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Vorwort

Kompetenz ist das neue Paradigma im europdischen Bildungsbereich, und es besteht
grofle Unsicherheit bei vielen, die damit umgehen sollen, was darunter zu verstehen
und wie dieses Phidnomen zu beurteilen ist. In dieser Diskussion wollen wir einen
Beitrag leisten und ein Instrumentarium vorstellen, mit dem man spezifische ,Kom-
petenzen® in Dimensionen differenzieren und in Niveaustufen einordnen kann. Der
vorliegende Text entwickelt ein Orientierungsraster, das wichtige Hilfestellungen da-
zu zeigen will.

Der Bologna-Prozess sowie die Entwicklung von nationalen und vergleichenden Qua-
lifikationsrahmen in Europa betonen die prinzipielle Gleichgiiltigkeit unterschied-
licher Bildungswege im Hinblick auf ein angestrebtes Lernergebnis. Dabei sind beide
Bedeutungsmoglichkeiten mitgedacht: ,gleichgiiltig® im Sinne von ,unbedeutend’, so
dass es keine Rolle spielt, auf welchem Wege das Ergebnis erreicht wurde, und im
Sinne von ,gleichwertig* — von gleichem Wert.

Das, worauf es allein ankommt, ist das Ergebnis des Lernprozesses, das nidher be-
zeichnet wird als Kompetenz. Dieser Begriff hat andere Zielvorstellungen wie zum
Beispiel ,Bildung® oder ,Qualifikation® weitgehend abgelost. Unabhidngig von wei-
teren Differenzierungen, die wir noch behandeln werden, betont der Begriff ,Kom-
petenz‘ die Fahigkeit zum erfolgreichen Handeln. Es zéhlt, ob jemand einschlidgige
Anforderungen bewiltigen kann. Vom Ergebnis her (outcome) wird riickgeschlossen
aufein dem zu Grunde liegendes Vermogen. Gleichwertige Kompetenzen lassen sich
auf'unterschiedlichen Wegen erwerben und sind damit vom Prinzip her anrechnungs-
fahig.

Wir haben uns die Aufgabe gestellt, den Kompetenzbegriff zu differenzieren und in
gleicher Weise und in gleichem Maf3e zu operationalisierbaren Bewertungskriterien
zu kommen. Gleichzeitig war dabei zu beriicksichtigen, dass ein einheitliches Ver-
fahren gefunden werden sollte, mit dem sowohl die Lernresultate aus formalen Bil-
dungswegen wie auch solche aus Selbststudium und Lebenspraxis beurteilt werden
konnten. Eine einfache Weiterverwendung von Priifungsformen aus institutionellen
Zusammenhidngen schied aus, weil sie den formalen Lernweg klar bevorzugt hitte.
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Wer sich mit dem Begriff der Kompetenz beschéftigt, stellt schnell fest, dass es die
unterschiedlichsten, sich zum Teil auch widersprechenden Bedeutungszuweisungen
gibt. Um einige zu erwéhnen:

e Berechtigung,

e Zustandigkeit,

e Vermogen,

e Konnen,

e Fertigkeit,

e Sprachfihigkeit,

Damit kénnen auch sehr verschiedene Disziplinen verbunden sein wie Organisati-
onslehre, Jura, Psychologie, Pidagogik, Linguistik bis hin zu Biologie (die im Zu-
sammenhang mit der Aufnahmefihigkeit von Bakterien von Kompetenz spricht).

Auch innerhalb eines engeren pddagogischen oder psychologischen Kontextes finden
sich keine einfachen Definitionen, die leicht iibernommen werden konnten. Zumeist
sind sie in ihrem Abstraktionsgrad so hoch entwickelt, dass sie Operationalisierungen
nicht mehr zulassen.

Statt vereinfachender Definitionen haben wir uns daher entschlossen, den Kompe-
tenzbegriff in seinen verschiedenen Aspekten, wie wir sie sehen, zu entfalten und die
unterschiedlichen Facetten nidher vorzustellen.' Dadurch ist ein Text entstanden, in
dessen Verlauf sich erst eine Vorstellung, was unter ,Kompetenz* verstanden werden
kann, entwickelt. Wir denken, es ist der Vielschichtigkeit dieses Begriffs geschul-
det, dass er sich knappen einfachen Darstellungen entzieht. Umgang mit Sperrigkeit,
Komplexitidt, stindigem Wandel werden wir spater als Kennzeichen von Kompetenz
kennenlernen, diese Merkmale machen sich auch in der Entfaltung des Begriffs gel-
tend.

Fiir die Lektiire heiflt das, dass wir keine Patentrezepte und einfachen Begriffe lie-
fern konnen. Unten wollen wir zeigen, dass algorithmisches Denken eher selten ein
Kennzeichen hohen Kompetenzniveaus ist; es eignet sich hauptsichlich fiir einfache
Sachverhalte, aber nicht fiir solch hochkomplexe Gegenstinde wie die Kompetenzen
von Individuen.

Die Leserinnen und Leser konnen von dem Text erwarten, dass er einige Anregungen
und Zusammenfassungen wichtiger Aspekte gibt. Eine verantwortungsvolle Ent-
scheidung fiir eine eigene Kompetenzbestimmung bezogen auf den jeweiligen Kon-

1 In einer Stellungnahme zum aktuellen DQR-Vorschlag (DQR 2010) weist der Wissenschaftsrat noch
einmal auf die Vielschichtigkeit des Kompetenzbegriffs hin, die der DQR erméglichen muss. Wissen-
schaftsrat 2010, S. 152
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text wird aber jede und jeder fiir sich selbst noch vorzunehmen haben. Wir stellen
dafiir einen Orientierungsrahmen vor, der allerdings immer je nach der Anforde-
rungsstruktur und der eigenen Stellung dazu korrigiert, justiert und ergénzt werden
muss.

Dies gilt fiir Lehrende und Lernende gleichermaf3en, wenn sie zum Beispiel
e Curricula entwickeln,

e Lernergebnisse festlegen,

e unterrichten,

e lernen,

e andere bewerten,

e sich selbst bewerten,

o reflektierte Berichte schreiben usw.

Die Zusténdigkeit fiir die Verortung der jeweiligen Kompetenz muss jede Lehren-
de und jeder Lernende selbst iibernehmen, Selbststeuerung und Verantwortung sind
zentrale Elemente von Lern- wie von Lehrkompetenz.

Aufbau des Textes

Der Kompetenzbegriff, wie auch immer er ndher definiert wird, hat in jedem Fall mit
den beiden Faktoren Subjekt und Objekt zu tun: eine Person setzt sich mit der Realitét
auseinander, wirkt auf sie ein und diese wirkt auf sie zuriick. Beide Seiten werden
sich im Verlauf der Betrachtung nicht als unabhdngig voneinander vorhanden erwei-
sen, sondern als vielfach wechselseitig bedingt. Was zunéchst als bloBer Ausgangs-
punkt erscheint, stellt sich moglicherweise unter anderem Blickwinkel als Resultat
heraus. Diese Interdependenz werden wir im Verlauf des Textes ndher betrachten.

e Zunidchst setzen wir uns mit den Qualifikationsrahmen, dem Europiischen und
dem Deutschen, auseinander. Die politische Rahmensetzung hat den Begriff
Kompetenz sehr prominent eingefiihrt, der die berufliche Handlungsfahigkeit als
Bildungsziel hervorhebt. Die politische Absicht, unterschiedliche Wege zu dem
gleichen Kompetenz-Ergebnis als gleichwertig anzuerkennen, ist darin uniiber-
sehbar. Allerdings bleiben die Rahmentexte eine weitere Operationalisierung
schuldig und erldutern ihre begrifflichen Implikationen, die man an der Verwen-
dung bestimmter Schliisselworter merken kann, nur wenig.

e Wir gehen daher zu den Eigenschaften der Situation iiber, die den Niveaustufen
der Qualifikationsrahmen zu Grunde liegen: dies sind vor allem die Merkmale
Komplexitdt, Dynamik und Intransparenz; sie nehmen von einfachen bis zu ,neu-
en und unklaren® Anforderungsstrukturen zu.
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Auf die dulere Problemlage wirkt der oder die Einzelne durch Handlung ein. Die-
se Aktivitdtsform ist im Deutschen Qualifikationsrahmen ebenfalls sehr bedeut-
sam.

., Kompetenz wird (...) als umfassende Handlungskompetenz verstanden.*?

Wir befassen uns daher im weiteren Verlauf mit der Handlung und ihren Komponen-
ten, insbesondere mit dem Verhéltnis zwischen Wissen, Reflexion und Handeln. Die-
se Faktoren waren in fritheren Bildungskonzeptionen streng voneinander getrennt
und der Bezug aufeinander nicht mehr in den Zielvorstellungen enthalten. So bereite-
te universitdre Ausbildung immer noch schwerpunktméBig auf die Wissenschaft vor
und nicht so sehr auf direkt, berufliche Anwendungszusammenhénge.

Dieser Bezug auf den Beruf wird in der europdischen Qualifikationsdiskussion
zum wesentlichen Orientierungspunkt. Daher befassen wir uns weiter mit der
Professionalisierung, der Frage, was unter professionellem Handeln zu verstehen
ist. Wir werden sehen, dass Reflexion und Wissen in sehr unterschiedlichen Vari-
anten in Bezug auf die Handlung vorkommen und auch in impliziter Form (zum
Beispiel als hoch ausgeprigte Routine) von grofer Professionalitdt oder Experten-
schaft zeugen kénnen.

Kompetenz muss immer auch kommunizierbar sein, weil sie in sozialen Zusam-
menhdngen und in gemeinsamem Handeln mit anderen stattfindet und sich auch
der Kritik stellen muss. Es geht deshalb im weiteren Verlauf um die Prdsentation.

SchlieBlich stellen wir einige Ansétze zu Typisierungen von Reflexionsstufen vor,
die in den bisherigen Forschungen schon entwickelt worden sind.

Wir integrieren die behandelten Modelle und fassen die wesentlichen Gesichts-
punkte zu einem Orientierungsraster zusammen, das mehrere Kompetenzdimen-
sionen und Niveaustufen enthdlt. Die Vielschichtigkeit des Problembereichs wird
dabei erhalten bleiben, aber das Raster kann die Einordnungen von Kompetenzen
fiir Lehrende und Lernende erleichtern.

Weiter folgen noch einige praktische Methoden und Beispiele aus dem Anwen-
dungskontext einer Hochschule. Wir geben Einblick in Aufbau und Ablaufunserer
Workshops, mit denen wir Unterstiitzungsangebote fiir die Analyse und Prisenta-
tion informell erworbener Kompetenzen geben wollen. Aufgenommen haben wir
auch Ausziige aus eingereichten Reflektierten Reports, an denen die Leserinnen
und Leser auch eigene Bewertungen erproben kdnnen.

DQR (2011), S. 8
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Wichtige Aspekte sind in diesem Aufsatz aufler Acht geblieben.

¢ Dasbetrifft insbesondere die didaktischen Konsequenzen, die aus der Kompetenz-
orientierung noch abzuleiten wéren.

e Eine weitere offene Frage ist die Ubertragung des Kompetenz- und Reflexions-
modells auf die Stufen unterhalb des Bachelor-Niveaus (Stufe 6).

¢ Besonders lohnend scheint auch die ndhere Auseinandersetzung mit den mentalen
Modellen, die Lernende von sich selbst haben und die ihnen hdufig im Wege ste-
hen.

e Noch viele weitere Gesichtspunkte sind zukiinftig in die Diskussion mit einzube-
ziehen. Wir sind uns bewusst, dass wir nur eine Auswahl beriicksichtigen konnten
und die Diskussion noch langst nicht abgeschlossen ist.

Das Buch ist im Rahmen eines Modellversuchs an der Hochschule Bremen: Anerken-
nung informell und nicht formal erworbener Kompetenzen im Masterstudiengang
Kulturmanagement entstanden.

Unser besonderer Dank gilt Wolf-Dieter Kerl, Dr. Detlef Stein, Prof. Reinhard Stro-
mer, mit denen wir viele der hier dargestellten Ideen ausfiihrlich diskutiert und prak-
tisch erprobt haben. An dieser Stelle bedanken wir uns sehr herzlich bei unseren
Kolleginnen Dr. Viola Ulferts-Rommermann und Kirstin Reil, die uns als Sparrings-
partnerinnen in der gesamten Zeit des Schreibens, Reflektierens und Korrigierens
zur Verfiigung gestanden und uns wertvolle Hinweise gegeben haben.

Dr. Hermann Finkenzeller und
Sabine Riemer Bremen im August 2013

10
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1 Qualifikationsrahmen

1.1 Der Europiischen Qualifikationsrahmen (EQR)

Die Entwicklung des Europédischen Qualifikationsrahmens (EQR) fiir lebenslanges
Lernen steht im Zusammenhang mit der Politik der Européischen Gemeinschaft, die
in einem hohen Niveau der allgemeinen und beruflichen Bildung die Bedingungen
fiir den internationalen Erfolg der Gesellschaften Europas sieht.?

,,Die Union hat sich heute ein neues strategisches Ziel fiir das kommende Jahrzehnt
gesetzt: das Ziel, die Union zum wettbewerbsfihigsten und dynamischsten wissens-

basierten Wirtschaftsraum in der Welt zu machen*. *

Die bildungspolitischen Zielvorstellungen der Europdischen Gemeinschaft verdan-
ken sich also einer wirtschaftspolitischen Zwecksetzung. Fiir die Forcierung der Bil-
dung miissen einerseits Hindernisse beseitigt werden, die in den unterschiedlichen
Strukturen in den Mitgliedslandern liegen, und andererseits sollen neue individuelle
Perspektiven erdffnet werden.

Internationale Vergleichbarkeit

Der Européische Qualifikationsrahmen will die nationalen Bildungsabschliisse bes-
ser international vergleichbar machen. Die Unterschiedlichkeit der jeweiligen Syste-
me soll einem gemeinsamen Maf3stab unterworfen werden, der dann allerdings nicht
langer durch die verschiedenen formalen Merkmale (wie Zeitdauer, Eingangsvoraus-
setzungen, institutionelle Trager usw.) charakterisiert werden kann, denn diese ma-
chen gerade die Differenzen aus. An die Stelle des Inputs und der institutionalisierten
Lernwege treten jetzt die Lernergebnisse als Vergleichsgrundlage. Es ldsst sich kaum
bestreiten, dass Personen, die in verschiedenen Lidndern eine bestimmte Tatigkeit
ausiiben, diese dann auch beherrschen, gleichgiiltig, wie sie sie gelernt haben. Der
EQR fordert wie der DQR dementsprechend:

., (-..) bei der Beschreibung und Definition von Qualifikationen einen Ansatz zu ver-
wenden, der auf Lernergebnissen beruht (...).">

3 vgl. BMBF (2010), S.3
4 EU(2000)
5 EQR(2008),C 111/3

11
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Entscheidend wird damit, was jemand kann, und nicht, auf welchem Wege sie oder er
dieses Resultat erreicht hat. Dies ist eine deutliche Aufwertung der Kompetenz. Die
Betonung der Lernergebnisse legt das Gewicht auf die praktische Anwendungsfahig-
keit und nicht auf formalen Priifungsleistungen.

Die Outcome-Orientierung ist erforderlich, um den Verschiedenheiten der nationalen
Bildungssysteme gerecht zu werden und sie vergleichbar zu machen. Sie sollen in ih-
rer jeweiligen Aus- und Einrichtung belassen und weiterentwickelt werden; dennoch
miissen sie im europdischen Kontext einheitlich bewertet werden kdnnen.

Die Vereinheitlichung und Strukturanpassung ist in einem Teilbereich, ndmlich dem
Europédischen Hochschulsystem mit dem Bologna-Prozess bereits vorher eingeleitet
worden und zum Zeitpunkt der EQR-Verabschiedung weit fortgeschritten. Bache-
lor- und Master-Programme unterliegen einem gemeinsamen Leistungspunktesys-
tem und ersetzen fiir die Hochschulen weitgehend die fritheren Abschliisse, Diplom,
Staatsexamina usw. Die Curricula waren dafiir einer grundlegenden Neuausrichtung
zu unterziehen und ein Qualititssystem (Akkreditierung) ist eingerichtet worden,
dem sich alle Studiengénge zu stellen haben.

Insbesondere fiir die berufliche Bildung ist eine so fundamentale Strukturreform
nicht vorgesehen. Die nationalen Eigenheiten sollen auf diesem Sektor erhalten blei-
ben und dennoch muss eine einheitliche Bewertung der jeweiligen Niveaus moglich
sein. Da die beruflichen Bildungssysteme so unterschiedlich sind, bleibt nur die Ori-
entierung an den Kompetenzen als gemeinsamer Maf3stab.

Anerkennung informell erworbener Kompetenzen

Die Betonung des Lernergebnisses als Maf3stab macht nicht nur die unterschiedlichen
Zweige der formalen Bildung miteinander vergleichbar, auch aus informellen® Zusam-
menhédngen kénnen Kompetenzen auf den verschiedenen Niveaustufen hervorgegangen
sein. Wesentliche Lernorte liegen auch auflerhalb von separaten Bildungseinrichtungen
ndmlich tiberall im Alltag. Die Handlungsfahigkeit, die das entscheidende Ziel ist, kann
in der Lebenspraxis selbst erworben worden sein. Die Muttersprache wird zum Beispiel
im Wesentlichen auf informellem Wege gelernt und nicht nach einem didaktischen Plan.
Ebenso sind viele andere Kompetenzen, die abgerufen werden kénnen, wenn sie ge-
braucht werden, nicht in institutionellen Bildungsgdngen entstanden. Das Weiter-Lernen
nach dem Abschluss der formalen Bildung, das Lernen im Beruf oder in der Lebenspra-
xis, findet iiberwiegend in informeller Form statt. Es passiert nebenbei und ist noch nicht
einmal unbedingt die Intention der jeweiligen Tétigkeit. Bislang sind so entstandene
Lernresultate wenig beachtet worden. Zukiinftig sollen sie stirker einbezogen werden.

6 und nicht formalen (vgl. unten iiber die Formen des Lernens)

12
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Der EQR fiihrt ausdriicklich als sein Ziel an:

,,Die Validierung nicht formalen und informellen Lernens sollte (...) gefordert werden.’

Die informell entstandenen Kompetenzen konnen sehr weit entwickelt und hochwer-
tig sein.® Die Moglichkeit, sie in formalen Zusammenhéngen weiter zu verwenden,
ist mit dem EQR prinzipiell erdffnet. Dies bleibt festzuhalten, auch wenn das Doku-
ment selbst auf den noch offenen Prozess der Validierung hinweist. Der EQR mé&chte
damit ausdriicklich die Perspektive lebenslangen Lernens fordern.

Metarahmen

Der EQR ist ein gemeinsamer Bezugsrahmen, der die unterschiedlichen Qualifikations-
systeme der europdischen Lander miteinander vergleichbar macht, das bedeutet, die lange
bewdhrten, traditionellen Berufsausbildungen und Bildungsginge, die Besonderheiten
der nationalen Bildungssysteme bleiben bestehen. Er soll die in den verschiedenen Syste-
men erworbenen Qualifikationen verstdndlich und wechselseitig transparent machen. Der
Europdische Qualifikationsrahmen ist ein Referenzrahmen mit Metacharakter, d.h. er
wird nicht unmittelbar zur Messung der Niveaus eingesetzt, sondern bietet den verschie-
denen nationalen Qualifikationsrahmen die Moglichkeit, sich aufeinander zu beziehen. Es
werden nicht Qualifikationen direkt miteinander verglichen, sondern Niveaustufen.

NQR Land A NQR Land B

Abb. 1: Verhdltnis der Qualifikationen zu den nationalen Qualifikationsrahmen
und zum Europdischen Qualifikationsrahmen

7  EQR(2008),C 111/2
8 Vgl unten
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Wie aus der Grafik ersichtlich, ist der Hauptgedanke des EQR, ein gemeinsames
MaBsystem zu schaffen. Mit seinen acht Niveaustufen bietet er ein Grundgeriist, zu
dem sich die nationalen Qualifikationsrahmen mit ihren moglicherweise unterschied-
lichen Niveaustufen und Qualifikationen zuordnen kdnnen.

Entwicklungsprozess

Die europiischen Hochschulen haben bereits einen Harmonisierungsprozess hinter
sich. 1999 wurde die sogenannte Bolognaerkldrung der Europdischen Bildungsmi-
nister unterzeichnet, die den Bologna-Prozess® einleitete. In dieser gemeinsamen
Erklarung verpflichteten sich die Europdischen Bildungsminister, sich fiir die Schaf-
fung eines europdischen Hochschulraumes einzusetzen mit den Zielen ,,Férderung
der Mobilitdt®, ,,arbeitsmarktbezogene Qualifizierung seiner Biirger®, ,,Ziel der Ver-
besserung der internationalen Wettbewerbsfahigkeit des europdischen Hochschul-
systems® und ,,Entwicklung des europdischen Kontinents insgesamt.”'° Diese Haupt-
ziele finden sich in den Zielsetzungen des EQR wieder.

Die Bologana-Ziele sind durch unterschiedliche Maflnahmen realisiert worden, von

denen hier einige skizziert sind:

e Die ehemals heterogenen Abschliisse in Europa wurden zu einem gestuften Sys-
tem von Studienabschliissen — Bachelor und Master — harmonisiert, das Doktorat
ist mitgeregelt. Die Abschliisse sind jeweils fiir sich berufsbefdhigend.

e Die bisher iiblichen Zwischen- und Abschlusspriifungen wurden zugunsten studi-
enbegleitender Modul-Priifungen aufgegeben.

9 Dem Bologna-Prozess war 1997 u.a. die sogenannte Lissabon-Konvention (Ubereinkommen iiber die
Anerkennung von Qualifikationen im Hochschulbereich in der europdischen Region) vorausgegangen,
einem volkerrechtlichen Vertrag des Europarates und der UNESCO iiber die Anerkennung von hoch-
schulischen Qualifikationen aus allen Landern des Geltungsbereichs, den bisher 49 Staaten (Aktuelle
Liste der Mitgliedstaaten: http://conventions.coe.int/Treaty/Commun/ChercheSig.asp?NT=165&CM
=1&DF=07/10/2009&CL=GER ; Stand 05.02.2013) bisher ratifiziert haben. In der Lissabon-Konven-
tion wurde u.a. die gegenseitige Anerkennung von Hochschulzugangsberechtigungen, Studienleistun-
gen und Studienabschliissen iiber Grenzen hinweg vereinbart (vgl. Bundesgesetzblatt Jahrgang 2007
Teil II Nr. 15, ausgegeben zu Bonn am 22. Mai 2007: Gesetz zu dem Ubereinkommen vom 11. April
1997 tiber die Anerkennung von Qualifikationen im Hochschulbereich in der europdischen Region;
http://www2.fzs.de/uploads/lissabonkonvention.pdf; Stand 05.02.2013). Im Jahr 1998 folgte die Sor-
bonne-Erkldrung.

10 Bolognaerkldrung: Der Europidische Bildungsraum, gemeinsame Erkldrung der européischen Bil-
dungsminister 19. Juni 1999, Bologna; http://www.bologna-berlin2003.de/pdf/bologna_deu.pdf;
Stand 05.02.2013

14



Qualifikationsrahmen

e Die europdischen Bildungsminister verstandigten sich auf die gegenseitige Aner-
kennung der Studienabschliisse der jeweils anderen Lander. Auch verpflichteten
sie sich, die Studienleistungen tiber Lindergrenzen hinweg anzuerkennen unter
der Bedingung, dass die aufnehmende Institution iiber die Anerkennung von Stu-
dienleistungen eines im Ausland begonnenen Studiums entscheidet und diese Ent-
scheidung auch verantwortet.

e Um die Ubertragung der Studienleistungen zu gewihrleisten, wurde eine ein-
heitliche ,,Wéahrung® eingefiihrt, das Leistungspunktesystem ,,European Credit
Transfer System* (ECTS).

e Eine weitere Verpflichtung war eine nachhaltige Qualitdtssicherung, indem die
Studierbarkeit des Lehrangebots durch Akkreditierung zu iiberpriifen ist. Gleich-
zeitig soll die Forderung der europdischen Zusammenarbeit bei der Qualititsent-
wicklung gewéhrleistet sein.

Im Bologna-Prozess glichen die politischen Entscheidungstriger unabhéngiger Na-
tionalstaaten die Bildungspolitik im europdischen Hochschulbereich bewusst an-
einander an. Dieser Prozess verlief nicht ohne Reibungsverluste und hat auch viele
Kritiker. !

Einen vergleichbaren Prozess hat das Berufsbildungssystem bisher nicht durchlau-
fen. Die Berufsabschliisse in Europa sind uneinheitlich. Die Abschlussurkunden
Gesellenbrief, Kaufmannsgehilfenbrief, Meisterbrief, Fachwirt u.a. des deutschen
Ausbildungssystems sind im Ausland weitgehend unbekannt, d.h. nicht einschétzbar.
Der Bezug auf den EQR soll zundchst Transparenz und Bewertbarkeit in die grofie
Zahl und Art von Abschliissen in Europa bringen.

2004 wurde beschlossen, einen einheitlichen Europdischen Qualifikationsrahmen
fir die allgemeine, berufliche und Hochschulbildung zu entwickeln. Die EQR-Exper-
tengruppe und die Europédische Kommission erarbeiteten dazu ein Konzept mit acht
Niveaustufen. Die oberen drei Stufen (6—8) wurden so konstruiert, dass sie mit den
Vereinbarungen fiir das Hochschulsystem kompatibel sind.

Der Prozess begann 2005, im Februar 2008 wurde der EQR formal verabschiedet
und trat im April 2008 in Kraft mit der gleichzeitigen Empfehlung, dass die Lan-
der nationale Qualifikationsrahmen erstellen und diese mit den acht Stufen des EQR
bis zum Jahr 2010 verkniipfen. Die meisten europdischen Linder haben sich mit der
Entwicklung eigener Qualifikationsrahmen an den Vereinheitlichungsprozess des
EQR angeschlossen. Bis Ende 2012 sollten die Lander sicherstellen, dass individuelle
Qualifikationsbescheinigungen einen Verweis auf die entsprechende Niveaustufe des
EQR enthalten.

11 Einige wichtige Positionen siehe auch in Nickel (2011)

15



Qualifikationsrahmen

Die Regelungen haben keinen rechtsverbindlichen Charakter, sondern sind Empfeh-
lungen, denn die

., Bildungspolitik liegt im Zustindigkeitsbereich der Mitgliedstaaten. Daher kann die
EU nur unterstiitzend und ergdnzend titig werden. Grundsdtzlich kénnen auf diesem
Gebiet keine juristisch verbindlichen Rechtsakte erlassen werden. Die bildungspoli-
tische Kooperation findet im Wesentlichen nach der Offenen Methode der Koordinie-
rung? statt.“

Der Nutzen des EQR fiir Lernende, Beschiftigte, Bildungseinrichtungen und Ar-
beitgeber ist vielfiltig. Biirgerinnen und Biirger, die sich europaweit um einen Ar-
beitsplatz bewerben wollen, ist es kiinftig moglich, ihre Qualifikationen geméaf den
acht Niveaustufen des EQR anzugeben bzw. ihre Zeugnisse enthalten bereits einen
Verweis auf das entsprechende Niveau. Damit konnen sie Arbeitgebern gegeniiber
ihre Kompetenzen trotz unterschiedlicher Bildungssysteme deutlich(er) machen. Ar-
beitgeber wiederum kénnen die Kompetenzen der Bewerber und Bewerberinnen aus
anderen Landern besser einschitzen, wenn die Qualifikationen in entsprechenden
Niveaustufen dargestellt werden. '* Aus- und Weiterbildung im Ausland soll durch
die Zuordnung zu Niveaustufen besser verstindlich sein und Weiterqualifikationen
erleichtern.

Weiter will der EQR eine Grundlage schaffen, dass die nationalen Bildungssyste-
me Einzelpersonen besseren Zugang zu Bildung ermdglichen und das lebenslange
Lernen fordern. Durch die Ausrichtung an Lernergebnissen sollen die Kompetenzen
aus nicht formalem und informellem Lernen, also auch praktische Erfahrungen und
autodidaktische Weiterbildungen beurteilbar werden und mit den formalen Qualifi-
kationen vergleichbar sein. Durch Anerkennungsverfahren sollen sie auf Bildungs-
ginge angerechnet werden konnen. Wenn Lerninhalte nicht wiederholt werden miis-
sen, wird Zeit (und wahrscheinlich auch Geld) gespart und das Lernen attraktiver
gestaltet.

12 Definition ,,Offene Methode der Koordinierung*: Arbeitsmethode der europédischen Zusammenarbeit,
Mitgliedstaaten setzen sich gemeinsame Ziele und werden bei deren Erreichung von der Europdischen
Kommission unterstiitzt.

13 BMBEF (2010), S. 13

14 vgl. EQR (2008),S.3
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Die Matrix

Ein Ziel des Europédischen Qualifikationsrahmens ist, simtliche Qualifikationen der
allgemeinen, beruflichen und akademischen Aus- und Weiterbildung einheitlich ab-
bilden zu kénnen. Der EQR ist jedoch nicht nur ein formales Raster, sondern auch be-
grifflicher Rahmen, der eine besondere Perspektive auf das Lernen bietet. Er wurde
in die drei Kategorien ,,Kenntnisse®, ,,Fertigkeiten“ und ,,Kompetenz* und acht Refe-
renzniveaus unterteilt, die lernergebnisorientiert (,,Learning Outcomeorientierung)
beschrieben werden.

Der Europiische Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen '*

Kenntnisse Fertigkeiten Kompetenz
116 | Theorie- und/oder Fakten- | kognitive Fertigkeiten Ubernahme von Verant-
wissen (logisches, intuitives und wortung und Selbststin-

2 . S
kreatives Denken) und digkeit

3 praktische Fertigkeiten

4 (Geschicklichkeit und Ver-
wendung von Methoden,

5 Materialien, Werkzeugen

6

7

8

und Instrumenten)

Tab. 1:  Struktur des Europdischen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen

Die Kategorien ,,Kenntnisse®, ,,Fertigkeiten” und ,,Kompetenz* werden wie folgt de-
finiert:

,, Kenntnisse‘ das Ergebnis der Verarbeitung von Information durch Lernen. Kennt-
nisse bezeichnen die Gesamtheit der Fakten, Grundsdtze, Theorien und Praxis in
einem Arbeits- oder Lernbereich. [...]

,Fertigkeiten® die Fiihigkeit, Kenntnisse anzuwenden und Know-how einzusetzen, um
Aufgaben auszufiihren und Probleme zu I6sen. [...]

15 vgl. EQR (2008), S. 12f

16 Jedes der acht Niveaus wird durch eine Reihe von Deskriptoren definiert, die die Lernergebnisse be-
schreiben, die fiir die Erlangung der diesem Niveau entsprechenden Qualifikationen in allen Qualifika-
tionssystemen erforderlich sind.
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,Kompetenz' die nachgewiesene Fihigkeit, Kenntnisse, Fertigkeiten sowie personli-
che, soziale und methodische Fihigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen und fiir
die berufliche und/oder personliche Entwicklung zu nutzen.”"”

Fiir jedes Niveau und jede Kategorie wurden Deskriptoren zur Beschreibung von
Lernergebnissen als gemeinsame Referenzbasis festgelegt, die eine Vergleichbarkeit
und Ubertragbarkeit von Qualifikationen zwischen Lindern, Systemen und Einrich-
tungen erleichtern und eine Validierung von nicht formal und informell erworbenen
Lernens moglich machen (sollen). Zur Veranschaulichung sind hier die Deskriptoren
der Niveaustufe 6 aufgefiihrt:

Der Europiische Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen '

Niveau 6

Kenntnisse Fertigkeiten Kompetenz

Zur Erreichung von

- e Leitung komple-
Niveau 6 erforder-

e Fortgeschrittene | ® Fortgeschrittene

liche Lernergebnisse

Kenntnisse in
einem Arbeits-
oder Lernbereich
unter Einsatz
eines kritischen
Verstiandnisses
von Theorien und
Grundsitzen

Fertigkeiten, die
die Beherrschung
des Faches

sowie Innova-
tionsfahigkeit
erkennen lassen,
und zur Losung
komplexer und
nicht vorherseh-
barer Probleme in
einem speziali-
sierten Arbeits-
oder Lernbereich
notig sind.

xer fachlicher
oder beruflicher
Tétigkeiten oder
Projekte und
Ubernahme von
Entscheidungs-
verantwortung in
nicht vorherseh-
baren Arbeits-
oder Lernkon-
texten

Ubernahme der
Verantwortung
fiir die berufliche
Entwicklung von
Einzelpersonen
und Gruppen

Tab. 2:  Stufe 6 des Europdischen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen

Die oben aufgefiihrte Definition des Kompetenzbegriffes wird noch ergidnzt:

.. Im Europdischen Qualifikationsrahmen wird Kompetenz im Sinne der Ubernahme
von Verantwortung und Selbststindigkeit beschrieben.”!*

17 EQR (2008), S. 11

18 vgl. EQR (2008), S. 12

19 EQR (2008),S. 11
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Werden die EQR-Matrix und die Definition miteinander verglichen, fallt eine Inkon-
sistenz auf, denn fiir den Begriff ,,Kompetenz“ wurden im Grunde zwei Bedeutun-
gen festgelegt: Der Begriff ,,Kompetenz® meint in der EQR-Bedeutung sowohl das
Lernergebnis als Ganzes (siehe Definition), als auch die personalen, fachiibergreifen-
den Bestandteile wie Selbstidndigkeit und Verantwortung (Kategorie ,,Kompetenz*
im EQR).

Lernergebnisse

Der europdische Qualifikationsrahmen orientiert sich an Lernergebnissen, also an
dem Zugewinn (Output/Outcome) auf Seiten des lernenden Individuums und nicht
(langer) am Input, dem Lernstoff. Dies ist ein grundlegender Paradigmenwechsel,
weil in der traditionellen Sichtweise

e Inhalt,

e Dauer der Lernerfahrung,

e Artder Einrichtung und

e Qualifikation der Lehrenden

hervorgehoben wurde. Anstelle der inhaltlichen Fachsystematik, aus der heraus tra-
ditionellerweise Ziele von Lernprozessen formuliert werden, steht das Subjekt im Fo-
kus: der bzw. die Lernende selbst. Innerhalb des Lern- bzw. Arbeitskontextes, in dem
gelernt wird, muss sichergestellt werden, dass die Lernenden die in den Learning
Outcomes beschriebenen Kompetenzen erreichen konnen. Lernergebnisse werden
nun verstanden als das,

,was ein Lernender nach Abschluss eines Lernprozesses weifs, versteht und in der

Lage ist zu tun.”?’

Da der Schwerpunkt auf dem Ergebnis — dem outcome liegt — wird der Weg, durch
den es erreicht wurde, zweitrangig. Ergebnisse aus alternativen Aneignungsweisen
wie das Lernen durch Erfahrungen in Arbeits- und Lebenszusammenhingen (infor-
melles Lernen) oder auch autodidaktisches (nicht formales Lernen) sind dquivalent
anerkennbar.

Durch den Bolognaprozess? miissen vollstindige Studiengédnge als auch deren Be-
standteile, die Module, mit Lernergebnissen beschrieben werden. Um eine Vergleich-
barkeit der angekoppelten Nationalen Qualifikationsrahmen an den EQR zu errei-
chen, sollten die allgemeine und berufliche Bildung ihre Ausbildungsgénge ebenfalls
in Lernergebnissen beschreiben.

20 EQR (200811),S.3
21 siehe unten
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Formales, nicht formales und informelles Lernen

Der EQR fordert die Perspektive des lebenslangen Lernens, indem er die Anerken-
nung von nicht formalem und informellem Lernen ermdglicht. > Grundsitzlich sol-
len sémtliche Niveaustufen tiber unterschiedliche Bildungswege erreichbar sein. Die-
se Unterscheidungen sind fundamental in der weiteren Diskussion und sollen daher
néher betrachtet werden.

Die Begriffe ,,formales®, ,,nicht formales* und ,,informelles* Lernen werden in der
wissenschaftlichen und politischen Diskussion uneinheitlich verwendet. Dennoch
gibt es gemeinsame Merkmale, die zur Systematisierung und Kennzeichnung der in
unterschiedlichen Zusammenhéngen organisierten oder nicht organisierten, absicht-
lich oder unabsichtlich stattfindenden Lernprozesse, herangezogen werden.

Die CEDEFOP differenziert die Begriffe ,,formales®, ,,nicht formales* und ,,infor-
melles* Lernen wie folgt:

,Formales Lernen:

Lernen, das in einem organisierten und strukturierten Kontext (z.B. in einer Ein-
richtung der allgemeinen oder beruflichen Bildung oder am Arbeitsplatz) stattfindet,
explizit als Lernen bezeichnet wird und (in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder Lern-
forderung) strukturiert ist. Formales Lernen ist aus der Sicht des Lernenden zielge-
richtet und fiihrt im Allgemeinen zur Zertifizierung.“**

Das heif3t also, dass formales Lernen zum Beispiel in Schulen, Hochschulen, Berufs-
schulen und anderen Institutionen stattfindet. Sowohl Inhalt, Ziele, Zeit und Forde-
rung sind curricular vorgegeben.

., Nicht formales Lernen:

Bezeichnet Lernen, das in planvolle Titigkeiten eingebettet ist, die nicht explizit als
Lernen bezeichnet werden (in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder Lernférderung),
jedoch ein ausgeprdgtes ,, Lernelement beinhalten. Nicht formales Lernen ist aus
Sicht des Lernenden beabsichtigt.”?

Das nicht formale Lernen findet genauso wie das formale Lernen absichtlich statt,
kann jedoch in planvolle Tatigkeiten wie eine Einweisung in einen Arbeitsplatz, in
eine Arbeitsaufgabe eingebettet sein. Viele Fort- und Weiterbildungen, die kein spe-
zielles Format haben und keinen anerkannten Abschluss erbringen, gehdéren zum
nicht formalen Lernen. Gerade die Kennzeichnung ,,nicht formales Lernen wird

22 vgl. BIBB (2009)

23 vgl. BMBF (2008), S. 8
24 CEDEFOP (2009), S. 86 f
25 CEDEFOP (2009), S. 86
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