
Erwachsenenbildung flr dieses Erfor-
dernis zustandig erklaren? Der aner-
kennungstheoretische Diskurs bietet
dazu wichtige Anregungen.

Eckpunkte einer Padagogik
der Anerkennung

Auch wenn es ein umgangssprachliches
Begriffsverstandnis nahelegen kénnte,
bezieht sich die philosophische Kate-
gorie eines Anerkennungsverhaltnisses
nicht allein auf die zwischenmenschli-
che Wertschatzung im Sinne einer ethi-
schen Grundhaltung. Vielmehr bezeich-
net der Leitbegriff weit grundlegender
das konstitutive Wechselverhaltnis
zwischen Subjektivitat und Sozialitat
(Scherr, 2007; Lacan, 2015). Die The-
orie der Anerkennung beruht somit auf
einem »relationslogischen« Paradigma
(Schaffter, 2014a). Dies hat schliefilich,
wie auch Hafeneger u.a. hervorheben,
erhebliche Konsequenzen flr eine
»Padagogik der Anerkennung«: »Der
Begriff der Anerkennung steht insofern
nicht fur ein weiteres Themenfeld der
ohnehin zahlreichen und vielfaltigen
padagogischer [sic!] Diskurse, sondern
flr eine zentrale Dimension padagogi-
scher Theorie und Praxis. In der Aner-
kennung ihrer Adressaten als Subjekte
ihrer Lebenspraxis konstituiert sich
eine modern-reflexive Padagogik. Sie
ist dem grundlegenden Ziel verpflichtet,
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Individuen in der Entwicklung selbst-
bestimmter und rational begrindeter
Entscheidungs-, Handlungs- und Urteils-
fahigkeit zu unterstutzen. Dies setzt die
Anerkennung der Fahigkeit jedes Ein-
zelnen als ein Individuum voraus, das
prinzipiell Uber entsprechende Fahigkei-
ten verfligt, deren Entfaltung mit den
Mitteln der Padagogik geférdert und
unterstutzt werden kann« (Hafeneger,
Henkenborg & Scherr, 2007, S. 8-9).
Eine Ausdeutung des Begriffs der Aner-
kennung (Nothdurft, 2007) umfasst in
Hinblick auf das eingangs formulierte
Problem einer adaquaten Validie-

rung von unterschiedlichen Formen
lebensbegleitenden Lernens mehrere
Bedeutungshorizonte, die in ihren
Teildiskursen jeweils eigene Argumen-
tationsfiguren ausgebildet haben. Zu
bedenken ist hierbei, dass sich Aner-
kennungsdiskurse auf ein relationales
Bedingungsgefuge zwischen Struktur,
Andersheit und Subjektkonstitution
beziehen und hierzu auf paradigma-
tisch differente Referenztheorien
zurtckgreifen (Lacan, 2015).

Deutungsansatze von
Anerkennung

Es bietet sich an, diese Deutungsan-
sétze von Anerkennung zukunftig far
eine reflexive Validierung von differen-
ten Modi lebensbegleitender Bildung
fruchtbar zu machen (Schaffter, 2009).
Rezipiert man den anerkennungsthe-
oretischen Diskurs unter dem Aspekt
einer padagogischen Professionalitats-
entwicklung, die sich nicht allein auf
die gesellschaftliche Reproduktions-
funktion von Bildung in Kindergarten,
Schule und Ausbildung beschrankt,
sondern auch die lebensbegleitende
Reflexionsfunktion im Erwachsenen-
alter konzeptionell zu berlcksichtigen
vermag (Schaffter, 2001), so erhalten
drei Ansatze einen flr die Padagogik je
besonderen Stellenwert:

Honneth (1992) unterscheidet zwischen
drei Typen der Anerkennung mit jeweils
differenten Formen der praktischen
Selbstbeziehung, vor allem aber mit der

Bestimmung von Formen der Missach-
tung. Dieser sozialtheoretische Zugang
ermoglicht eine anerkennungstheoreti-
sche Heuristik, mit der sich padagogi-
sches Handeln gesellschaftspolitisch
verorten und funktional einordnen lasst.
Insbesondere gilt dies fur Honneths kon-
flikttheoretischen Ansatz. Ihm zufolge
wird wechselseitige Anerkennung zwar
auf einer sozialtheoretischen Ebene kon-
stitutiv vorausgesetzt, muss auf einer
empirischen Ebene sozialer Wirklich-
keit jedoch in gesellschaftspolitischer
Interaktion von den Akteursgruppen
noch machtvoll durchgesetzt werden.
Hierdurch bilden die drei Typen der
Anerkennung, namlich »Liebe, Recht
und Solidaritats, bei Honneth keines-
wegs den empirischen Ausgangspunkt.
Vielmehr erhalten bei ihm die Typen

der Missachtung (Misshandlung/Verge-
waltigung; Entrechtung/Ausschliefung
und Entwirdigung/Beleidigung) eine
theoretische Schlusselstellung. Sie
bilden den Ursprung, aus dem heraus
die dynamische Bewegung eines gesell-
schaftlichen »Kampfes um Anerken-
nung« hervorbricht. Im Vordergrund von
Honneths dialektischem Theorieansatz
steht somit die leidvolle Erfahrung von
Missachtung und Demdtigung als einer
gesellschaftlichen Wirklichkeit, wahrend
die Erfahrungsweisen gesellschaftlicher
Anerkennung als kontrafaktische Zielbe-
stimmungen einer Entwicklung beschrie-
ben werden, die in ihrem »Noch-Nicht«
weiterhin als Aufgabe ansteht. Hierin
besteht folglich der pddagogische Kern
von Honneths »Kampf um Anerkennungc.
Anerkennung wird nicht in moralischem
Gestus gegenulber »der Gesellschaft«
eingeklagt, sondern von den Akteurs-
gruppen durch Selbstermachtigung
gegenuber allen anderen erkdmpft. Da
Anerkennung als Ausdruck von Selbst-
achtung erworben wird, kann sie keines-
falls durch eine Ubergeordnete Instanz
gromutig oder tolerant »gewahrt« wer-
den. In einem derartigen Denken zeigt
sich vielmehr die Fehlorientierung einer
staatlich verordneten »Inklusion« diskri-
minierter Zielgruppen in der paternalis-
tischen Gestalt einer »exkludierenden
Inklusion« (vgl. Schéaffter, 2012b; 2013).
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Aus der Position von Voswinkel (2001)
lassen sich padagogische Handlungs-
felder unter einer anerkennungsthe-
oretischen Perspektive unter dem
Gesichtspunkt einer je dominanten
»Anerkennungsordnung« beurteilen und
unter dem Aspekt ihrer Funktion als
»Anerkennungsarena« und einer in ihr
praktizierten »Anerkennungsfiguration«
empirisch untersuchen. Der Begriff
»Anerkennungsarena« bezeichnet dabei
»die spezifischen sozialen Gelegenhei-
ten, in denen - kultur-, milieu- oder
gruppenspezifisch - Anerkennung
erstrebt bzw. gezollt wird« (Nothdurft,
2007, S. 118). »Anerkennungsordnung«
bezieht sich auf das je spezifische
»System von Standards, Kriterien und
Gesichtspunkten [...], aus dem her-
aus Anerkennung fur kommunikative
Leistungen gezollt wird« (ebd.). »In der
Anerkennungsordnung ist geregelt,

wer (Autoritat) fur was (performative
Leistung) in welcher Weise (Anerken-
nungsmodi) Anerkennung gewinnt bzw.
gewahrt« (ebd.). Anerkennungsfigura-
tion schliefllich bezeichnet ein Netz
gefestigter Anerkennungsbeziehungen,
»sobald es sich als eine relativ stabile
Struktur konsolidiert hat« (Voswinkel,
2001, S. 61). Mit einer sozialen Figura-
tion wird in Anschluss an Elias (1981,
S. 12) das Beziehungsgeflecht von
Akteuren erfasst, »die kraft ihrer ele-
mentaren Ausgerichtetheit aufeinander
und ihrer Abhangigkeit voneinander auf
die verschiedenste Weise aneinander
gebunden sind«. Diese Konzeption ist
anschlussfahig an die Theorie sozialer
Netzwerke, mit der Anerkennungsbezie-
hungen unter dem Aspekt von Autoritat,
Macht und Einfluss untersucht werden
konnen (Voswinkel, 2001).

Fur eine Validierung differenter Lern-
welten erscheint auch das Konzept
einer institutionellen Demutigung von
Margalit (1997) von hoher Relevanz. Er
unterscheidet zwischen drei Formen
institutioneller Entwertung: 1. Berau-
bung von Selbstkontrolle durch institu-
tionelle Ubergriffigkeit: »Demitigende
Gesten legen es fast immer darauf

an, dem Opfer zu zeigen, dass es sein
Schicksal nicht mehr in der Hand hat
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und der Gunst bzw. der Brutalitat sei-
ner Peiniger wehrlos ausgeliefert ist«
(Margalit, 1997, S. 144). 2. Behandlung
als »Nicht-Mensch« wie z.B. als Tier,
Mensch zweiter Klasse, Untermensch,
Nummer, Kind, Unmindiger, Unter-
suchungsobjekt, Reprasentant einer
Klassifizierung von Krankheit, Ethnie,
Klientel, Bedarfslage, Zielgruppe etc.
3. Zurtickweisung der identitatsrele-
vanten Gruppe: Da die Selbstachtung
eines Menschen von der Zugehorigkeit
zu einer flr ihn relevanten Gruppe
abhangen kann, stellt ihre Nicht-
beachtung auch fur den Einzelnen eine
Demutigung dar.

Fassen wir in einem ersten Zwischen-
ergebnis sechs wichtige Aspekte
zusammen, an denen die padagogische
Relevanz des anerkennungstheoreti-
schen Diskurses flr eine lernférder-
liche Gestaltung von Verfahren der
Validierung deutlich wird und hierfur
wichtige Kriterien bereitstellt: Erstens
sensibilisiert der anerkennungstheo-
retische Ansatz Validierungsverfahren
flr implizite Formen gesellschaftlicher
Missachtung und der institutionellen
Entwertung lebensweltintegrierter Lern-
kontexte, die bei der Bestimmung der
zu validierenden Lernwelten und deren
»Zielgruppen« beachtet werden sollten.
Er verflugt zweitens Gber normative
Begrindungen flr einen subjektwis-
senschaftlichen Zugang, wenn man
sich fur eine intermittierende »Validie-
rung im Lebenszusammenhang« aus
einer reflektierten Akteursperspektive
entscheidet. Drittens bietet er mit

den Anerkennungsmodi Liebe - Recht
- Solidaritat dialogische Gestaltungs-
kriterien, die in lernférmig angelegten
Validierungsverfahren methodische
Berucksichtigung finden kénnen. Der
anerkennungstheoretische Ansatz
begriindet viertens Uber die Korrelation
von sozialer Anerkennung und persona-
ler Selbstachtung das Erfordernis einer
»wertschatzenden Erkundunge« (»appre-
ciative inquiry«) in der sozialrdumlichen
Umwelt von Bildungsadressaten im
Sinne differenter »Lernwelten«. Flnf-
tens richtet er die Aufmerksamkeit auf
die bildungsbiografische Entwicklungs-

dynamik einer »transitorischen Identi-
tat« (Renn & Straub, 2002) und damit
auf den Strukturwandel bei méglichen
Bildungsadressaten und deren sozia-
len Milieus im Zuge »transformativen
Lernens« (Gremmler-Fuhr 2006). Und
schlieRlich bietet er sechstens

der Weiterbildung den Impuls, Vali-
dierung in Gestalt eines intermediar
angelegten Bildungsformats als
»Anerkennungsarena« zwischen unter-
schiedlichen Gruppen und Bildungs-
milieus zu nutzen. Im Sinne gesell-
schaftlicher Inklusion stellt sich die
Aufgabe, in bildungsbiografischen Ange-
boten lernhaltige und lernférderliche
»Anerkennungsordnungen« mit ihren
entsprechenden »Anerkennungsfigura-
tionen« zu konzipieren und praktisch zu
realisieren.

Alltagsgebundenes Lernen:
eine »Lernwelt« eigenen Rechts

Obwohl in der gesamten Lebensspanne
»Lernen« im Sinne einer »bedeutungsbil-
denden Umweltaneignung« und, verbun-
den mit ihr, der Erwerb und die Entwick-
lung von Kompetenzen Uberwiegend
auBerhalb »funktional didaktisierter
Lernarrangements« stattfinden (Schaff-
ter, 2001), wird in der europaischen
Bildungspolitik und vor allem in der
Weiterbildungsstatistik den angebots-
formigen Kontexten einer Bildungsver-
anstaltung weiterhin der Status einer
Normalform unterstellt. »Bildungsferne«
Gruppen definieren sich demzufolge

an der geringen Haufigkeit nachweis-
barer Anmeldungen und Besuche von
Bildungsveranstaltungen, nicht aber

an ihren je besonderen lernférmigen
Kontakten in Form bedeutungsgene-
rierender Umweltaneignung. Aufgrund
dieser theoretisch problematischen
Setzung wird das breite und inzwischen
gesellschaftlich hoch ausdifferenzierte
Spektrum lebensweltlich eingebetteter
Bildungsprozesse als eine defizitare
Abweichung ausgegrenzt. Durch eine
»Strategie der Normalisierung« wird

den lebensweltlichen Kontexten mit
der Kennzeichnung des »Informellen«

zudem der Charakter gesellschaftlich
institutionalisierter »Formationen« abge-
sprochen. In Hinblick auf Lernen im
Prozess der Arbeit, in zivilgesellschaft-
lichen Bewegungen, in der familialen
Sorgearbeit, d.h. gegenliber einem
permanent mitlaufenden »Lernen im
Lebenszusammenhang« bleibt eine
anbieterzentrierte und berufsstandisch
gefasste Sicht weitgehend blind und
missversteht lebensweltliche Bildungs-
formen deshalb als proto-padagogische
und »in-formelle« Vorstruktur. Nimmt
man hingegen Bildungsverlaufe in der
gesamten Lebensspanne in den Blick,
so erweist sich »veranstaltetes Lernen«
in speziell organisierten Lernarrange-
ments mit dem Eintritt ins Erwachse-
nenalter bis hinein ins hohe Alter als
eine zwar hilfreiche, aber dennoch
begrindungsbedurftige Ausnahmesitu-
ation. Somit erscheint im Deutungshori-
zont lebensbegleitenden Lernens die
weitgehend unterstellte Normalitat von
veranstalteten Lernformen zunehmend
fragwurdig. Die damit einhergehende
Anbieterzentrierung erschwert es
zudem, alltagsgebundene und entwick-
lungsbezogene Bildungsprozesse in
ihrem besonderen Eigenrecht wahrzu-
nehmen und als eine komplementare
Konstitutionsbedingung anzuerkennen,
die veranstaltetem Lernen Uberhaupt
erst die erforderlichen Voraussetzun-
gen bereitstellt, ohne die seine Ange-
bote ins Leere laufen wirden.

Unter Ruckgriff auf die Anerkennungs-
theorie lasst sich somit folgern, dass
die historisch gefestigten Strategien
der Aufwertung und Normalisierung
funktional didaktisierter Lernkontexte
Zu einer Missachtung eines >Lernens
im Lebenszusammenhang: fuhren,
dem folglich der Status eines - lebens-
weltlich fundierten - Bildungsformats
abgesprochen wird. Das Problem der
Missachtung wird durch formalisierte
Verfahren der Validierung und Aner-
kennung strukturell reproduziert, da
diese an einer kategorialen Differenz-
linie ansetzen (Ebner von Eschenbach,
2016). Validierung wird als Bestandteil
des formal didaktisierten Teilsystems
aufgefasst, das nach seinen Maf3sta-
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ben und festgesetzten Anforderungen
die zu erbringenden Nachweise von
aus seiner Sicht »informell« erworbenen
Lernergebnissen bewertet. Dass es sich
dabei um ein besonders praxisrelevan-
tes »Bildungsformat« handelt, bleibt bei
dieser Missachtung unberucksichtigt.
Die Form »alltagsgebundenen Lernens«
(Schaffter, 2001) gilt es also, in Wert-
schatzung ihres Eigensinns, als eine
strukturell ausdifferenzierte »Lernwelt«
(Felden, 2016) zu betrachten. Durch
Ansatze der Validierung und Aner-
kennung aus einer subjektivierenden
Perspektive ertffnet sich so eine
relationstheoretische Sicht auf die
Validierung von Lernen im Lebenslauf.
Hierbei kommt es primar darauf an,
das bildungsbiografische Wechselspiel
zwischen differenten Lernkontexten als
das eigentlich wissenserzeugende und
kompetenzentwickelnde Merkmal aus
Sicht der Subjekte reflexiv bestimmbar
und beides in ihren Wechselwirkungen
validierbar werden zu lassen. Validie-
rung wird hierdurch selber zu einem
wissensgenerierenden Medium lebens-
begleitender Bildung, das insbesondere
in biografischen Ubergangszeiten hohe
Wirksamkeitschancen erhalt.
Lernhaltig und lernférderlich gestaltete
Formate der Validierung von lebens-
begleitender Kompetenzentwicklung
im Erwachsenenalter werden als neue
Funktion von Erwachsenenbildung
aufgrund einer anerkennungstheoreti-
schen Gestaltungslogik zum integralen
Bestandeteil eines bildungsbiografischen
Reflexionsprozesses und damit »in the
long run« zu »Trajekten« (Schaffter,
2012a) transformatorisch angelegter
Bildung im Lebensverlauf.

Korrelative Verfahren der Validierung
machen aufgrund einer zunehmenden
Artikulationsfahigkeit von persénlichen
Lernerfahrungen in unterschiedlichen
Lebenslagen und deren besonde-

ren »Lernwelten« all die Ubergénge
Uberhaupt erst begehbar, die funkti-
onal didaktisierte Lernangebote mit
alltagsgebundenen Lernkontexten

ins Verhaltnis setzen und einen rela-
tionalen Charakter haben. Die reflek-
tierten Lernergebnisse sind somit in

biografische Entwicklungsverlaufe
eingebettet und erschlieflen die jeweils
zuganglichen Moglichkeitsraume zur
subjektiven Selbstermachtigung in
riskanten Lebenslagen. Aufgrund der
immanenten Position einer reflexiven
Binnenperspektive, aus der heraus die
eigene Lebenslage erst lernhaltig und
artikulationsfahig wird, unterscheiden
sie sich von Verfahren einer objektiv
zuschreibenden externen Validierung
durch ihren Bildungscharakter.
Versteht man in diesem Begrindungs-
zusammenhang Erwachsenenbildung
als einen lebensbegleitenden Prozess,
»sich selbst, die Gesellschaft und

die gesamte Welt zu verstehen und
diesem Verstandnis gemaf zu han-
deln« (Deutscher Ausschuss, 1960),
so kénnten Ansatze einer biografisch
»intermittierenden Validierung« zu
einem intermediaren Bildungsformat
der professionellen Unterstltzung
entwickelt und entsprechend gestaltet
werden. Reflexive und lernférderliche
Verfahren der Validierung bieten hierbei
eine padagogische Supportstruktur, die
zur ldentitatshildung in biografischen
Ubergangszeiten (Schicke, Gorecki &
Schaffter, 2014) und damit zur Resili-
enz von »Zielgruppen« beitragt, die auf-
grund der bisherigen Selektion durch
extern angelegte Validierungsansatze
in Gefahr geraten, abermals und wei-
terhin sozial exkludiert zu werden.

Bildungspolitische
Kontextentwicklung - ein Ausblick

Welche Schlussfolgerungen lassen sich
aus anerkennungstheoretischer Pers-
pektive fiir eine nationale Strategie der
Validierung ziehen? Ein Validierungssys-
tem sollte die Adressatinnen und Adres-
saten mit einem individuellen Recht
auf Validierung ausstatten, sie dabei
ermachtigen, ihre Zielsetzung selbst zu
bestimmen und Uber die stufenweise
Fortfihrung von der informellen Aner-
kennung zur Validierung und Zertifizie-
rung selbst zu entscheiden. Es sollte ein
verbindlicher Rahmen mit einheitlichen
Standards definiert werden (Cedefop,
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2009), der in differenten Bildungs- und
Beratungskontexten gestaltet werden
kann. Pluralitat ist notwendig, damit
Akteure vielfaltige Anerkennungsarenen
konzipieren und gestalten. Idée direc-
trice ist die Befahigung der Einzelnen zur
Gestaltung ihrer eigenen Bildungs- und
Erwerbsbiografie. Systemische Qualitat
wird durch eine vernetzte Verknlipfungs-
struktur zwischen unterschiedlichen
Institutionalformen und ihren Bildungs-
formaten erzeugt, die Anschlisse und
Ubergange zu beruflichen Tatigkeitsfel-
dern, zur Arbeitsforderung, zur Weiter-
bildung, zur (Nach-)Qualifizierung und
Zertifizierung ermoglicht, damit eine
berufshiografisch intermittierende Vali-
dierung auch transitorisch produktiv
werden kann.

Perspektivisch wird Validierung damit
zu einer intermediaren Struktur eines
integrierten Gesamtbildungssystems
(Schéffter, 2014b, S. 45), die nicht
einem einzelnen Teilsystem des Bil-
dungssystems zugeschlagen wird, wie
beispielsweise der Berufsbildung im
BBIiG. Perspektivisch sollten auch séamt-
liche zustandigen Stellen des Schulbe-
rufssystems und der Hochschulbildung
verbindliche Festlegungen treffen, wie
die Dokumentation von auRer(hoch)
schulisch erworbenen Kompetenzen
bewertet wird und welche Optionen

zur Anrechnung und Anerkennung zur
Verfugung gestellt werden. Ein bundes-
weites Portal sorgt flr Transparenz und
Zuganglichkeit, stellt die formalen Qua-
lifikationen im Rickbezug auf den DQR
anhand von Lernergebnisse dar, nennt
die zustandigen Stellen und die Verant-
wortlichen fur die Validierung.

Es geht aber nicht ausschliefllich um Zer-
tifizierung. In der europdischen Leitlinie
wird auch die »informelle Anerkennung«
(Cedefop, 2009, S. 59) aufgefuhrt.

Sie ist fiir Ubergange in Weiterbildung
und berufliche Tatigkeitsfelder ebenso
bedeutsam. Der Dienstleistungscha-
rakter eines Validierungssystems liegt
namlich darin, die VerknUipfung zwi-
schen bislang segmentar getrennten
Bildungskontexten individuell in einer
biografieorientierten Beratung zu ermog-
lichen. Hier sind die Organisationen der
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Erwachsenenbildung und der lebens-
begleitenden Beratung angefragt. Sie
gestalten jetzt schon lernférderliche und
ergebnisoffene Settings, die Einzelne
befahigen, ihre Kompetenzen zu iden-
tifizieren, zu belegen, darzustellen und

- darin integriert - sich ihrer Interessen
klar zu werden, Ziele zu bestimmen,
Handlungsschritte zu planen und Uber-
gange ggf. zusammen mit den Agentu-
ren und Jobcentern vorzubereiten. Diese
Funktion kann strukturell noch besser
gesichert werden. Erfolgreich ware das
europaische Projekt der Validierung,
wenn sich hierdurch der Méglichkeits-
raum fur Bildungs- und Berufswege, fur
Ubergange, Einstiege, Wiedereinstiege,
Quereinstiege, Umstiege, Aufstiege fak-
tisch erweitert.
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Abstract

Validierung wird als eine intermittierend
angelegte Selbstvergewisserung im
Verlauf lebenslanger Bildung verstan-
den, die jetzt schon im Kontext infor-
meller Anerkennung praktiziert wird.
Der anerkennungstheoretische Diskurs
bietet wichtige Anregungen, in welchem
pédagogischen Aufgabenverstédndnis
sich Erwachsenenbildung fiir dieses
Erfordernis zustandig erklaren sollte.
Perspektivisch kann Validierung zu
einer intermedidren Struktur in einem
integrierten Gesamtbildungssystems
entwickelt werden.
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