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Das Cedefop unterstiitzt die Europdische Kommission dabei, durch den Informationsaustausch und
Erfahrungsvergleich zu Themen von gemeinsamem Interesse fiir die Mitgliedstaaten die Berufsbildung

Cedefop, Griechenland

und die standige Weiterbildung auf Gemeinschaftsebene zu fordern und weiterzuentwickeln.

Es stellt Verbindungen zwischen der Berufsbildungsforschung, -politik und -praxis her. Es verhilft den
politischen Entscheidungstrdgern und praktisch Tétigen auf allen Ebenen der EU zu einem besseren
Verstandnis der Entwicklungen im Bereich der Berufshildung, um ihnen Schlussfolgerungen fiir kiinf-
tige Tatigkeiten zu erleichtern. Es bemiiht sich ferner darum, Wissenschaftler und Forscher zur
Ermittlung von Entwicklungstendenzen und Zukunftsfragen anzuregen.

Grundlage fiir die Herausgabe der Europaischen Zeitschrift fur Berufsbildung bildet Artikel 3 der
Griindungsverordnung des Cedefop vom 10. Februar 1975.

Dennoch ist die Zeitschrift unabhdngig. Sie verfiigt iiber einen redaktionellen Beirat, der die Artikel
unter Wahrung der Anonymitét von Autoren und Berichterstattern beurteilt. Dieser Beirat steht unter
dem Vorsitz eines anerkannten Wissenschaftlers und setzt sich zusammen aus Forschern sowie zwei
Experten des Cedefop, einem Experten der Europdischen Stiftung fiir Berufsbildung und einem
Vertreter des Verwaltungsrates des Cedefop. Das redaktionelle Sekretariat der Europaischen Zeitschrift
fur Berufshildung wird ebenfalls von renommierten Wissenschaftlern wahrgenommen.

Die Zeitschrift ist in renommierten bibliografischen Datenbanken indexiert
(siehe http://www.trainingvillage.gr/etv/projects_networks/EJVT/links.asp).



Die 14 Beitrage dieser thematischen Ausgabe zum Europaischen Qualifi-
kationsrahmen (EQR) wurden zwischen August 2005 und Juni 2007 verfasst,
d. h. zu einer Zeit, als der im September 2006 von der Kommission vorgeleg-
te Vorschlag fir eine Empfehlung zur Einrichtung eines Europdischen Quali-
fikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen noch ausgearbeitet und verhandelt
wurde. Das Europdische Parlament hat diesen Vorschlag am 24. Okt-
ober 2007 angenommen. Der Text war sodann am 15. November 2007 Gegen-
stand einer politischen Einigung im Rat, womit mehr als drei Jahre an Vorar-
beiten konkrete Gestalt annahmen. Diese politische Einigung wurde symbo-
lisch von dem fiir allgemeine und berufliche Bildung, Kultur und Jugend zu-
standigen Kommissar Jan Figel anlasslich der Er6ffnung der Konferenz ,Va-
lorisierung der Berufsbildung: Européische Praktiken der Validierung nicht-for-
malen und informellen Lernens* bekannt gegeben, die vom portugiesischen EU-
Ratsvorsitz am 26./27. November 2007 in Lissabon organisiert worden war. Zu
dem Zeitpunkt, da wir in Druck gehen (7.1.2008), ist die formale Annahme des
EQR, die fiir Anfang 2008 vorgesehen ist, noch nicht erfolgt.

Der redaktionelle Beirat der Zeitschrift hat fiir diese thematische Ausgabe
zum EQR einen der herausragenden europaischen Sachverstandigen fiir Trans-
parenz und Anerkennung von Qualifikationen in Europa, Herrn Burkart Sel-
lin, als Gastredakteur ausgewahlt. Sellin, Sachverstandiger beim Cedefop
von Oktober 1976 bis Oktober 2006, war gemeinsam mit Jens Bjgrnavold ei-
ner der Haupttrager des Projekts ,EQF* (*), dessen Konzeption und Methode
das Cedefop zweifellos fiir sich beanspruchen kann.

Burkart Sellin hat diese Ausgabe aus einer Reihe von 14 Beitrdgen zu-
sammengestellt, in denen ein breites Spektrum von Akteuren aus dem Bereich
allgemeine und berufliche Bildung zu Wort kommt. Alle diese Autoren haben
sich aktiv an den Diskussionen beteiligt und zum Teil auch in den verschiedenen
Mitgliedstaaten bzw. auf europaischer Ebene an den konkreten Tatigkeiten mit-
gewirkt, und einige von ihnen sind jetzt auch eng in die Entwicklung und Um-
setzung des Projekts in den einzelnen Mitgliedstaaten eingebunden.

Es sei ferner darauf hingewiesen, dass zwei weitere Zeitschriften des Red-
com-Netzes (Redcom = Réseau européen de dissémination en éducation com-
parée - Europaische Plattform fur internationale vergleichende Bildungsfor-
schung) (?) ebenfalls ein Dossier Giber den EQR veréffentlicht haben:

European Journal of Education, Volume 42, Nr. 4, Dezember 2007
http://www.blackwellpublishing.com/journal.asp?ref=0141-8211

und

Vocational Training: Research and Realities - Profesinis Rengimas: Tyrimai
Ir Realjjos, Nr. 12/2007
http://www.vdu.lt/Leidiniai/ProfRengimas/indexen.html.

Eric Fries Guggenheim
Chefredakteur

(*) Die englische Abkurzung fur ,EQR* lautet ,EQF* (European Qualifications Framework).
(%) Siehe hierzu im Redcom-Netz die Ausgabe Nr. 35 der Europaischen Zeitschrift fir Berufsbildung:
http:/Avww.trainingvillage.gr/etv/Information_resources/Bookshop/publication_details.asp?pub_id=420
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THEMATISCHE AUSGABE
DER EUROPAISCHE QUALIFIKATIONSRAHMEN

Der Vorschlag fur einen
Europaischen
Qualifikationsrahmen:
Moglichkeiten und Grenzen
seiner Umsetzung

in die Realitat

Burkart Sellin
Gastredakteur
Senior-Bildungsexperte beim Cedefop von Oktober 1975 bis Oktober 2006 (")

Diese Ausgabe der Europaischen Zeitschrift fiir Berufshildung ist ganz
dem Thema Europaischer Qualifikationsranmen gewidmet und versucht
eine kritisch konstruktive begleitende Bewertung dieser fur die euro-
paische Bildungs- und Berufshildungspolitik &uRerst wichtigen Initiati-
ve aus dem Jahr 2006 der Europadischen Kommission, des Rates und
des Europdaischen Parlaments vorzunehmen. Das Cedefop selbst hat
im Vorfeld mit Expertisen, Studien und technisch-fachlicher Begleitung
der Sitzungen der Sachversténdigen aus den Mitgliedstaaten aktiv dazu
beigetragen, diesen Vorschlag vorzubereiten. Das Thema eines Qua-
lifikationsrahmens als genereller Bezugsrahmen begleitet die europa-
ische Bildungspolitik schon seit vielen Jahren. Spatestens seit der in
Paris und Bologna gegen Ende des vorigen Jahrhunderts begonnenen
Anstrengungen, einen gemeinsamen Rahmen fur die universitare und
Hochschulbildung zu schaffen, und der zu Beginn dieses Jahrhunderts
in Lissabon und Barcelona und spéter in Briigge und Kopenhagen fort-
gesetzten Programmatik zur Bildungs- und Berufsbildungspolitik ist das
Thema, wie man Bildung und Berufsbildung besser und effizienter ko-
ordinieren kdnne, in den Mittelpunkt des Interesses der politischen und

(*) Cf. 30 Jahre Cedefop in guten wie in schlechten Zeiten - Interview mit Burkart Sel-
lin, Senior-Bildungsexperte beim Cedefop. Cedefop Info - Berufsbildung in Europa,
2006, No 2/06, S. 1-2. http:/iwww2.trainingvillage.gr/download/Cinfo/Cinfo22006/Cinfo
22006DE.pdf
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Der Vorschlag fur einen Européaischen Qualifikationsrahmen:
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Burkart Sellin

sozialen Akteure gertickt. Der Europaische Qualifikationsrahmen
spielt dabei eine herausragende Rolle. Eine ganze Reihe von Zielen
sind in diesem Zusammenhang postuliert worden. Ob und inwieweit die-
se realistisch und realisierbar sind, ist das Thema dieser Sonderaus-
gabe.

Die Beitrage wurden Ende 2006 verfasst und Anfang 2007 nach Be-
gutachtung von den Autoren selbst revidiert und autorisiert. Sie spie-
geln nunmehr die Situation zu Beginn des Jahres 2007 wider. Die Au-
toren sind allesamt ausgewiesene Sachverstandige aus Wissen-
schaft und Politik und haben in den entsprechenden Mitgliedstaaten oder
auf européischer Ebene an den Diskussionen und teilweise an der Sach-
arbeit aktiven Anteil. Einige von ihnen sind derzeit auch wesentlich an
der Entwicklung und Umsetzung des Vorschlags in den jeweiligen Mit-
gliedstaaten beteiligt. Andere sind kritisch konstruktive Begleiter des
Vorhabens. In ihren Ausarbeitungen ziehen sie Bilanz tiber die Reak-
tion in den Mitgliedstaaten, geben Anregungen und und machen An-
merkungen zur Umsetzung des Vorschlags im Allgemeinen und im Be-
sonderen.

Des Weiteren gehen eine Reihe von Autoren auf die Beziehungen
zwischen den verschiedenen Sub-Systemen von Bildung und Be-
rufsbildung ein, wie z.B. zwischen der Hochschulbildung und der Be-
rufsbildung. Andere diskutieren die den Vorschlagen zugrunde liegenden
Konzepte, wie z.B. die am Ergebnis orientierten Beschreibungsmerkmale
fur Wissen, Fahigkeiten und Kompetenzen bzw. Lernergebnisse und
wie diese in einer Reihe von Mitgliedstaaten begrifflich (miss-)verstanden
werden kdnnen. Ein Beitrag befasst sich mit dem parallel entwickel-
ten Vorschlag eines europaischen Leistungspunktesystems fir die Be-
rufshildung und dessen Verbindung mit dem schon langer bestehen-
den Hochschul-Leistungspunkte- bzw. Credit-System (ECTS), der der-
zeit diskutiert wird und in einen weiteren Vorschlag der européischen
Institutionen im Laufe des Jahres 2007 munden durfte. Schlief3lich be-
fasst sich ein Beitrag, den wir bewusst an den Schluss dieser Ausgabe
gesetzt haben, mit der Frage der governance und der européischen
Politik der Koordinierung und wechselseitigen Abstimmung der Poli-
tikbereiche wie der Bildung, in denen die Zustandigkeiten nur subsi-
diar zu denen der Mitgliedsstaaten sind und somit nicht unmittelbar wirk-
sam werden kénnen: Wie lassen sich die recht abstrakt und allgemein
gehaltenen Vorschlage und Postulate des EQR wirksam in die Rea-
litat der Mitgliedstaaten umsetzen, ohne dass erneut Widerspriiche und

5
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Gegensatzlichkeiten auf europaischer Ebene auftreten oder gar die Sys-
teme weiter auseinander driften. Diese Fragen werden vor dem Hinter-
grund der Reaktionen aller Mitgliedstaaten zu dem EQR Vorschlag auf-
geworfen.

Die Autoren des abschlieRenden Beitrags machen gleichzeitig ei-
nen Exkurs auf die globale bzw. internationale Ebene. Denn Europa al-
lein ist nicht immer der Maf3stab aller Dinge. Europa muss sich auch
im internationalen Kontext beweisen. Einige Lander wie Australien oder
Kanada und Neuseeland haben schon gute Fortschritte und einschla-
gige Erfahrungen auf dem Gebiet eines umfassenden Qualifikations-
rahmens fur das lebenslange Lernen und von am Ergebnis orientier-
ten Lernangeboten gemacht. Auch von ihnen soll und kann man ler-
nen, um die Angebote und Strukturen fir die Lernenden und das Ler-
nen Uber ein ganzes (Arbeits-)Leben hinweg zu verbessern, die At-
traktivitat und Qualitat entsprechender Angebote zu erhéhen und dem
Ziel der sozialen und wirtschaftlichen Integration naher zu kommen.

Erwartungen an den Europaischen
Qualifikationsrahmen (EQR)

In einem Europa, das von einer rasanten Entwicklung in Technik und
Wirtschaft sowie von Uberalterung gepragt ist, nimmt mehr denn je das
lebenslange Lernen enorm an Bedeutung zu. Fir die Wahrung und den
Ausbau von Wettbewerbsfahigkeit und sozialem Zusammenhalt ist es
notwendig, dass die Birgerinnen und Birger Europas ihre Kenntnisse,
Fertigkeiten und Kompetenzen laufend auf den neuesten Stand brin-
gen, um einen stabilen und ausbaufahigen Arbeitsplatz bzw. Beruf zu
erreichen und zu erhalten sowie ein sozial und kulturell zufriedenstel-
lendes Leben fiihren zu kénnen.

Lebenslanges Lernen wird haufig durch mangelnde Kommunika-
tion und Kooperation zwischen den verschiedenen Bildungsanbietern
und zustandigen Stellen in der allgemeinen und beruflichen Bildung
sowie auf den verschiedenen Ebenen innerhalb und zwischen den Lan-
dern erschwert. Das fuhrt zu unnétigen Barrieren, die den Blrgerin-
nen und Birgern den Zugang zu Aus- und Weiterbildung erschweren.
Sie kdnnen kaum die Qualifikationen und Bildungsgange bzw. Ler-
neinheiten verschiedener Einrichtungen miteinander kombinieren. Noch
seltener kénnen sie sich auf ihre Qualifikationen berufen, wenn die-
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se aul3erhalb der nationalen erworben wurden. Dies erschwert ihre Ent-
faltungsmaoglichkeiten und stellt fir sie ein Hindernis dar, ihr Leben selbst
aktiv (mit)zugestalten. Fehlende Bestimmungen fiir die Ubertragung
von Qualifikationen oder Lernleistungen — von einem Lernkontext auf
einen anderen — sind unndétige Hirden. Sie schranken die Mobilitat von
Arbeitskraften und Lernenden innerhalb des européischen Arbeits-
marktes ein und erschweren eine effektive Zusammenarbeit zwischen
Bildungstragern und zustandigen Stellen. Die internationale Zu-
sammenarbeit Europas mit anderen Weltregionen bleibt ebenfalls
schwierig.

Die Erwartungen, die an den EQR von Seiten der Européischen Kom-
mission und auch vom Rat der Bildungsminister geknipft werden (?)
sind hoch und umfassend (vgl. Kommuniqué von Helsinki, 2006):

Mit dem EQR ,, ... wird die Mobilitat zu (Aus-)Bildungs- und Ar-
beitszwecken steigen” (3)

Der EQR ist ein Instrument zur Verbesserung der Vergleichbarkeit
der Qualifikationen: Der EQR will berufliche Qualifikationen nicht mehr
Uber Lernwege und Abschliisse, sondern tiber die Ergebnisse von Lern-
prozessen vergleichen, unabhangig davon, wie, wo, wann und wie lan-
ge jemand gelernt hat, er beschreibe das, was jemand kdnne.

Er soll zur besseren Umsetzung von schon verabschiedeten Emp-
fehlungen, Entscheidungen und Richtlinien z.B. zur Transparenz (Eu-
ropass), zum lebenslangen Lernen, zur Anerkennung von Berufsqua-
lifikationen (reglementierte Berufe) dienen.

Er soll eine Ubersetzungshilfe fiir nationale Qualifikationen und Sys-
teme auf bi- und multilateraler Ebene, z.B. zur Unterstiitzung der Zu-
sammenarbeit zwischen Bildungstragern und des Austauschs von Leh-
rern, Studenten, Schilern und Lehrlingen anbieten.

Der EQR soll die Verbesserung der vergleichenden Bildungsstatistik
von Eurostat und die Festlegung von Zielen fur Bildungs- und Ausbil-
dungsinvestitionen, z.B. durch Interventionen mit Hilfe der Strukturfonds
der EU ermdglichen.

Und schlieBlich ist der EQR als Anregung zu verstehen, die natio-
nalen Bildungs- und Qualifikationssysteme selbst transparenter (nach

(?) Der Rat befasste sich im November 2006 mit dem Vorschlag und stimmte diesem
einstimmig zu. Jetzt wird sich noch das Européische Parlament damit befassen. Der
vollstéandige Text kann Uber das Internet abgerufen werden: http://ec.europa.eu/edu-
cation/policies/educ/eqf/com_ 2006_0479_de.pdf

(3 Bildungskommissar Jan Figel im September 2006 mit einem Zitat auf http://europa.eu
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innen und auf3en) darzustellen und nationale Qualifikationsrahmen, so-
weit sie nicht schon existieren, zu entwickeln, um die Durchlassigkeit
zwischen den unterschiedlichen Bildungsgéngen zu verbessern, ins-
besondere zwischen der Berufshildung und dem Hochschulwesen so-
wie zwischen der Erstausbildung und der Weiterbildung.

Der EQR wird als ein wichtiger Schritt zur Verwirklichung der Lis-
sabon-Ziele der EU angesehen, ndmlich Europa unter Gewahrleistung
des sozialen Zusammenhalts wettbewerbsfahiger zu machen sowie die
europaische Beschéftigungsstrategie zu untermauern.

Adressaten sind in erster Linie die Akteure in Politik und Verwaltung
auf allen Entscheidungsebenen, aber auch die Birgerinnen und Bir-
ger, d.h. die Lernenden aller Altersstufen selbst, die sich in den weit
aufgefacherten Bildungsangeboten und -abschliissen immer weniger
zurechtfinden.

Gemeinsame Beschreibungsmerkmale
fur Qualifikationen

Der Vorschlag enthélt im Vergleich zu dem Arbeits- bzw. Konsul-
tationspapier der Kommission von 2005 eine gewisse Vereinfachung
der Beschreibungsmerkmale fiir die acht Qualifikationsstufen (siehe dazu
den Anhang). Insbesondere in der dritten Kategorie, den sonstigen Kom-
petenzen, werden Zusammenfassungen der (personlichen und be-
ruflichen bzw. sonstigen) Merkmale vorgeschlagen. Substanziell hat sich
jedoch wenig an Art und Inhalt der Deskriptoren geandert: Die Be-
schreibung beginnt mit Qualifikationen, die mit Stufe 1 kurz nach Ab-
schluss der Pflichtschule erworben werden kénnen und mit der Stufe
8 bis zu einer erfolgreichen Doktorarbeit reichen.

Die Beschrankung der Beschreibung von Lernergebnissen in Form
von drei Kategorien — Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen — bleibt
Grundlage. Dies bedeutet, dass auf eine Beschreibung des Input in Form
der Art der Bildungsinstitution sowie Dauer und Methoden der Ausbil-
dung verzichtet wird unter Beschrankung auf eine Definition von out-
comes bzw. Lernergebnissen. Die Zuordnung von Ersteren wird bewusst
den zustandigen nationalen Stellen auf den jeweils spezifischen Ebe-
nen Uberlassen. Nur auf diese Weise kdnne man den verschiedenen
Realitaten von heute und morgen gerecht werden. Der Berufsbezug wur-
de auf Dréngen der Sozialpartner insbesondere bei der dritten Kate-



Der Vorschlag fur einen Europaischen Qualifikationsrahmen:
Méglichkeiten und Grenzen seiner Umsetzung in die Realitét
Burkart Sellin

gorie starker herausgearbeitet. Gleichzeitig wird jedoch betont, dass
dessen weitergehende Definition den Akteuren auf Branchen- bzw. Be-
rufsfeldebene selbst tiberlassen bleiben soll. Solche Qualifikationsrahmen
sollten gegebenenfalls auch auf européischer Ebene ergéanzend zu dem
allgemeinen EQR entwickelt werden, wie dies zurzeit auf dem Gebiet
der IKT-Qualifikationen von Cedefop, Cepis (*) und den Européischen
Ausschuss fiir Normung (CEN/ISSS) (°) angestrebt wird. Solche be-
rufs- bzw. sektorspezifischen Bezugsrahmen wirden danach wie im Fal-
le des EQR keinerlei Verbindlichkeit beinhalten und ebenfalls nur als
Ubersetzungshilfe fur Qualifikationen aller Art dienen, unabhéngig da-
von, ob sie durch formale, nicht formale oder kommerzielle (z. B. in-
dustriespezifische) Angebote vermittelt werden.

Die Abkehr von einer Beschreibung der Wege und Inhalte eines Pro-
gramms und der Institution hat fur alle Mitgliedstaaten Konsequenzen:
Es sind die durch einen Bildungsgang oder -trager angestrebten Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Kompetenzen (KFK) eindeutiger zu beschrei-
ben und/oder entsprechende Qualitatsstandards zu definieren und zu
vereinbaren. Akademische Grade oder Berufstitel allein geniigen
nicht mehr, sie haben zu wenig Aussagekraft. Die Verbreitung des Di-
plomzusatzes oder der Zeugniserlauterung im Rahmen des Europass
kann als ein erster Schritt auf diesem Wege angesehen werden. Dies
reicht jedoch nicht aus, wenn eindeutige Zuordnungen von nationalen
Abschliissen zu denen des EQR vorgenommen werden sollen. So muss
z. B. durch entsprechende Prufungsordnungen und Akkreditierungs-
stellen glaubhaft gemacht werden, dass durch den entsprechenden Bil-
dungsweg diese Ergebnisse auch erreicht wurden. Anderenfalls kann
das erforderliche wechselseitige Vertrauen in die Qualifikation und Qua-
litat der Ausbildung im anderen Land nicht entstehen. Fir Quer- und
Seiteneinsteiger (auch mit Migrationshintergrund) sind ebenfalls neue
Wege zur Validierung und Akkreditierung ihrer formalen oder nicht-for-
malen Lernleistungen bereitzustellen, wie es der Rat im Zuge der An-
erkennung solcher Lernleistungen seit Jahren fordert und wie es u. a.
auch durch das Europdische Leistungspunktesystem fir die Berufs-
bildung und Hochschulbildung erleichtert werden soll (vgl. den Beitrag
hierzu in dieser Ausgabe).

() Europaische Vereinigung der nationalen Gesellschaften fur Informatik.
(®) Vgl. auch die Ergebnisse der Europaischen e-Skills Konferenz vom 5. und 6. Okt-
ober 2006 in Thessaloniki auf www.e-skills-conference.org.
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Verbindung von Bologna- und Kopenhagen-
Prozess, untermauert durch EQR und
ECTS/ECVET

Der Bologna-Prozess zur Zusammenarbeit zwischen den Hoch-
schulen und Universitaten, wie er durch die Unterstiitzung von Seiten
des Europarates und der Europaischen Kommission Ende der 1990er
Jahre begonnen und seitdem in den meisten europaischen Landern er-
folgreich umgesetzt wurde, dient wie der Kopenhagen-Prozess der Zu-
sammenarbeit der Bildungstréger, dem Austausch von Lehrern und Ler-
nenden und letztendlich der Entwicklung eines Europaischen Hoch-
schulraums und Qualifikationsrahmens. Der EQR wurde in seinen Merk-
malen auf den Stufen 6 bis 8 den Deskriptoren fiir Lernergebnisse des
Europaischen Hochschulrahmens angepasst, d.h. den so genannten
Dublin descriptors. Wenngleich recht allgemein gehalten, sind diese doch
untereinander kompatibel. Die entsprechenden Stufen des EQR set-
zen allerdings nicht unbedingt den Erwerb der im Hochschulwesen all-
gemein ublichen akademischen Grade Bachelor, Master oder Doktor
voraus und beruhen nicht auf einer Mindestdauer des Studiums an ei-
ner anerkannten Hochschule oder entsprechenden Institution. Die Stu-
fen des EQR entsprechen somit nicht unmittelbar bestimmten Ab-
schlussen oder Graden des formalen Bildungswesens. Sie sollen auch
zuganglich sein fiir Seiten- und Quereinsteiger, fir Bewerber ohne for-
male Qualifikationen unter der Voraussetzung, dass diese von den zu-
stéandigen Stellen férmlich bewertet und akkreditiert werden.

Seit Anfang 2000 hat es einen enormen Anstieg bei den Studenten
gegeben, die z. B. im Rahmen des Erasmus-Programms Studienab-
schnitte in anderen Landern Europas absolvieren und ihre dort er-
worbenen Lernleistungen mit Hilfe des ECTS (%) geltend machen kén-
nen. Dieser Anstieg des Studentenaustauschs betraf und betrifft im Ubri-
gen neben den EU-Mitgliedstaaten auch die anderen europdischen Lan-
der inklusive Russland, die Ukraine usw., Austausche, die ebenfalls von
der EU unterstitzt werden.

Die fur den Kopenhagen-Prozess verantwortlichen Politiker des Ra-
tes und des Europdaischen Parlaments favorisieren nunmehr seit 2002
auch eine vergleichbare Entwicklung im Bereich der Berufsbildung und

(5) European Credit Transfer System (Européisches System fir die Anrechnung und den
Transfer von Leistungspunkten)
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des lebenslangen Lernens. Es sollen mit dem Erasmus-Programm ver-
gleichbare Zahlen von Teilnehmern an Austauschen erreicht werden.
Die bisherigen Austausche z. B. auf der Grundlage des Sokrates- oder
Leonardo-da-Vinci-Programms waren in dieser Hinsicht relativ ent-
tauschend, und es wurde festgestellt, dass eine der Barrieren vor al-
lem darin bestand, dass Lehr- und Lernabschnitte, die in anderen Mit-
gliedstaaten absolviert wurden, haufig nicht im Herkunftsland und als
Teil der angestrebten Qualifikation angerechnet wurden. Dem soll das
in Arbeit befindliche Leistungspunktesystem fur die berufliche Bildung
(ECVET) (%) abhelfen.

Zu Ende Oktober 2006 legte die Kommission ein Arbeitsdokument
vor, welches ein solches System zunéchst zur Konsultation durch die
Mitgliedstaaten vorschlagt. Es wurde von einer Ende 2003 eingesetzten
technischen Arbeitsgruppe der Kommission in Zusammenarbeit mit
Berufsbildungsexperten interessierter Mitgliedstaaten konzipiert.
Das Cedefop hatte an dessen Entwicklung wesentlichen Anteil.
Untersuchungen Uber Ansatze in den Mitgliedstaaten wurden durch
das Cedefop ebenso durchgefiihrt wie eine Expertise zu einer Typo-
logie der knowledge, skills und competences (vgl. Cedefop; Winter-
ton et al., 2006) in Auftrag gegeben. Dartber hinaus ist festzuhalten,
dass zu Beginn der Arbeiten dieser Arbeitsgruppe sich eine weitere
Expertise mit der Entwicklung von Referenzstufen und Zonen wech-
selseitigen Vertrauens befasste, die als unerlasslich galten fir einen
Fortschritt bei dem Européischen Leistungspunktesystem in der Be-
rufshildung. Diese von der Forschungsabteilung der englischen Qua-
lifications and Curriculum Authority (QCA) in enger Zusammenarbeit
mit Experten vieler Mitgliedstaaten erstellte Untersuchung wurde weiter-
entwickelt von der EQR-Expertengruppe und gestattete dieser, bei dem
hier besprochenen Konzept des EQR rasche Fortschritte zu machen.
Ein Anstol3 zur Entwicklung des EQR kam somit aus der Technischen
Arbeitsgruppe zu ECVET. Ohne einen solchen Bezugsrahmen der Aus-
bildungs- bzw. Qualifikations- oder Lernstufen lassen sich schwerlich
vergleichbare Lerneinheiten und Ausbildungsabschnitte diskutieren und
definieren, auf deren Grundlage solche Austausche wechselseitig an-
gerechnet und Ubertragen werden kdnnen.

(") European Credit System for Vocational Education and Training (Europaisches Leis-
tungspunktesystem fiir Berufsbildung)
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Der EQR kann wahrenddessen als eine Weiterentwicklung der Struk-
tur der Ausbildungsstufen angesehen werden, wie sie seinerzeit im Rah-
men der Umsetzung der Entscheidung des Rates von 1985 zur ,Ent-
sprechung von Berufsbefahigungsnachweisen zwischen den Mit-
gliedstaaten der Europaischen Gemeinschaften” als Bezugsrahmen her-
angezogen wurde (vgl. Entscheidung des Rates vom 16. Juli 1985).

Der EQR-Vorschlag und der ECVET bzw. weiterentwickelte ECTS-
Vorschlag sollen sich wechselseitig untersttitzen und tber kurz oder lang
in ein gemeinsames Credit-System uberfihrt werden. Ob es moglich
sein wird, in absehbarer Zeit beide Systeme — ECTS und ECVET - so
zu integrieren, wie es die Politik postuliert hat, muss derzeit noch da-
hingestellt bleiben. ECTS beruht im Gegensatz zu ECVET bis dato vor-
wiegend auf Input-Kategorien und weniger auf den Lernergebnissen
(outcomes). Ob ECVET allerdings ganz auf Input-Kategorien verzich-
ten kann, wird sich ebenfalls im Zuge der Umsetzung des Systems noch
herausstellen.

Zur Entwicklung nationaler Qualifikationsrahmen

Einige Mitgliedstaaten haben eine schon langere Tradition der Ent-
wicklung von Qualifikationsrahmen, andere haben sie erst in jinge-
rer Zeit entwickelt. Manche beziehen sich nur auf die Erstaushildung
mit oder ohne Einbeziehung der Hochschulbildung. Nur in wenigen
Mitgliedstaaten oder Drittstaaten gibt es derzeit einen allumfassen-
den NQR. Frankreich hat eine lange Tradition, die zurtickreicht bis in
die 1970er Jahre. Er war Teil der so genannten planification (%) und
diente zur Herstellung von Transparenz und Vergleichbarkeit bzw. zur
homologation (°) von Abschlissen, die dem Bildungsministerium
unterstanden, mit denen, die dem Arbeitsministerium im Rahmen der
Fortbildung unterstanden.

Im Vereinigten Kdnigreich wurde in der Mitte der 1980er Jahre ein
nationaler Qualifikationsrahmen zunachst fiir die berufliche Bildung ein-
gefiihrt, der wiederholt fortgeschrieben und erganzt wurde. Seit 2003
gibt es in der Republik Irland und in Schottland erste Anstrengungen,
einen allumfassenden Qualifikationsrahmen bereitzustellen; in Irland

(8) Der Begriff steht fir die in Frankreich Uibliche mittelfristige bzw. jahrlich fortgeschriebene
Planerstellung.

() Herstellung einer Aquivalenz oder Gleichstellung mit Qualifikationen der Erstausbildung,
wie sie durch das Bildungsministerium vergeben werden.
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bezieht dieser sich auf 10 Stufen nach Beendigung der Schulpflicht
und in Schottland auf 12 Stufen unter Einschluss von Lernleistungen,
wie sie schon im Rahmen der Schulpflicht vermittelt werden (vgl. die
Beitrage zu Irland in diesem Heft). In Schottland wird dariiber hinaus
eine engere Verbindung hergestellt zwischen dem Qualifikationsrah-
men und dem Leistungspunktesystem (Scottish Credits and Qualifi-
cations FrameworKk). Erste Erfahrungen mit der Anwendung dieses all-
umfassenden Qualifikationsrahmens liegen vor (vgl. Raffe et al. in die-
ser Ausgabe).

In anderen englischsprachigen Regionen wie Australien; Neusee-
land und Sudafrika haben sich ebenfalls solche umfassenden Qualifi-
kationsrahmen eingebirgert, mit denen je unterschiedliche Absichten
und Ziele verbunden und die in unterschiedlicher Weise rechtlich ab-
gesichert sind: Einige haben nur Orientierungsfunktion, andere sind recht-
lich verbindlich fur Bildungstrager und Prufungsinstanzen. Eine Ab-
handlung Uber diese internationalen Trends befindet sich in dem Bei-
trag von Bjarnavold und Coles in dieser Ausgabe.

Schon jetzt lasst sich Folgendes festhalten: Die Zwischenergebnisse
und Vorschlage der Arbeitsgruppen und der Europaischen Kommission
zum EQR und zum Leistungspunktesystem haben in allen Mitgliedstaaten
eine grundsatzlich positive Resonanz hervorgerufen, und viele haben
sich auf den Weg gemacht, nationale Qualifikationsrahmen zu entwi-
ckeln. Besonders positiv sind diese Vorschlage in den neuen Mit-
gliedstaaten aufgenommen worden.

In Deutschland wird seit 2005 Uber die Konsequenzen diskutiert.
Unterstitzt von der Wirtschaft, erwagt die Regierung erste Schritte zur
Entwicklung eines nationalen Qualifikationsrahmens: Ein besonderes
Anliegen ist es dabei, die vorwiegend betrieblich organisierte Berufs-
bildung attraktiv zu erhalten und auszubauen, das Berufskonzept zu be-
wahren und sowohl schulische als auch betriebliche Abschliisse
untereinander durchlassiger zu machen, die Berufsbildung mit der Hoch-
schulbildung und Fortbildung zu verbinden bzw. zu verzahnen: ,Be-
stehende Barrieren zwischen den einzelnen Bildungsbereichen miis-
sen abgebaut werden, damit Abschlisse zu Anschliissen werden und
fur bereits erworbene Lerninhalte nicht erneut Lebens- und Lernzeit ein-
gesetzt werden muss” (Storm, 2006, S. 8). Die Chance fiir Deutsch-
land liege darin, [...] ,dass Lernergebnisse auf europaischer Ebene bes-
ser als bisher eingeordnet und verglichen werden kénnen. Insbeson-
dere die im Rahmen einer dualen Ausbildung vermittelten Kompeten-
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zen kdnnten damit im europaischen Vergleich zu einer angemessenen
Bewertung gelangen — ein Aspekt, der [...] aus deutscher Sicht nach
wie vor problematisch ist.” (Storm, 2006, S. 14)

Schlussfolgerungen

Die deutsche Prasidentschaft hat sich zum Ziel gesetzt, im 1. Halb-
jahr 2007 den Vorschlag fir einen Européischen Qualifikationsrahmen
zu verabschieden und das Leistungspunktesystem fiir die Berufliche
Bildung (ECVET) ein Stiick weiter voranzubringen. Auch die Konsul-
tationsphase zum Leistungspunktesystem wird dann abgeschlossen sein,
und es wird entschieden werden, in welcher Form die Umsetzung er-
folgen soll. Schon derzeit sind eine Reihe von Pilotversuchen und Stu-
dien zu damit zusammenhangenden Fragen im Gange. Das neue EU-
Bildungsprogramm firr das lebenslange Lernen wird 2007 starten und
finanziell besser ausgestattet sein, um Mobilitdt und die Zusammen-
arbeit in Bildung und Ausbildung in Europa weiter zu fordern. Diese bei-
den herausragenden Aktionen dirften darin eine besondere Gewich-
tung erfahren.

In der Helsinki-Erklarung vom 5. Dezember 2006 betonen die Bil-
dungsminister, ,dass sich in den nachsten Jahren die Arbeit [....] dar-
auf konzentrieren wird, den EQR und ein Kreditpunktesystem einzu-
fuhren* mit dem Ziel, mehr Mobilitat fir Auszubildende in Europa und
durch eine engere Kooperation in der beruflichen Bildung die Fortent-
wicklung der Berufsbildungssysteme (Schavan, 2006) zu bewirken.

Schon heute hat diese Diskussion in vielen Mitgliedstaaten eine
Dynamik entwickelt, die unumkehrbar erscheint. Allerdings bleibt ab-
zuwarten, ob diese neuen Instrumente und Absichtserklarungen auch
ihre Entsprechung in praktischem Handeln finden werden und ob die-
se Dynamik aufrecht erhalten bleibt und diese Empfehlungen bis 2010
in den Landern effektiv umgesetzt werden. Der so genannte Prozess
der offenen Koordinierung, der in der Bildungs- und Beschétfti-
gungspolitik (wie auch in der Jugend-, Sozial- und Beschaftigungs-
politik der EU) der EU angewendet wird, muss enger begleitet und eva-
luiert werden. Indikatoren und Benchmarks allein gentigen nicht, man
wird auch die nétigen Konsequenzen ziehen und nachhaltige Be-
gleitaktionen zur Unterstlitzung der Akteure in den Mitgliedstaaten
durchfiihren missen.
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Das Bildungsprogramm ist sicher ein Mittel, um dies wirksam zu be-
gleiten, ein anderes ist es die Fort- und Weiterbildung der Lehrer und
Ausbilder und die Qualitat und Quantitat der Angebote beruflicher Bil-
dung — z.B. durch Unterstiitzung mit den Mitteln der Européischen Struk-
turfonds und insbesondere des Sozialfonds — zu verbessern, sie euro-
patauglich zu machen und parallel dazu die Mehrsprachigkeit (nicht nur
Englisch) auch in der beruflichen Bildung zu férdern. Letztlich wird die
Mobilitat der Lernenden nur dann dauerhaft unterstitzt, wenn die na-
tionalen Arbeitsméarkte sich starker 6ffnen und ein européischer Ar-
beitsmarkt entsteht. Davon sind wir derzeit noch recht weit entfernt. Es
gibt in vielen Landern immer noch gewisse Abschottungstendenzen oder
gar protektionistische Einstellungen von Institutionen und weiten Teilen
der Bevolkerung insbesondere gegeniber den mittel- und osteuropa-
ischen Arbeitsuchenden, obwohl der nach dem Beitritt vielfach erwar-
tete Zuzug von vielen Tausenden von Arbeithehmern ausgeblieben ist.

Allerdings lasst nicht nur die geografische Mobilitat zu wiinschen Ubrig,
sondern auch die berufliche, wie eine im Jahre 2006 durchgefiihrte Eu-
robarometer-Untersuchung anlasslich des Europaischen Jahres der Mo-
bilitat der Arbeitnehmer belegt: Nur 20 % der deutschen, osterreichi-
schen und griechischen Arbeitnehmer sind danach bereit im Laufe ih-
res Arbeitslebens ihren Beruf zu wechseln; die skandinavischen (Da-
nen und Schweden), tschechischen und slowakischen sind mit rund
60 % eher dazu geneigt: Die franzdsischen Arbeitnehmer liegen immer-
hin noch mit 50 % tUber dem Durchschnitt der EU Lander mit 40 %. Die
Anderung von Einstellungen zum Beruf und zur Mobilitét ist unbedingt
notig.

Die junge Generation scheint allerdings zunehmend bereit zu sein,
ihre Einstellungen zu andern. Wie die jingste Shell-Jugendstudie von
2006 in Deutschland gezeigt hat, sind unter der Voraussetzung eines
guten Bildungsstandes die meisten Jugendlichen dazu auch bereit. Ins-
besondere die Jugendlichen aus Kreisen ethnischer Minderheiten und
mit Migrationshintergrund verdienen in diesem Zusammenhang be-
sondere Aufmerksamkeit, zumal sie vielfach Zweisprachigkeit und so-
mit die Grundlage fur den Erwerb von Mehrsprachigkeit mitbringen. Die
Bildungs- und Ausbildungsstatten sollten diese nicht weiter negativ be-
werten, sondern an diese Grundlagen anknipfen und sie ausbauen bei
gleichzeitiger Férderung der Umgebungssprache bzw. der Sprache des
Aufnahmelandes. Eine zweisprachige Alphabetisierung ist fur diese Ziel-
gruppen mdoglichst von der Vorschule an vorrangig zu férdern.
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Die sprachliche Kommunikationsféahigkeit sowohl in der Umge-
bungssprache als auch bei der Herkunfts- oder Fremdsprache spielt
beim Erwerb weiterfiihrender Berufsqualifikationen eine immer grof3ere
Rolle. Ohne diese gibt es keine standige formale oder nicht formale
Weiterbildung und kaum eine Chance zur dauerhaften Sicherung der
Beschaftigung.

Das bedeutet, dass im Rahmen der Berufsbhildung nicht nur quali-
tativ einwandfreie technisch-fachliche Bildung und entsprechende
Fertigkeiten vermittelt werden mussen, sondern auch die Sprach-
kenntnisse in Wort und Schrift ebenso wie bei anderen weiterfuhren-
den Bildungsgangen vertieft werden mussen. Dies sollte in enger Ver-
bindung mit den nédtigen sozialen Kommunikationsféhigkeiten, den so
genannten ,Soft skills* geschehen. Beide Fahigkeiten bzw. Fertigkei-
ten sind fir den Zugang zur Fort- und Weiterbildung und zur Forderung
sowohl der beruflichen als auch der geografischen Mobilitat eine un-
erlassliche Voraussetzung.
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Deskriptoren zur Beschreibung der Niveaus des Europaischen Qua-
lifikationsrahmens (EQR)
Jedes der acht Niveaus wird durch eine Reihe von Deskriptoren defi-
niert, die die Lernergebnisse beschreiben, die fir die Erlangung der die-
sem Niveau entsprechenden Qualifikationen in allen Qualifikations-
systemen erforderlich sind.

Kenntnisse

Fertigkeiten

Kompetenz

Niveau 1
Zur Erreichung von Niveau 1
erforderliche Lernergebnisse

Grundlegendes Allgemeinwis-
sen

Grundlegende Fertigkeiten, die
zur Ausflihrung einfacher Auf-
gaben erforderlich sind

Arbeiten oder Lernen unter
direkter Anleitung in einem
vorstrukturierten Kontext

Niveau 2
Zur Erreichung von Niveau 2
erforderliche Lernergebnisse

grundlegendes Faktenwissen
in einem Arbeits- oder Lern-
bereich

Grundlegende kognitive und
praktische Fertigkeiten, die zur
Nutzung relevanter Informa-
tionen erforderlich sind, um
Aufgaben auszufiihren und
Routineprobleme unter Ver-
wendung einfacher Regeln
und Werkzeuge zu losen

Arbeiten oder Lernen unter
Anleitung mit einem gewissen
MaB an Selbststéndigkeit

Niveau 3
Zur Erreichung von Niveau 3
erforderliche Lernergebnisse

Kenntnisse von Fakten, Grund-
sdtzen, Verfahren und allge-
meinen Begriffen in einem Ar-
beits- oder Lernbereich

Eine Reihe von kognitiven und
praktischen Fertigkeiten zur
Erledigung von Aufgaben und
zur Lésung von Problemen,
wobei grundlegende Metho-
den, Werkzeuge, Materialien
und Informationen ausgewahit
und angewandt werden

Verantwortung fiir die Erledi-
gung von Arbeits- oder Lern-
aufgaben iibernehmen;

bei der Lésung von Problemen
das eigene Verhalten an die je-
weiligen Umstande anpassen

Niveau 4
Zur Erreichung von Niveau 4
erforderliche Lernergebnisse

breites Spektrum an Theorie-
und Faktenwissen in einem
Arbeits- oder Lernbereich

Eine Reihe kognitiver und prak-
tischer Fertigkeiten, um L6-
sungen fiir spezielle Probleme
in einem Arbeits- oder Lern-
bereich zu finden

Selbststdndiges Tatigwerden
innerhalb der Handlungspa-
rameter von Arbeits- oder
Lernkontexten, die in der Re-
gel bekannt sind, sich jedoch
dndern konnen;
Beaufsichtigung der Routine-
arbeit anderer Personen, wo-
bei eine gewisse Verantwor-
tung fiir die Bewertung und
Verbesserung der Arbeits-
oder Lernaktivitdten tber-
nommen wird
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Kenntnisse

Fertigkeiten

Kompetenz

Niveau 5
Zur Erreichung von Niveau 5
erforderliche Lernergebnisse

Umfassendes, spezialisiertes
Theorie- und Faktenwissen in
einem Arbeits- oder Lernbe-
reich sowie Bewusstsein fiir
die Grenzen dieser Kenntnisse

Umfassende kognitive und
praktische Fertigkeiten die er-
forderlich sind, um kreative L6-
sungen fiir abstrakte Probleme
zu erarbeiten

Leiten und Beaufsichtigen in
Arbeits- oder Lernkontexten, in
denen nicht vorhersehbare
Anderungen auftreten;
Uberpriifung und Entwicklung
der eigenen Leistung und der
Leistung anderer Personen

Niveau 6**
Zur Erreichung von Niveau 6
erforderliche Lernergebnisse

Fortgeschrittene Kenntnisse
in einem Arbeits- oder Lern-
bereich unter Einsatz eines
kritischen Verstandnisses von
Theorien und Grundsatzen

Fortgeschrittene Fertigkeiten,
die die Beherrschung des Fa-
ches sowie Innovationsfahig-
keit erkennen lassen; und zur
Lésung komplexer und nicht
vorhersehbarer Probleme in ei-
nem spezialisierten Arbeits-
oder Lernbereich nétig sind.

Leitung komplexer fachlicher
oder beruflicher Tatigkeiten
oder Projekte und Ubernahme
von Entscheidungsverantwor-
tung in nicht vorhersagbaren
Arbeits- oder Lernkontexten;
Ubernahme der Verantwor-
tung fiir die berufliche Ent-
wicklung von Einzelpersonen
und Gruppen

Niveau 7***
Zur Erreichung von Niveau 7
erforderliche Lernergebnisse

Hoch spezialisiertes Wissen,
das zum Teil an neueste Er-
kenntnisse in einem Arbeits-
oder Lernbereich ankniipft,
als Grundlage fiir innovative
Denkansitze;

kritisches Bewusstsein fiir
Wissensfragen in einem Be-
reich und an der Schnittstelle
zwischen verschiedenen Be-
reichen

Spezialisierte Probleml6-
sungsfertigkeiten im Bereich
Forschung und/oder Innova-
tion, um neue Kenntnisse zu
gewinnen und neue Verfahren
zu entwickeln sowie um Wis-
sen aus verschiedenen Berei-
chen zu integrieren

Leitung und Gestaltung kom-
plexer, sich verdndernder Ar-
beits- oder Lernkontexte, die
neue strategische Ansétze er-
fordern;

Ubernahme von Verantwor-
tung fiir Beitrdge zum Fach-
wissen und zur Berufspraxis
und/oder fiir die Uberpriifung
der strategischen Leistung von
Teams

Niveau 8****
Zur Erreichung von Niveau 8
erforderliche Lernergebnisse

Spitzenkenntnisse in einem
Arbeits- oder Lernbereich und
an der Schnittstelle zwischen
verschiedenen Bereichen

Die am weitesten entwickelten
und spezialisierten Fertigkeiten
und Methoden, einschlieBlich
Synthese und Evaluierung, zur
Losung zentraler Fragestel-
lungen in den Bereichen For-
schung und/oder Innovation
und zur Erweiterung oder Neu-
definition vorhandener Kennt-
nisse oder beruflicher Praxis

Nambhafte Autoritét, Innova-
tionsfahigkeit, Selbststandig-
keit, wissenschaftliche und
berufliche Integritat und nach-
haltiges Engagement bei der
Entwicklung neuer ldeen oder
Verfahren in fiihrenden Ar-
beits- oder Lernkontexten, ein-
schlieBlich der Forschung

Kompatibilitat mit dem Qualifikationsrahmen fiir den européischen Hochschulraum

Der Qualifikationsrahmen fir den Europaischen Hochschulraum bietet Deskriptoren fur Studienzy-
klen. Jeder Deskriptor fur einen Studienzyklus formuliert eine allgemeine Aussage Uber gangige Er-
wartungen betreffend Leistungen und Fahigkeiten, die mit Qualifikationen am Ende eines Studien-

zykl
*

*%

us verbunden sind.

Der Deskriptor fiir den Kurzstudiengang (innerhalb des ersten Studienzyklus oder in Verbindung
damit), der von der Joint Quality Initiative als Teil des Bologna-Prozesses entwickelt wurde, ent-
spricht den zur Erreichung von EQR-Niveau 5 erforderlichen Lernergebnissen.

Der Deskriptor fur den ersten Studienzyklus des Qualifikationsrahmens fiir den Européischen
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Hochschulraum entspricht den zur Erreichung von EQR-Niveau 6 erforderlichen Lerner-
gebnissen.

***  Der Deskriptor fir den zweiten Studienzyklus des Qualifikationsrahmens fiir den Européischen
Hochschulraum entspricht den zur Erreichung von EQR-Niveau 7 erforderlichen Lerner-
gebnissen.

*++% Der Deskriptor fUr den dritten Studienzyklus des Qualifikationsrahmens fiir den Européischen
Hochschulraum entspricht den zur Erreichung von EQR-Niveau 8 erforderlichen Lerner-
gebnissen.
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ZUSAMMENFASSUNG

Der Artikel bietet eine kurze Beschreibung der Entwicklungen und verschie-
denen Initiativen im Bereich der Férderung der grenziiberschreitenden An-
erkennung und Vergleichbarkeit formaler Befahigungsnachweise in der EU
—vor einem politischen Hintergrund, der von bindenden Rechtsakten wie Richt-
linien und Entscheidungen bis zu politischen Instrumenten wie Empfehlun-
gen und freiwilligen MalRnahmen reicht und der fur nunmehr 27 Mitgliedstaaten
mit dulerst unterschiedlichen Bildungssystemen und Arbeitsmarktstrukturen
gilt. Was kennzeichnet die verschiedenen Initiativen, auf welchen Voraus-
setzungen beruhen sie, welche Problemen sollen mit ihnen gelést werden,
und wo liegen eventuell ihre Schwachpunkte? Welches Entwicklungspoten-

zial steckt in den neuesten Initiativen?
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Im vorliegenden Beitrag sollen die politischen Entwicklungen be-
schrieben werden: Welche Initiativen wurden bereits ergriffen, welche
Mafnahmen sind in Vorbereitung, welche Probleme sollen sie l6sen,
und was bleibt noch zu tun?

Eines der im Vertrag von Rom festgeschriebenen Grundrechte ist
die ,Freiziigigkeit der Arbeitnehmer” —in einem freien europaischen Markt
fur Waren, Personen, Dienstleistungen und Kapital. Das klingt ange-
nehm! Man denke nur daran, wie sehr der freie Warenverkehr tber die
europaischen Grenzen hinweg unser tagliches Leben verandert hat: Wir
kénnen in Griechenland danischen Kése kaufen, wir bekommen
schwedisches Knéckebrot in Spanien und italienisches Olivendl in Ir-
land, Wein aus der Mittelmeerregion kann auch in Landern taglich ge-
nossen werden, in denen Weinstdcke keinesfalls gedeihen. Im Urlaub
reisen wir recht bequem in andere europaische Lander, und wenn wir
unterwegs erkranken, werden wir im Gastland ohne gréR3ere Proble-
me arztlich behandelt.

Warum ist dann die innereuropéische Mobilitat auf dem Arbeitsmarkt
noch relativ schwach ausgepragt (Vandenbrande, 2006) (*)? Dafir gibt
es natdrlich viele Grinde: Stellenangebot und -nachfrage, die Woh-
nungsfrage, Fragen im Zusammenhang mit der Sozialversicherung, mit
Arbeitsplatzen fur den Partner, mit Schulen fur die Kinder, mit den Ge-
haltern und Steuern und nicht zuletzt Sprachprobleme. Die meisten die-
ser Fragen sprengen den Rahmen dieses Artikels. Das einzige The-
ma, das hier behandelt werden soll, ist die Anerkennung von Qualifi-
kationen in einem anderen Umfeld als in dem, wo sie urspriinglich er-
worben wurden, wobei ein Problem darin besteht, dass wir es mit zahl-
reichen Uberschneidungen zu tun haben: Uberschneidungen zwischen
dem Bildungswesen und dem Arbeitsmarkt, zwischen gesetzlichen Re-
gelungen (Rechtsvorschriften), Tarifvereinbarungen und freiem Wett-
bewerb, zwischen Angebot und Nachfrage, zwischen den verschiedenen
Kulturen im Bildungswesen und in der Arbeitswelt: All das sind unter-
schiedliche Krafte, die in verschiedene Richtungen wirken. Fir einen
Arbeitgeber ist nicht leicht zu erkennen, welchen tatsachlichen Wert ein

(*) Vgl. Tom Vandenbrande (Hg.). Mobility in Europe - Analysis of the 2005 Eurobaro-
meter survey on geographical and labour market mobility (Mobilitat in Europa - Ana-
lyse der Eurobarometer-Erhebung 2005 Uiber die geografische und berufliche Mobi-
litat). Europaische Stiftung zur Verbesserung der Lebens- und Arbeitsbedingungen
/ Luxemburg: Amt fir amtliche Veréffentlichungen der Européischen Gemeinschaf-
ten, 2006, S 71. Verfugbar im Internet unter http://www.eurofound.europa.eu/pub-
docs/2006/59/en/1/ef0659en.pdf [Datum des Besuchs: 31.08.2007]
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auslandisches oder unbekanntes Diplom fir ihn hat. Obwohl viel Ener-
gie in die Losung dieser Probleme gesteckt wurde, sind die Ergebnisse
noch recht mager — zumindest haben die Bemiihungen zu einer ver-
starkten Mobilitat der Beamten gefihrt.

Gesetzliche Regelung: Richtlinien und sonstige
Rechtsvorschriften

Um einen Uberblick zu gewinnen, miissen wir die Dinge vereinfa-
chen: Zuerst missen wir die Rechtsgrundlagen untersuchen, wobei die
postsekundare Ausbildung und die berufliche Bildung getrennt zu be-
trachten sind. Der Vertrag von Rom bietet im Grunde keine Rechts-
grundlage fur die Zusammenarbeit in Bildungsfragen, sondern behandelt
die Niederlassungsfreiheit und sieht daher in Artikel 47 der konsolidierten
Fassung (?) vor, dass der Rat [...] Richtlinien fiir die gegenseitige An-
erkennung der Diplome, Priifungszeugnisse und sonstigen Beféhi-
gungsnachweise [erlédsst]— es liegt jedoch in der Natur der Sache, dass
dies nur moglich ist, wenn es in dem betreffenden Mitgliedstaat bereits
gesetzliche Regelungen fir die Berufsausiibung gibt.

Bereits in den 1960er Jahren fuhrte dies zu einer Reihe von Har-
monisierungs- und Ubergangbestimmungen sowie Richtlinien fiir
Tétigkeiten in den Bereichen Gewerbe, Handel und Handwerk (die sich
mit mehreren hundert Berufen befassten) (%). Diese kénnen als ,Har-
monisierungsrichtlinien“ bezeichnet werden — was bedeutet, dass sie
gemeinsame Mindestanforderungen und -niveaus bei der (vor allem
beruflichen) Ausbildung von in reglementierten Berufen tatigen Men-
schen festlegen und/oder einen Nachweis ihrer Berufserfahrung ver-
langen. Diese Richtlinien werden wahrscheinlich heute kaum mehr an-
gewendet.

Solche gemeinsamen Mindestanforderungen werden auch in den
ab dem Jahr 1975 erlassenen Richtlinien (mit ihren nachfolgenden

(%) Konsolidierte Fassung des Vertrags zur Grindung der Européischen Gemeinschaft,
Amtsblatt der Européischen Union, C 321, 29. Dezember 2006, S. 37-186, verfug-
bar im Internet unter http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:C:2006:
321E:0001:0331:DE:pdf [eingesehen: 30.8.2007]

(®) Vgl. 3.2.3. Niederlassungsfreiheit und freier Dienstleistungsverkehr sowie gegenseitige
Anerkennung von Diplomen, Européisches Parlament: Kurzdarstellungen, verfligbar
im Internet unter: http://ww.europarl.europa.eu/factsheets/3_2_3_de.htm [eingesehen:
30.8.2007]
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Abéanderungen) zur gegenseitigen Anerkennung von Diplomen (ins-
besondere im Hochschulbereich) festgelegt und sind im heutigen Kon-
text interessanter. Sie betreffen zahlreiche Angehdrige medizinischer
und paramedizinischer Berufe (Arzte, Zahnarzte, Tierarzte, Kran-
kenpfleger, Hebammen, Apotheker usw.) sowie Architekten; dies sind
die so genannten ,sektorbezogenen Richtlinien”. Das Charakteristi-
sche an diesen Berufen ist dabei, dass sie alle mit Gesundheit und
Sicherheit zu tun haben, einem Bereich, in dem die Mitgliedstaaten
ein besonderes und legitimes Interesse daran haben, durch ein recht-
liches Instrument spezielle Anforderungen fiir die Ausiibung des Be-
rufs festzulegen. Die beiden oben genannten Haupttypen von Richt-
linien (,Richtlinien der ersten Generation®“) beschéftigen sich in erster
Linie (aber nicht ausschlief3lich) mit dem Niederlassungsrecht und dem
Recht auf Austausch von Dienstleistungen. Damit zielen sie vor al-
lem auf Freiberufler und selbststandige Unternehmer ab, obwohl die
betreffenden Beschaftigungen auch als Arbeitnehmer ausgetibt wer-
den kénnen. Insbesondere die Architektenrichtlinie befand sich ex-
trem lang in der Warteschleife (Gerlichte sprechen von 18 Jahren!),
da Einstimmigkeit unter allen Mitgliedstaaten erzielt werden musste,
bevor die Richtlinie angenommen werden konnte. Die Situation war
vollkommen untragbar und verlangte nach einem sinnvolleren Ver-
fahren als die langsame Annaherung der Ausbildungsprogramme der
Mitgliedstaaten.

Es folgten die ,Richtlinien der zweiten Generation®, d. h. die ,all-
gemeinen Richtlinien, die sich nicht mit der direkten Beurteilung be-
ruflicher Qualifikationen beschéftigen, sondern ein allgemeines Ver-
fahren fur die Behandlung von Féllen festlegen, in denen es um die
gegenseitige Anerkennung von Qualifikationen geht, die in einem an-
deren Mitgliedstaat als dem, in dem die Qualifikationen erworben wur-
den, Zugang zu einem reglementierten Beruf ermdglichen. 1989 wur-
de die erste Richtlinie des Rates liber eine allgemeine Regelung zur
Anerkennung der Hochschuldiplome, die eine mindestens dreijéhri-
ge Berufsausbildung abschlie3en (*) und den Zugang zu einem re-
glementierten Beruf eréffnen, angenommen. Die ,zweite Richtlinie*,
die Richtlinie des Rates Liber eine zweite allgemeine Regelung zur

(*) Richtlinie 89/48 EWG des Rates, Amtsblatt der Europédischen Gemeinschaften L 019,
24. Januar 1989, verfugbar im Internet unter http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/Le-
xUriServ.do?uri=CELEX:31989L.0048:DE:HTML [eingesehen: 30.8.2007]
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Anerkennung beruflicher Befdhigungsnachweise in Ergdnzung zur
Richtlinie 89/48/EWG (°) stammt aus dem Jahr 1992. Beide sahen als
Hauptanforderung eine postsekundére Ausbildung mit einer bestimmten
Mindestdauer (mehr bzw. weniger als drei Jahre), die Zugang zu ei-
nem reglementierten Beruf verschafft, sowie Kompensationsmalf3-
nahmen vor: Erstens kann eine kiirzere Ausbildung durch eine ein-
schlagige unselbststéandige oder selbststandige Beschaftigung wah-
rend einer bestimmten Anzahl von Jahren ausgeglichen werden; zwei-
tens muss ein Aufnahmestaat, der einen auslandischen Befahi-
gungsnachweis (Dauer, beruflicher Inhalt) nicht unmittelbar als erfiillte
Voraussetzung zur Ausiibung eines reglementierten Berufs anerkennt,
dem Bewerber die Mdglichkeit geben, eine Eignungsprifung abzu-
legen oder eine (praktische) Ausbhildung bzw. einen Anpassungs-
lehrgang zu absolvieren, wenn der Aufnahmestaat feststellt, dass die
Ausbildung des Bewerbers von wesentlich niedrigerem Niveau als das
im Aufnahmestaat geforderte ist. Darliber hinaus werden Rahmen-
bedingungen fur die Dauer der Bearbeitung eines Falls, fur die Ein-
richtung von Ausschiissen und fir andere praktische Fragen vorge-
geben.

Die sektorbezogenen Richtlinien und die beiden allgemeinen Richt-
linien wurden 2005 durch die Richtlinie vom 7. September 2005 (°) kon-
solidiert — die sehr umfangreichen Anhange beschreiben im Einzelnen
die (gemeinsamen Mindest)anforderungen fir die einzelnen Ausbil-
dungsprogramme (in den einzelnen Mitgliedstaaten). Alle diese An-
forderungen betreffen die Qualifikationen (Ausbildung + dokumentier-
te Berufserfahrung, falls vorhanden), die in einem Mitgliedstaat Zugang
zur Austibung eines reglementierten Berufs verschaffen. In diesem Zu-
sammenhang wird die Ausbildung vom Input-Standpunkt her beurteilt
—d. h. auf der Grundlage von Parametern wie Dauer und Niveau der
Ausbildung, Art der Einrichtung usw.

Allgemein ausgedrickt bilden die Richtlinien ein Rechtsinstrument,
das sowohl eine Rechtsgrundlage im Vertrag als auch eine im einzel-

(®) Richtlinie 92/51 EWG des Rates, Amtsblatt der Europdischen Gemeinschaften L 209,
24. Juli 1992, verfiigbar im Internet unter http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexU-
riServ.do? uri=CELEX:31992L0051:DE:HTML [eingesehen: 30.8.2007]

(5) Richtlinie 2005/36/EG des Européaischen Parlaments und des Rates vom 7. September
2005 uber die Anerkennung von Berufsqualifikationen, Amtsblatt der Europaischen
Union, L 255, 30. September 2005, S. 22-68, verfiigbar im Internet unter
http://www.cplol.org/files/official%20journal _25520050930en00220142_pp1-47.pdf
[eingesehen: 30.8.2007]
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nen Mitgliedstaat fur die Ausiibung des Berufs geltende Rechtsgrundlage
voraussetzt. Dies ist ein schwerfalliges , Top-Down-Instrument®, das,
wenn es ordnungsgeman verwaltet werden soll, die Erfullung einer Rei-
he von Bedingungen voraussetzt. Dazu gehéren auf den ersten Blick
Dinge wie die Bereitstellung einfach verfligbarer Informationen tber
Zweck, Ziel und Inhalt des Ausbildungsprogramms, Uber das Beno-
tungssystem usw. — und zwar in einer Sprache, die im Aufnahmestaat
verstanden wird. Die Tatsache, dass die Informationen nur selten zur
Ganze an einer Stelle und auf einfache Weise verfugbar sind und kaum
in einer Fremdsprache vorliegen — schon gar nicht, wenn die Ausbil-
dung einige Jahre zurtickliegt — behindert die Abwicklung der Falle. Dies
bedeutet, dass es dem Aufnahmestaat oft schwer fallt, einen Uberblick
Uber die Ausbildung und die Quialifikationen des Bewerbers zu gewinnen,
und dass die Bereitstellung entsprechender Nachweise und einer be-
glaubigten Ubersetzung eine zeit- und kostenintensive Angelegenheit
fur den Bewerber ist.

Was die allgemeinen Richtlinien betrifft, so sind auch ,,Asymmetrie*-
Probleme zu beobachten. Dies bedeutet u. a., dass manche Mit-
gliedstaaten den Zugang zu bestimmten Berufen stark staatlich re-
glementieren, wahrend andere Mitgliedstaaten dies weitgehend den
Sozialpartnern oder Berufsverbanden Uberlassen (féllt der Beruf in die-
sem Fall unter die Richtlinie oder nicht?) — und wieder andere Mit-
gliedstaaten keinerlei Reglementierung austiben. Dartber hinaus er-
fordert die Ausubung bestimmter Berufe (z. B. Optiker) in einigen Mit-
gliedstaaten eine postsekundare Ausbildung, wahrend derselbe Be-
ruf in anderen Mitgliedstaaten nach einer Lehre ausgeibt werden kann.
Manche Mitgliedstaaten reglementieren Berufe (z. B. Friseur), fur die
es in anderen Landern keine Reglementierung gibt. In jenen Féllen,
in denen sich die Richtlinie mit der reglementierten Ausbildung be-
schaftigt, die zu reglementierten Berufen flhrt, haben sich einige Mit-
gliedstaaten (z. B. Deutschland) daftir entschieden, einen Grof3teil ih-
rer Berufsbildungsprogramme der Richtlinie zu unterstellen, wéhrend
andere Mitgliedstaaten mit einem ahnlichen Berufshildungssystem sich
dagegen ausgesprochen haben (z. B. Danemark). Als Hauptproble-
me beim Umgang mit der Richtlinie (den Richtlinien) kénnten der Man-
gel an entsprechenden Informationen tber die Qualifikationen in an-
deren Sprachen, die ,Asymmetrie“ bei den betroffenen Berufen und
der statische Charakter des Instruments selbst (in einer sich standig
weiterentwickelnden Welt) bezeichnet werden.
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Informationen Uber die Berufsbildung und
Vergleichbarkeit der Berufsbildung

Im Bereich der Berufsbildung, die aufgrund der groRen Anzahl der
davon betroffenen (sich standig weiterentwickelnden) Qualifikationen
sowie der unterschiedlichen nationalen Bildungssysteme und Ar-
beitsmarktstrukturen, in die sie eingebettet ist, sehr viel komplexer als
die Hochschulbildung ist, wurde ein anderer Ansatz gewahlt, der die
Richtlinien zum Teil ergdnzt. Seit seiner Griindung im Jahr 1975 ist
eine der Hauptprioritaten des Cedefop die Bereitstellung von Infor-
mationen, d. h. strukturierten Beschreibungen Uber die Berufsbil-
dungssysteme der Mitgliedstaaten. Dies geschah teilweise durch die
Veroffentlichung und regelméafiige Aktualisierung einer Reihe von Mono-
grafien der Mitgliedstaaten, teilweise in Form eines (nun eingestell-
ten) ,Fuhrers” mit kurzen grafischen Darstellungen tber alle (damals
zehn) Mitgliedstaaten und in den letzten Jahren teilweise auch durch
Kurzbeschreibungen der Berufsbildungssysteme in den Lander, die
den EU-Ratsvorsitz innehaben. All diese Dokumente beschreiben na-
turlich Systeme und keine Ausbildungsgénge. Die Berufsbildungs-
systeme befinden sich in einem kontinuierlichen Weiterentwick-
lungs- und Anpassungsprozess, diese Veroffentlichungen auf dem neu-
esten Stand zu halten ist dagegen langsam und zeitaufwendig. Das
Cedefop hat daher eine Internet-basierte Datenbank mit der Be-
zeichnung ,,eKnowVET" eingerichtet. Dies ist ein Wissensmanage-
mentsystem, das aktualisierbar ist und in dem Abfragen praktisch je-
der Form durchgefiihrt werden kénnen. Wahrend die universitare Aus-
bildung auf européischer Ebene trotz aller nationalen Unterschiede
zahlreiche Gemeinsamkeiten aufweist, ist die Berufsbildung sowohl
strukturell als auch inhaltlich ein &uRerst komplexer Bereich mit vie-
len verschiedenen Akteuren und Beteiligten und oft mehreren ver-
schiedenen Systemen in ein und demselben Mitgliedstaat, was be-
deutet, dass die Berufsaushildungsgéange tber die Landesgrenzen hin-
weg nicht unmittelbar vergleichbar sind — nicht zuletzt deshalb, weil
das Umfeld, in dem sie funktionieren, so unterschiedlich ist.

Eine andere Initiative, bei der das Cedefop eine Schlusselrolle spiel-

(") Projekt ,Entsprechungen von beruflichen Befahigungsnachweisen®, Leitung Burkart
Sellin, vgl. Certification in the EU Member States (Befédhigungsnachweise in den EU-
Mitgliedstaaten) im ,European Training Village“ des Cedefop unter der Adresse:
http://mwwz2.trainingvillage.gr/etv/library/certification/ main.asp [eingesehen: 30.8.2007]
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te (7), ist die Umsetzung der aus dem Jahr 1985 stammenden Ent-
scheidung des Rates Uber die Vergleichbarkeit der beruflichen Beféa-
higungsnachweise zwischen Mitgliedstaaten der Européischen Ge-
meinschaften () (auf qualifiziertem Niveau). Die Entscheidung beschaftigt
sich nicht mit der Struktur der Bildungssysteme, sondern mit den be-
ruflichen Schltisselkompetenzen, die fir eine bestimmte Tétigkeit er-
forderlich sind. Wahrend der sechsjahrigen Laufzeit des Projekts wur-
den in Zusammenarbeit mit den Sozialpartnern und den auf nationa-
ler Ebene zustandigen Behorden 209 Téatigkeiten in 19 Gewerben er-
fasst und beschrieben. Die Ergebnisse wurden im Amtsblatt (°) in al-
len neun Sprachen der damals zwo6lIf Mitgliedstaaten veréffentlicht. Zur
Erleichterung des Vergleichs wurden die beruflichen Bildungsprogramme
in funf operative Niveaus unterteilt; als Referenz wurden die Bil-
dungseinrichtungen (Schulen/Einrichtungen zum Erwerb von Berufs-
praxis) sowie die Behorden angegeben, die Diplome, Zertifikate und an-
dere formelle Befahigungsnachweise ausstellen (fir eine Neubeurtei-
lung der aus dem Jahr 1985 stammenden flnfstufigen Struktur der Aus-
bildungs- und Qualifikationsniveaus der Europaischen Gemeinschaf-
ten vgl. Cedefop; Anneke Westerhuis, Burkart Sellin, 2001) (*°).
Einige Mitgliedstaaten bieten sehr breite und umfassende Ausbil-
dungsprogramme, wahrend in anderen Mitgliedstaaten die Program-
me sehr eng gefasst — und eventuell hoch spezialisiert sind. So ist ein
Klempner in einem Land z. B. fur Dach, Heizung, Wasserinstallationen
und Abflisse zusténdig, wahrend er sich in einem anderen Land nur
mit einem dieser Fachgebiete beschaftigt. In manchen Landern wird die

() Entscheidung des Rates 85/368/EWG, Amtsblatt der Europdischen Gemeinschaften,
L 199, 31. Juli 1985, S. 56-59, verfligbar im Internet unter http://eur-lex.europa.eu/Le-
xUriServ/Lex UriServ.do?uri=CELEX:31985D0368:DE:HTML [eingesehen: 30.8.2007]

(®) Vgl. zum Beispiel die Seite ,EU statutory instruments on the recognition and compa-
rability of qualifications* (EU-Rechtsvorschriften tiber die Anerkennung und Entspre-
chung von Qualifikationen) im ,European Training Village" des Cedefop unter der Adres-
se: http://lwww2.trainingvillage.gr/etv/library/certifi cation/bibl.asp [eingesehen:
30.8.2007]

(*9) Cedefop; Anneke Westerhuis, Burkart Sellin, Hg. European Structures of Qualifica-
tion Levels - Reports on recent developments in Germany, Spain, France, the Ne-
therlands and in the United Kingdom (England and Wales) [Européische Strukturen
im Bereich der Qualifikationsniveaus — Bericht Uber jingste Entwicklungen in
Deutschland, Spanien, Frankreich, den Niederlanden und im Vereinigten Konigreich
(England und Wales)]. Band 1. Luxemburg: Amt fur amtliche Verdéffentlichungen der
Européischen Gemeinschaften, 2001. Cedefop Reference series, 3016EN
Band 2. Luxemburg: Amt fur amtliche Veréffentlichungen der Europaischen Ge-
meinschaften, 2001. Panorama series 5116EN, verfugbar im Internet http://training
village.gr/etv/Upload/Information_ resources/Bookshop/186/5116en.pdf [eingese-
hen: 31.8.2007]
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Ausbildung praktisch nur in Schulen angeboten, in anderen hingegen
umfasst die Ausbildung einen grof3en Anteil an praktischer Arbeit oder
Ausbildung am Arbeitsplatz — was bedeutet, dass eine Arbeitskraft un-
mittelbar nach Abschluss der Ausbildung selbststandig arbeiten kann.
Die Arbeit im Rahmen des Projekts Gber die Vergleichbarkeit brachte
viele nutzliche Erkenntnisse, einige Akteure waren jedoch der Ansicht,
die notwendige Kategorisierung der Berufsausbildungsprogramme re-
duziere diese Programme auf den kleinsten gemeinsamen Nenner und
trage ihren jeweiligen Besonderheiten nicht ausreichend Rechnung. Es
wurden enorme Anstrengungen fiir diese ausfihrliche Erfassung auf-
gewendet, zu einer echten Umsetzung auf nationaler Ebene kam es
jedoch nie. In vielfacher Hinsicht bedauerlich ist auch, dass es nicht még-
lich war, die landeriibergreifenden sektoralen Netze nach Abschluss
der Arbeiten aufrechtzuerhalten.

Administrative Probleme

Ausbildungsprogramme werden jeweils in einem spezifischen (na-
tionalen) Kontext durchgeftihrt und beschrieben (falls Letzteres tber-
haupt geschieht). Dies funktioniert, solange das betreffende Programm
nur in dem Umfeld angewendet wird, zu dem es gehért. Auf nationa-
ler Ebene gibt es allgemeine Rechtsvorschriften, spezielle Prifungs-
regeln und Ausbildungsprogramme, die von nationalen oder lokalen
Behorden oder auch von den Sozialpartnern erstellt wurden — und zwar
stets in der Landessprache (den Landessprachen), sodass sie sich in
den entsprechenden Kontext einfuigen. Erganzt wird dies eventuell durch
die Erfahrung und das informelle Wissen, das so genannte , Tacit Know-
ledge®, von Arbeitgebern, Bildungseinrichtungen und anderen Betei-
ligten. Die fallspezifische Anerkennung oder Beurteilung einer aus-
landischen Ausbildung — gleich, ob es um eine abgeschlossene Aus-
bildung als Basis firr eine Anstellung oder eine weiterfihrende Aus-
bildung oder nur um Teile von Ausbildungsprogrammen (Anrechnung
von Studienleistungen — Credit Transfer) geht — setzt das Vorhandensein
entsprechender Informationen voraus, so dass sich der Dritte nicht nur
von der Dauer und den Inhalten, sondern auch von der ,Qualitat” ei-
nes Ausbildungsprogramms eine Meinung bilden kann. Dies ist nicht
einfach, selbst wenn die von Eurydice (*!) und Cedefop (*?) verof-
fentlichten Leitfaden als Hilfe herangezogen werden. Angesichts der
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~Wissensexplosion®, der enormen Zunahme, Weiterentwicklung und
Diversifizierung der Ausbildungsprogramme sowie der Entstehung neu-
er Tatigkeitsbereiche (z. B. Elektronik, IT, Biotechnologie) — ganz zu
schweigen von der erheblich gréf3er geworden Anzahl an Mitgliedstaaten
—war das oben beschriebene Vorgehen nicht mehr angemessen und
vor allem nicht mehr ausreichend dynamisch und vorausblickend, um
einen Beitrag zur Férderung der Mobilitat im Bereich der Bildung und
Beschaftigung leisten zu kénnen. Um wettbewerbsfahig zu bleiben, ent-
wickeln sich die Unternehmen sténdig weiter, wodurch auch eine Weiter-
entwicklung der Ausbildungsprogramme erforderlich ist. Ein statischer
+Eins zu Eins“-Vergleich von Qualifikationen gentigt nicht mehr. Ab 1992
bzw. 1996 tauchte der Begriff ,, Transparenz*” (d. h. die Bereitstellung
adaquater, in einem anderen Mitgliedstaat verstandlicher Informatio-
nen Uber formelle Befahigungsnachweise) in EntschlieBungen des Ra-
tes nach Treffen der Bildungsminister auf; 1993 nahm der BAB (be-
ratender Ausschuss der Kommission fir die Berufsaushildung) eine
EntschlieBung tber die Transparenz an: In den folgenden Jahren wur-
den kleine Arbeitsgruppen eingerichtet und einzelne Pilotprojekte ge-
startet.

Neue Vorgehensweise und Paradigmenwechsel

Die oben genannten Initiativen — die Richtlinien und das Projekt ,Ver-
gleichbarkeit* — Gberlassen es dem ,Empfanger”, die durch Ausbildung
erworbenen Qualifikationen de jure — z. B. indem die Austibung eines
(reglementierten) Berufs erlaubt wird oder Zugang zu einer Bildungs-
einrichtung gewahrt wird — oder de facto — z. B. indem ein Bewerber
einen Arbeitsplatz (mit oder ohne Tarifvertrag) erhalt oder Mitglied ei-
ner Gewerkschaft wird — ,anzuerkennen®. Fir den Aufnahmestaat oder
die ,anerkennende Behorde* besteht jedoch oft kein Anreiz zu einer sol-
chen Anerkennung; zudem sind die notwendigen Informationen oft nicht
in ausrechendem Mal3 verfigbar und zugénglich. Ein Diplom, noch dazu
ein in einer Fremdsprache ausgestelltes, ist keine ausreichende
Grundlage fir die Beurteilung der Fahigkeiten eines Bewerbers.

Mit dem Vertrag von Maastricht aus dem Jahr 1992 (**) wurde auch
die allgemeine Bildung vom Vertrag erfasst (Artikel 126) (**); nach und

(*) Vgl. http://www.eurydice.org/portal/page/portal/Eurydice/DB_Eurybase_Home
(*?) Vgl. http://www.trainingvillage.gr/etv/Information_resources/NationalVet/
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nach nahmen sodann die Bemiihungen zur Fortsetzung der Arbeit Gber
die akademische Anerkennung der Hochschulbildung, ein Thema, mit
dem sich der Europarat seit seiner Grindung kurz nach dem zweiten
Weltkrieg beschaftigt, im europaischen Kontext Form an. Mit der Lis-
sabon-Konvention sowie mit den Sorbonne-, Bologna- und Berlin-Er-
klarungen wurde die dreistufige Struktur der postsekundaren Ausbil-
dung festgelegt. Mit den am Lissabon-Gipfel im Jahr 2000 beschlos-
senen ehrgeizigen Bildungszielen und der ,offenen Methode der Ko-
ordinierung” (OMK) kam schlief3lich Bewegung in die Sache.

Nun muss nicht mehr darliber diskutiert werden, ob es im Vertrag
eine Rechtsgrundlage fur die Durchfiihrung dieser oder jener Mafl3nahme
gibt, und durch die Uber die Bildungsprogramme garantierten Haus-
haltsmittel sind auch ausreichend Gelder verfligbar, um den Prozess
durch Arbeitsgruppen und Pilotprojekte voranzutreiben. Mit dem ,Ko-
penhagen-Maastricht-Helsinki-Prozess" und dem Arbeitsprogramm ,All-
gemeine und berufliche Bildung 2010“ wurde eine neue, dynamische
Vorgehensweise eingefuhrt. Anstatt formeller, von oben nach unten
durchgesetzter ,Top-Down“-Rechtsinstrumente wird nun ein politischer
Ansatz gewahlt: Die Minister vereinbaren gemeinsame Ziele und Bench-
marks, die einerseits die Autonomie des jeweiligen Staates in Bil-
dungsfragen wahren und andererseits Weiterentwicklung und Dynamik
sowohl auf dem Bildungssektor als auch auf dem Arbeitsmarkt er-
moglichen — auf freiwilliger Basis. Thematische Arbeitsgruppen wurden
eingerichtet; Peer-Learning-Aktivitaten finden statt; Themencluster unter-
stitzen und Uberwachen den Prozess. Dies brachte Ergebnisse bei der
Anerkennung von formell als auch informell erworbenen Fahigkeiten
— mehr noch: Wahrend des Prozesses stellte sich heraus, dass Aner-
kennungsinstrumente nicht nur bei der landeriibergreifenden Mobilitat
auf dem Arbeitsmarkt eine Rolle spielen missen, sondern dass sie in-
sofern eine Voraussetzung fur lebenslanges Lernen sind, als sie so-
wohl die Anrechnung von Studienleistungen als auch die Anerkennung
akademischer und beruflicher Qualifikationen umfassen und somit eine
geografische, sektorale, vertikale und horizontale Mobilitat in und zwi-
schen den Mitgliedstaaten ermdéglichen. Anders ausgedriickt: Es stell-

(**) Vertrag tber die Européische Union, unterzeichnet in Maastricht am 7. Februar 1992,
Amtsblatt der Européischen Union, C 191, 29. Juli 1992, S. 1, verfligbar im Internet
unter http://eur-lex.europa.eu/de/treaties/dat/11992M/htm/11992M.html #0001000001
[Datum des Besuchs: 31.08.2007]

(*) Artikel 126 ist in der konsolidierten Fassung des Vertrags Artikel 150.
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te sich heraus, dass Instrumente, die sich als nitzlich bei der Schaf-
fung von Transparenz zwischen den Mitgliedstaaten erwiesen haben,
auch die regionale oder sektorale Mobilitat férdern.

Der Einzelne als ,Trager von Informationen Uber
die eigenen Fahigkeiten®

Das Neue am Transparenzansatz ist, dass die Beweislast vom Emp-
fanger auf den Sender Uberwalzt wurde. Das beherrschende Prinzip
ist,, Transparenz®, d. h. Information; Ausbildungsprogramme sind so zu
beschreiben, dass sie unmittelbar verstéandlich sind und mit &hnlichen
Programmen in anderen Mitgliedstaaten oder mit Jobprofilen bzw. Kom-
petenzanforderungen verglichen werden kdnnen. Es muss fur den Emp-
fanger (die zustandige Behdrde, den Arbeitgeber) sofort ersichtlich sein,
ob ein Bewerber den Anforderungen entspricht, ob eventuelle Defizi-
te unwesentlich oder aber so erheblich sind, dass eine zusatzliche Aus-
bildung und/oder Schulung erforderlich ist — oder ob der Bewerber die
von ihm beantragte Leistung nicht erhalten kann.

Das Transparenzforum 1998

1998 richteten die Kommission und Cedefop gemeinsam eine aus
Regierungsvertretern und Vertretern der Sozialpartner bestehende Ar-
beitsgruppe auf EU-Ebene ein. Es stellte sich rasch heraus, dass Be-
darf an klaren und verstandlichen Informationen tber die einzelnen Aus-
bildungsprogramme und an einem Netz nationaler Informationszen-
tren bestand, von denen zusatzliche Informationen bezogen werden
kénnten — auch Uber Bildungseinrichtungen usw. Dies wurde umge-
setzt und in der aus dem Jahr 2004 stammenden Entscheidung (*°)
Uber den ,Europass” weiterentwickelt, was u. a. bedeutet, dass Ab-
solventen nach Abschluss ihres Ausbildungsprogramms das Recht auf
ein erklarendes, mehrsprachiges, gemeinsam mit dem Diplom aus-

(*%) Entscheidung Nr. 2241/2004/EG des Europaischen Parlaments und des Rates vom
15. Dezember 2004 Uber ein einheitliches gemeinschaftliches Rahmenkonzept zur
Forderung der Transparenz bei Qualifikationen und Kompetenzen (Europass), Amts-
blatt der Europdischen Union, L 390, 31. Dezember 2004, S. 6-20, verfligbar im Inter-
net unter http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:L:2004:
390:0006:0020:DE:PDF [eingesehen: 30.8.2007]
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gestelltes Dokument haben, namlich einen Diplomzusatz (bei einer post-
sekundaren Ausbildung) bzw. eine Zeugniserlduterung (bei Berufs-
ausbildungen), die eine Art ,Kennzeichnungsetikett" der verschiede-
nen Ausbildungsprogramme darstellen. Dazu kann ein ,Europass-Le-
benslauf‘ kommen, der nach einem gemeinsamen, EU-weiten Mus-
ter gestaltet ist. Damit die Informationen in einem anderen Kontext ver-
standlich und ,entschlisselbar sind, miissen wie bei jeder anderen
Etikettierung gemeinsame Kriterien angewendet werden. Zur Unter-
stitzung des Prozesses wurden daher eine Reihe von Folgeinitiativen
gestartet, wie z. B. QualitatssicherungsmaflRnahmen, Benchmarks und
der zurzeit im Mittelpunkt des Interesses stehende EQR, der Euro-
pdische Qualifikationsrahmen. Im Vorschlag zum EQR werden die Kom-
petenzen in acht umfassende, outputorientierte Niveaus oder ,Késten*
unterteilt, die die Grundlage fiir den Vergleich und die Anerkennung
bilden —was im Gegensatz zum herkdmmlichen inputorientierten An-
satz steht (in dessen Kontext die Ausbildungsdauer ein wichtiger Pa-
rameter ist). Die acht Niveaus kdnnen als Verfeinerung und Weiter-
entwicklung betrachtet werden und sind eine Kombination aus den finf
Berufsbildungsniveaus im Projekt Vergleichbarkeit und den drei post-
sekundaren Ausbildungsniveaus der Bologna-Erklarung. Dartber
hinaus wurden Europass-Zentren eingerichtet, deren Aufgaben die In-
formation und Vernetzung sind. Der Zweck des EQR besteht selbst-
verstandlich darin, die horizontale und vertikale Mobilitdt sowie die Be-
urteilung von nicht formellen und informellen Kompetenzen zu erleichtern
und als Bezugsrahmen oder Ubersetzungsschliissel zwischen den ver-
schiedenen Systemen zu dienen.

Schlussfolgerungen und Aussichten

Das vom politischen Standpunkt her gesehen Interessante an die-
sem gesamten Prozess, in dem mehr als 30 Jahre lang danach gestrebt
wurde, die Freizlgigkeit der Arbeitnehmer von einem birokratischen
Hindernislauf fiir den Einzelnen zur taglichen Realitéat zu machen, liegt
darin, dass sich der Schwerpunkt verlagert hat. Ein von oben nach un-
ten laufender, miihsamer rechtlicher Prozess mit Richtlinien, nationa-
len Rechtsvorschriften und Blrokratie sowie ein relativ schwer aktua-
lisierbares, statisches System haben sich zu einem von unten nach oben
laufenden Prozess entwickelt, der auf einem ,weichen* Rechtsinstru-
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ment, einer gemeinsamen (nicht bindenden) Vereinbarung zwischen
den Ministern, beruht, die die Mitgliedstaaten auf freiwilliger Basis um-
setzen konnen. Es steht eine Reihe gemeinsamer Instrumente zur Ver-
fugung, die gegenseitig anerkannt werden kénnen und die die Arbeit
und das Verfahren erleichtern. Dabei handelt es sich um Messinstru-
mente (die acht Niveaus) und Informationsinstrumente wie die Euro-
pass-Instrumente (*¢) Lebenslauf, Diplomzusatz (DZ) und Zeugniser-
lauterung (ZE); nationale Informationszentren bieten zusatzliche Unter-
stutzung und Auskunft, wenn die ,unabhangigen* Informationen un-
zureichend sind; auch das allgemeine Interesse an einem Qualitats-
management fir das Bildungssystems ist dem Prozess forderlich. Da-
bei geht es nicht um einen Eins-zu-Eins-Vergleich — es bleibt stets Spiel-
raum fiir eine Beurteilung im Einzelfall. Friiher, zur Zeit der ersten Richt-
linien, mag zwar ein gewisses Mal3 an Protektionismus geherrscht ha-
ben — die Mitgliedstaaten hatten kein allzu grof3es Interesse an der An-
erkennung auslandischer Befahigungsnachweise und Diplome, sondern
bevorzugten die einfachere Lésung, ihre ,eigenen®, vertrauten Ar-
beitskréfte — doch das Prinzip der Freiwilligkeit ermoglicht eine viel star-
kere Dynamik.

Es wurde argumentiert, dass die Mobilitat im Bildungswesen und
am Arbeitsmarkt bisher keine grof3e Rolle in der EU spielte — wozu also
jetzt das groRe Aufheben darum? In den letzten Jahren hat sich hier
jedoch einiges verandert, was aber mdglicherweise mehr auf die wirt-
schaftliche Situation als auf die formellen Bedingungen fiir die Aner-
kennung zurlickzufihren ist. Andererseits kennen wir nur diejenigen
Menschen, die mobil waren — deren Fall somit behandelt wurde und
in den Statistiken auftaucht. Wir wissen jedoch nichts Uber all jene,
die nicht umgezogen sind, weil es zu kompliziert war, die keine ihrer
Qualifikation entsprechende Stelle (oder Bezahlung) erhielten, die ihre
Qualifikationen nicht nutzen konnten — oder sich umschulen lassen
mussten — weil diese Qualifikationen nicht entsprechend anerkannt wur-
den. Mit dem neuen Ansatz und den neuen Instrumenten kénnen wir
den Menschen zumindest die Méglichkeit geben, ihr Potenzial zu nut-
zen, wenn sie in ein anderes Land ziehen, das Beschaftigungsfeld wech-
seln oder neue Qualifikationen erwerben moéchten.

Bei dem neuen Ansatz geht es nicht darum, einzelnen Biirgern Rech-
te zu verleihen (wie dies die Richtlinien in einer beschrankten Anzahl

() Vgl.: http://europass.cedefop.europa.eu/europass/preview.action?locale_id=4

35



36

Europaische Zeitschrift fur Berufsbildung
Nr. 42/43 — 2007/3 « 2008/1

von Berufen tun), vielmehr gewinnen diejenigen Mitgliedstaaten, Bil-
dungssysteme und Bildungseinrichtungen einen Wettbewerbsvorteil,
die verstehen, wie wichtig es ist, rasch, effizient und ohne allzu viele
schwerfallige Konsultationsverfahren den Arbeitmarkterfordernissen ent-
sprechende Ausbildungsprogramme einzurichten und durchzufihren,
um gut ausgebildete, Uber aktuelle Kenntnisse verfligende Arbeitskréafte
zur Verfligung zu haben. Mit Hilfe der Transparenzinstrumente, die als
eine Art ,Kennzeichnungsetikett” dienen, kénnen sie sich selbst und ihre
Kandidaten auf einem internationalen Arbeitsmarkt platzieren.

Das Prinzip der Freiwilligkeit fihrt nicht notwendigerweise zu einer
LLaissez-faire“-Haltung; wer erkennt, dass nun freier Wettbewerb in ei-
nem offenen Markt herrscht, wer als Erster wegbereitende, innovative
Ausbildungen anbietet und in der Lage ist, diese zu ,vermarkten“, der
-Kundschaft" durch eine entsprechende Beschreibung nahezubringen
und zu verkaufen, gewinnt ,Marktanteile" — genau wie bei anderen Ver-
brauchsgutern. Die Ausbildung entwickelt sich immer mehr zu einem
Verkaufsprodukt — im postsekundéren Bereich ist dieser Prozess be-
reits in vollem Gang. Viele amerikanische (und einige européische) Uni-
versitaten vermarkten sich im Osten — und natirlich auch in Europa;
in vielen neuen Mitgliedstaaten entstehen Satellitenuniversitaten (sie-
he WTO-Verhandlungen).

Wie alle anderen Verbrauchsguter miissen auch Ausbildungen ver-
trieben und mit einem Kennzeichnungsetikett versehen werden, und
die Unternehmen muissen Qualitatsstandards und Normen einhalten,
die deklariert werden kdnnen (vgl. ISO).

Der EQR ist ein Teil dieses Prozesses. Er [6st das Problem der gegen-
seitigen Anerkennung als Voraussetzung fir die Freiztgigkeit nicht; dank
der neuen Informationstechnologien macht er es jedoch leichter, In-
formationen zu suchen, zu priifen, zu verstehen und zu interpretieren
— besser noch: er ermdglicht Weiterentwicklung und Dynamik, er ist ,pro-
aktiv* anstatt ,reaktiv‘, wie man dies von den Ansatzen der Vergangenheit
sagen konnte. Es wird sich erst herausstellen, ob der EQR und ande-
re neue Instrumente in groBem MalR3stab auf nationaler Ebene umge-
setzt werden und ob sie eine merkliche positive Auswirkung auf die Mo-
bilitat in alle Richtungen der Welt haben werden.

Doch immer findet sich ein Haar in der Suppe ... Die Arbeitgeber wiin-
schen Bewerber, die am Arbeitsplatz mdglichst rasch funktionieren, vor-
zugsweise vom ersten Tag an. Der akademische Arbeitsmarkt geniel3t
den Ruf, nicht nur bezuglich der Kompetenzen, sondern auch beziig-
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lich der Unternehmenskultur internationaler als viele (nicht alle) Industrie-
, Handels- und Dienstleistungsunternehmen zu sein. Nach vielen Jah-
ren der ,Koexistenz" mit gegenseitiger Anerkennung und Transparenz
in einem EU-weiten Kontext ist man versucht, sich zu fragen, ob die
EU-Bildungsinitiativen nicht weit weg vom tatséchlichen Leben hoch oben
im Elfenbeinturm angesiedelt sind. In der Regel werden Berufsbil-
dungsprogramme in enger Zusammenarbeit mit den Sozialpartnern ge-
plant, um zu gewahrleisten, dass sie die in den einzelnen Wirt-
schaftssektoren bendtigten Kompetenzen widerspiegeln. Im Rahmen
des Programms Leonardo wurden Initiativen zur Vergleichbarkeit
zwischen den Branchen gestartet, wobei es sich um keine ,global* an-
wendbaren Programme, sondern vielmehr um eine ,Harmonisierung*
zwischen den Teilnehmenden handelt. Bietet dies eine ausreichende
Flexibilitat und Dynamik, um mit der raschen Entwicklung auf dem Ar-
beitsmarkt Schritt halten zu kdnnen? Es ist offensichtlich, dass das Prin-
zip, dass der ,Herausgeber” oder ,Erzeuger” von Qualifikationen In-
formationen Uber sein ,Produkt* liefert und es mit einem Kennzeich-
nungsetikett versieht, auf3erst flexibel ist und den Bildungseinrichtun-
gen, Arbeitnehmern und Arbeitgebern eine solide Grundlage bietet, die
es ihnen ermdglicht, sich ein Urteil zu bilden, Entscheidungen zu tref-
fen und eventuell eine zusatzliche Ausbildung zu verlangen.

Wir erlebten eine Entwicklung von einem stark reglementierten,
schwerfalligen, von oben nach unten durchgesetzten System, das eine
begrenzte Anzahl von Berufen erfasste und dem Einzelnen das Recht
auf ein formalisiertes Anerkennungsverfahren verlieh, hin zu einem frei-
willigen, flexiblen, offenen, von unten nach oben laufenden Ansatz, der
sich auf verschiedene standardisierte Informationsinstrumente stitzt.
Wenn das System wie vorgesehen funktioniert, wird es den Birgern,
die dies wiinschen, dabei helfen, ihr Potenzial bei der Ausbildung und
am Arbeitsplatz zu nutzen und auszubauen — sei es im eigenen Land
oder jenseits von dessen Grenzen. Es verleiht den Blrgern jedoch kei-
ne Rechte, sondern ist abhangig davon, ob die nationalen Systeme die
entsprechende Infrastruktur zur Verfigung stellen wollen und ob die Kom-
mission die erforderlichen Geldmittel aufzubringen bereit ist. Es bleibt
abzuwarten, ob der freiwillige Rahmen ausgeflllt und flachende-
ckend genutzt werden wird.

Doch was ist, wenn es neben der ,instrumentellen* Kompetenz oder
dem Fachwissen einen weiteren entscheidenden Faktor dafir gibt, ob
ein Bewerber mit einem ausléndischen Diplom am Arbeitsplatz ,funk-
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tioniert*? Was ist, wenn die sozialen Beziehungen am Arbeitsplatz, die
Unternehmenskultur, das Ausmal’ der selbststandigen Problemlésung,
die Hierarchie, die Autonomie oder andere nicht ausgesprochene und
von der Ausbildung unabhangige Normen ebenso ausschlaggebend da-
furr sind, ob der Arbeitnehmer mit dem Job zufrieden ist und ob er dem
Unternehmen Nutzen bringt? Was wissen wir dartiber? Wie gehen die
multinationalen Konzerne vor, wenn sie weltweit nach Arbeitskraften
suchen? Koénnten wir von ihren Personalmanagern oder Personalent-
wicklungsmanagern etwas lernen? — Wurden sie tber ihre Erfahrun-
gen befragt?

Wieder kommt man zu folgendem Schluss: Kénnte es sein, dass all
das keine Rolle spielt, solange der Markt funktioniert? Wenn ein Man-
gel an Arzten oder Klempnern (beides sind Beispiele fir reglementierte
Berufe) auftritt, wird es zwangslaufig zu einem Anstieg der formalen An-
erkennung auslandischer Diplome kommen!
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ZUSAMMENFASSUNG

Die Tabelle des Europaische Qualifikationsrahnmen (EQR) mit den Deskrip-
toren fur die Referenzebenen ist die bei weitem am meisten kommentierte
Tabelle in Europa. Kritik an ihr hat allerdings die Tendenz, ihn falsch zu inter-
pretieren, indem der EQR nur von einer oder bestenfalls von zwei Seiten be-
trachtet wird. In dem vorliegenden Artikel soll gezeigt werden, dass der EQR
nur verstanden werden kann, wenn zumindest drei Perspektiven einbezogen
werden: die Hierarchie der Bildungssysteme, die Hierarchie der beruflichen
Aufgaben und Funktionen, sowie die Hierarchie des Erwerbs von Fertigkei-
ten. Neben dieser synchronischen Perspektive auf die Deskriptoren wird ihre
Entwicklung von detailliert analysiert und die Hintergriinde und Ursachen fiir
ihre Veranderungen erlautert. Beide Perspektiven — die synchrone und die
diachrone — zeigen, dass eine theoretische Fundierung des EQR nicht mdg-
lich zu sein scheint, und wir behaupten auch nicht, diese zu leisten. Wir bie-
ten vielmehr einen hermeneutischen Ansatz flr eine bessere Einsicht in die
Bedeutung der EQR Tabelle.
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1. EinfGhrung

Dieser Beitrag ist der Entstehung und Interpretation der Deskripto-
ren des Européischen Qualifikationsrahmens (EQR) gewidmet, der in
dem Vorschlag der Europaischen Kommission (vom 5. September 2006)
fur eine Empfehlung des Européischen Parlaments und des Rates zur
Einrichtung des Europaischen Qualifikationsrahmens fir lebenslanges
Lernen beschrieben ist. Wir beziehen uns dabei insbesondere auf das
Kernstlick dieses Textes und des EQR: eine Tabelle mit Beschrei-
bungskriterien fir acht Referenzebenen. Der EQR soll eine Art ,ge-
meinsame Sprache" zur Beschreibung der Niveaus der verschiedenen
Qualifikationssysteme innerhalb der EU darstellen. Zu Recht darf da-
her davon ausgegangen werden, dass es sich um einen fir die Bildung
in Europa maf3geblichen Text handelt. Wir gehen deshalb auch davon
aus, dass den Leserinnen und Lesern dieser Text bekannt ist. Um die
Argumente des vorliegenden Artikels nachvollziehen zu kdnnen, ist dies
jedenfalls vorausgesetzt.

Bei unserem Artikel handelt es sich um eine kritische Interpretation,
die sich vor allem historisch-analytischer Ansétze bedient. Damit wird
eine bestimmte Perspektive eingenommen, andere Interpretations-
moglichkeiten sind jedoch auch mdglich, werden hier aber nicht be-
ricksichtigt. Wir wollen den Text sowohl einer synchronen als auch ei-
ner diachronen Betrachtung unterziehen. In Bezug auf die diachrone
Perspektive werden wir uns auf die Diskussionen und Dokumente aus
dem Kontext der Expertengruppe und der Technischen Arbeitsgruppe
zur Entwicklung der Deskriptoren fiir die Referenzebenen (2006) be-
ziehen sowie auf laufende Beratungstéatigkeiten fiir die Européische Kom-
mission zur weiteren Entwicklung des EQR (2007). In Bezug auf die
synchrone Perspektive werden Studien und praktische Arbeiten zur Klas-
sifikation von Fertigkeiten und Kompetenzen einbezogen.

Beide Perspektiven — die synchrone und die diachrone — zeigen, dass
eine theoretische Fundierung des EQR nicht méglich zu sein scheint,
und wir behaupten auch nicht, diese zu leisten. Wir bieten vielmehr ei-
nen hermeneutischen Ansatz fur eine bessere Einsicht in die Bedeu-
tung der EQR-Tabelle.
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2. Ein kurzer Blick in die Geschichte des EQR (1)

Die Entwicklung und Einfihrung des EQR ist in engem Zu-
sammenhang mit der Verwirklichung der Lissabon-Ziele der EU zu se-
hen, namlich Europa als gemeinsamen politischen und wirtschaftlichen
Raum zu stérken und damit wettbewerbsféhiger zu machen unter Ge-
wahrleistung des sozialen Zusammenhalts. Der Bildungsbereich spielt
dabei eine zentrale Rolle. Die Verbesserung der Transparenz von Qua-
lifikationen und das lebenslange Lernen gelten als zwei wesentliche Be-
standteile in den Bemiihungen, die Aus- und Weiterbildungssysteme
in der EU sowohl auf den Bedarf der Wissensgesellschaft als auch die
Notwendigkeit von mehr und besserer Beschéftigung abzustimmen. Im
Maastricht-Kommuniqué von 2004 wurde schlie3lich beschlossen, dass
die Entwicklung eines EQR, der die allgemeine und berufliche Bildung
umfassen und Transparenz und Mobilitét innerhalb und zwischen na-
tionalen Bildungs- und Beschéftigungssystemen férdern soll, Prioritét
haben sollte (Maastricht-Kommuniqué, 2004).

In die Entwicklung des EQR waren zahlreiche Experten und Ex-
pertinnen fur Qualifikationen, Qualifikationssysteme und Qualifika-
tionsrahmen einbezogen. Im Juli 2005 wurde ein Entwurf fiir einen EQR
vorgelegt, zu dessen Diskussion die Européische Kommission einen
umfassenden EU-weiten Konsultationsprozess initiierte (Europaische
Kommission, 2005). Das Ergebnis dieser Konsultation wurde im Februar
2006 bei einer Konferenz in Budapest im Rahmen der dsterreichischen
Ratsprasidentschaft prasentiert und diskutiert. Daraufhin wurde ein klei-
nes Team von Experten mit der Uberarbeitung der Deskriptoren der Re-
ferenzebenen beauftragt und hierauf von einer so genannten ,Tech-
nischen Arbeitsgruppe®, bestehend aus Vertretern und Vertreterinnen
der Mitgliedstaaten und der europaischen Sozialpartner, im Sommer
2006 finalisiert. Im September 2006 lag schlieflich die revidierte Fas-
sung des Vorschlags fiir eine Empfehlung des Européischen Parlaments
und des Rates zur Einrichtung des Europaischen Qualifikationsrahmens
fur lebenslanges Lernen vor.

Das Kernelement des EQR ist die bereits erwdhnte Beschreibung
von acht Referenzebenen, die allgemein ausdriicken, was Lernende
mit einer Qualifikation auf einem bestimmten Niveau wissen und kén-
nen sollten, unabhéangig davon, wo oder wie dieses Wissen und Koén-

(*) Siehe dazu auch Europaische Kommission, 2006a.
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nen erworben wurde. Mit dem EQR werden Qualifikationen also nicht
mehr Uber Lernwege und Lerninhalte, sondern Uber Lernergebnisse
vergleichbar gemacht. Damit sind — zumindest theoretisch — einige der
groRen Herausforderungen der europaischen Bildungspolitik eingeldst:
Die acht Ebenen decken das gesamte Spektrum méglicher Qualifi-
kationen vom Ende der Pflichtschule bis zur héchsten Ebene akade-
mischer und beruflicher Bildung ab, der Fokus auf Lernergebnisse —
unabhangig von Lernwegen — erdffnet Mdglichkeiten der Anerkennung
nicht formalen und informellen Lernens und schlief3lich unterstiitzt der
EQR den Transfer von Qualifikationen zwischen den Landern und so-
mit die Mobilitat von Lernenden und Arbeitskraften (vgl. dazu auch Mar-
kowitsch, 2007).

3. Die Entwicklung der EQR-Deskriptoren —
diachrone Perspektive

In diesem Abschnitt soll der Weg zum Erstvorschlag des EQR, der
in den Konsultationsprozess geschickt wurde, kurz nachgezeichnet wer-
den. Die genauere Analyse konzentriert sich aber auf den Zeitraum vom
Erstvorschlag vom Juli 2005 bis zur Fassung vom September 2006.

3.1. Entstehung des EQR-Vorschlags fur den Konsultations-
prozess

Einen wesentlichen Beitrag zur Entwicklung des EQR-Erstvor-
schlages leisteten Studien, die vom Cedefop, dem Europaischen Zen-
trum zur Férderung der beruflichen Bildung, und der Bologna-Follow-
up-Group (BFUG) beauftragt wurden.

Mit der Studie zu European reference levels for education and trai-
ning (Cedefop, 2004) wird ein erster Entwurf eines alle Qualifikations-
niveaus umspannenden Rahmens vorgelegt. Dieser Entwurf baut auf
der Analyse der Erfahrungen von jenen Lander auf, die bereits einen
nationalen Qualifikationsrahmen (NQR) entwickelt haben bzw. sich im
Prozess einer solchen Entwicklung befinden. Dariiber hinaus wurden
internationale Forschungsarbeiten zum Thema der verschiedenen Ebe-
nen der Kompetenzentwicklung einbezogen, wobei z.B. auf die Arbeiten
von Dreyfus und Dreyfus (1986) Bezug genommen wird (?).

(®) Auf die Arbeiten von Dreyfus und Dreyfus kommen wir in Kapitel 4 zurick.
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Im Mérz 2004 wurde von der BFUG eine Arbeitsgruppe zur Koor-
dination der Entwicklung eines Qualifikationsrahmens fir den euro-
paischen Hochschulraum (European Higher Education Area, EHEA) ein-
gerichtet. Der Bericht dieser Arbeitsgruppe (Bologna Working Group
on Qualifications Frameworks, 2004) lieferte einen wichtigen Beitrag
dazu, die Funktionen des kiinftigen EQR insbesondere in Bezug auf
das Verhaltnis zwischen europaischer und nationaler Ebene néher zu
bestimmen.

Der erste Entwurf des EQR wurde aufbauend auf diesen Arbeiten
von einer Gruppe von Experten und Expertinnen im Juli 2005 vorge-
legt. (3). In sieben Treffen zwischen Herbst 2004 und Frihjahr 2005 wur-
den die Ziele und Funktionen des EQR ausgearbeitet sowie ein Vor-
schlag zu den auf Lernergebnissen basierenden Referenzebenen des
EQR. Dieser Entwurf enthielt eine Deskriptorentabelle mit bereits acht
Ebenen in Summe, jedoch sechs Dimensionen: die drei Hauptdimen-
sionen ,Kenntnisse”, ,Fertigkeiten” sowie ,Personliche und fachliche Kom-
petenz”; die Dimension ,Personliche und fachliche Kompetenz” war unter-
gliedert in die Subdimensionen (i) Selbststandigkeit und Verantwortung,
(ii) Lernkompetenz, (iii) Kommunikationskompetenz und soziale Kom-
petenz, (iv) Fachliche und berufliche Kompetenz.

Das von der Arbeitsgruppe vorgelegte Papier bildete die Basis fur
einen europaweiten Konsultationsprozess, der von der Européischen
Kommission initiiert und zwischen Juli und Dezember 2005 durchge-
fuhrt wurde. (%) Eine erste gro3ere internationale Diskussion dazu fand
im September 2005 in Glasgow statt. (°) Dabei wurde unter anderem
bereits gefordert, dass das europaische Modell eines Qualifikations-
rahmens einfach sein musse, allgemein genug, damit die Mitgliedstaaten
ihre Systeme bzw. NQR darauf beziehen kénnen, sowie alle Formen
des Lernens (formales, nicht formales und informelles) umspannen sol-
le. Betont wurde weiters die Notwendigkeit eines pragmatischen An-

(®) Europaische Kommission, 2005. In dieser Gruppe waren Experten und Expertinnen
aus allen Bereichen von Bildung und Ausbildung (Allgemeinbildung, Erwachse-
nenbildung, Berufshildung, Hochschulbildung), von verschiedenen Sektoren und So-
zialpartnereinrichtungen vertreten. Cedefop und die Européischen Stiftung fiir Be-
rufsbildung (ETF) unterstiutzten diese Gruppe.

(* In den Konsultationsprozess waren die 32 Lander, die am Arbeitsprogramm Allge-
meine und beruflich Bildung 2010 teilnehmen, européische Sozialpartnereinrichtungen,
relevante européische Vereinigungen, NGOs und Netzwerke sowie europdaische Ver-
einigungen in verschiedenen Industriesektoren (z.B. Informations- und Kommuni-
kationstechnologie, Bau, Marketing) einbezogen.

(®) Die wesentlichen Ergebnisse kdnnen im Konferenzbericht nachgelesen werden (Raf-
fe, 2005).
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satzes bei der Entwicklung des EQR: der EQR misse nicht perfekt sein,
um seine Funktion zu erfullen!

3.2. Abschluss des Konsultationsprozesses — die Budapester
Konferenz

Der europdische Konsultationsprozess, der in Summe betrachtet den
EQR-Vorschlag sehr positiv bewertete, brachte zum einen eine Reihe
offener Fragen, Kritikpunkte und Verbesserungsvorschlage, zum an-
deren bezog sich jedoch wenig davon auf die konkrete Formulierung
der Deskriptoren (®). Ein Grundtenor bestand jedoch darin, die Be-
schreibung der Referenzebenen (im weiteren Deskriptorentabelle
oder einfach Tabelle genannt) zu vereinfachen. Insbesondere die An-
zahl der Dimensionen (Spalten) schien zu hoch und die Abgrenzungen
zwischen den Dimensionen bzw. Bezeichnungen daftir, sorgten immer
wieder fur Missverstandnisse. Als besonders problematisch wurden da-
bei die dritte Hauptdimension und deren vier Subdimensionen identi-
fiziert. Im Rahmen der Abschlusskonferenz des Konsultationsprozes-
ses The European Qualifications Framework. Consultation to Recom-
mendation Conference am 27. und 28. Februar 2006 in Budapest ()
beschéftigte sich ein Workshop (mit rund 100 Teilnehmern) speziell mit
dieser Aufgabe. Die in diesem Workshop gefiihrte Diskussion brach-
te nur wenige Ergebnisse zustande, die nicht widerspriichlich waren.
Diese waren daftir von umso entscheidender Bedeutung und formulierten
auch den weiteren Anderungsauftrag:

Die EQR-Tabelle miisse neu entworfen werden, z. B. durch ein Um-
ordnen oder Zusammenziehen von Spalten sowie durch eine Anderung
der Spaltenbezeichnungen. Es sollte sich in der Tabelle nur solche Des-
kriptoren finden, die notwendig sind, um nationale Qualifikationen oder
nationale Qualifikationsrahmen zuordnen zu kénnen.

Die Lernergebnisse sollten als Kompetenzen definiert werden, im Sin-
ne der Fahigkeit, in beruflichen oder gesellschaftlichen Kontexten zu
handeln. ,Kompetenzen = Lernergebnisse in Kontexten” wurde etwa
als Hilfsdefinition gebraucht. SchlieRlich sollten auch die bisherigen De-
finitionen verbessert werden.

Die Gleichwertigkeit zwischen beruflichen und akademischen Kom-
petenzen sollte besser gewahrt werden. Dahingehend sollten die Des-

(®) Detaillierte Informationen tber die Riickmeldungen kénnen hier nachgelesen wer-
den: http://ec.europa.eu/education/policies/educ/eqf/resultsconsult_en.html.

(") Eine Zusammenfassung der Konferenzergebnisse ist hier zu finden: http://ec. eu-
ropa.eu/education/policies/educ/eqf/back_en.html
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kriptoren der Ebenen 6 bis 8, die als zu akademisch-lastig empfunden
wurden, Uberarbeitet werden, ohne dass dadurch der Zusammenhang
zu den Bologna-Zyklen verloren ginge.

In Bezug auf die Vereinfachung der Tabelle wurden auch bereits zwei
Lésungsmdglichkeiten diskutiert. Ein Vorschlag sah vor, die Deskrip-
toren nur in einer zentralen Spalte, also als Liste, unter dem Titel ,,Com-
petence” darzustellen und die verschiedenen Subdimensionen ledig-
lich im Text auszuweisen. Der zweite Vorschlag sah vor, nur die drei
Hauptdimensionen auszuweisen und die Subdimensionen der dritten
Hauptdimension aufzulésen. In beiden Vorschlagen wurde der Begriff
der Kompetenz stérker akzentuiert als in der urspriinglichen Version.
Beispielsweise sah der zweite Losungsweg auch eine Umbenennung
der Dimensionen in ,Cognitive competence”, ,Functional competence”
sowie ,Professional and vocational competence’ vor, wahrend eben der
erste Losungsweg, alle Deskriptoren unter einen allgemeinen Kom-
petenzbegriff subsumieren wollte. Eine Diskussion, die im Ubrigen die
weitere Entwicklung bis zur Endfassung begleiten sollte.

3.3. Die Expertengruppe

Im Anschluss an die Konferenz lud die Europaische Kommission eine
kleine Runde an Experten ein, diese Anderungen an den Deskriptoren
zu diskutieren und durchzufihren. (%) In drei Sitzungen in den Mona-
ten Marz bis Mai 2006 erarbeitete diese Gruppe einen neuen Ge-
samtvorschlag fur die Deskriptorentabelle und die zugehérigen Defi-
nitionen der Hauptbegriffe. Dabei wurden von neuem sehr grundsatz-
liche Fragen, wie z. B. was unter Kompetenz zu verstehen sei, disku-
tiert. Einzig die Frage nach der Anzahl der Ebenen wurde nicht wieder
aufgenommen, da diese zwar im Rahmen des Konsultationsprozesses
und der Budapester Konferenz da und dort in Frage gestellt wurde, dies
aber offensichtlich nicht ausreichend Gberzeugend und nachdriicklich
genug.

Wahrend die generellen Fragen bei den Treffen diskutiert wurden,
erfolgte die konkrete Arbeit der Reformulierung im ersten Schritt un-
abhangig voneinander und zwar spaltenweise. D.h, jeweils zwei Experten
nahmen sich der Uberarbeitung einer Spalte an. Um fiir diese Arbeit

(®) Dieser Gruppe gehorten neben den Verantwortlichen in der Kommission und Jens
Bjgrnavold vom Cedefop Experten aus den ,groRen Landern” an — Mike Coles (UK),
Richard Maniak (FR), Georg Hanf (DE) — sowie Edwin Mernagh (IE) als Mitgestal-
ter eines Nationalen Qualifikationsrahmens und Jérg Markowitsch (AT) aufgrund sei-
ner Berichterstatterfunktion in dem oben genannten Workshop.
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weitgehend Koharenz sicherzustellen, wurden allgemeine Grundsat-
ze der Uberarbeitung aufgestellt. Die Deskriptoren sollten so geschrieben
sein, dass (°)

alle Formen von Lernergebnissen umfasst werden, unabhangig von
dem Lernkontext oder institutionellen Kontext, von der Grundbildung,
Uber die Niveaus der Schulbildung oder ungelernter Arbeitskréafte bis
zum Doktoratsniveau bzw. dem Niveau der ,senior professionals”;
ausreichend zwischen den Deskriptoren niedriger bzw. hdherer Ebe-
nen unterschieden wird und die Dimension des Fortschritts in Be-
zug auf vorhergehende Ebenen deutlich zum Ausdruck gebracht wird;
Wiederholungen vermieden werden, d.h. jede Ebene soll auf den un-
teren aufbauen und alle vorhergehenden umschlief3en;

lediglich positive Aussagen vorkommen und Aussagen darlber, was
fur Qualifikationen auf der jeweiligen Ebene nicht zutreffend ist, ver-
mieden werden;

Jargon vermieden wird und die Deskriptoren auch von jenen gele-
sen werden kénnen, die keine Experten oder Expertinnen sind,;
klare und konkrete Aussagen gemacht werden (z.B. keine Begriffe
wie ,angemessen”, .eng”, ,gut” bzw. keine Bezlige wie ,enger” oder
Loreiter”), die gleichzeitig so einfach und so allgemein wie mdglich sind.
Wie sich diese Prinzipien auf die Praxis der Uberarbeitung auswirkten,

sei an ausgewahlten Beispielen in Tabelle 1 verdeutlicht.

Tabelle 1: Beispiel fiur die Anwendung der oben genannten

Uberarbeitungsprinzipien

Beispiele der Spalte Kenntnisse (die Nummer
bezeichnet die jeweilige Ebene)

Griinde fiir die Anderung

2. Recall general knowledge and comprehend
basic knowledge of a field, Hre-+rarge-otkrow-

a5

Streichung aufgrund der Formulierung als Ein-
schrénkung (negativ); in weiterer Folge wurde
auch die Trennung in ,,recall“und ,,comprehend*
verworfen

3. Apply knowledge of a field thatinrelades-pre-
eguipmeni—termirelegy-and some theoretical

ideas

Streichung aufgrund zu technischer Begriffe;
wurde schlieBlich ersetzt durch ,, knowledge of
facts, principles, processes and general con-
cepts”

. ) 4 i i
theereticalknovwloedgs

Wurde génzlich gestrichen, da zu allgemein und
auf alle Ebenen anwendbar; keine Abgrenzung
gegeniiber niedrigerer und hoherer Ebene er-
kennbar

Quelle: Interne Protokolle und E-Mail-Korrespondenz zwischen den oben genannten Experten

(°) Siehe dazu auch Explanatory note, 2007.
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Eine besondere Herausforderung bestand dabei sicherlich in der For-
derung, zum einen die Dimensionen des Fortschritts als auch die ent-
sprechende Abstufung zwischen den Ebenen deutlich zu machen. Wo-
rin diese ,Dimensionen des Fortschritts” bestehen, blieb dabei wéahrend
der Uberarbeitung weitgehend implizit. Zumindest die folgenden Di-
mensionen lieRen sich jedoch identifizieren: ()

« die Komplexitat und Tiefe der Kenntnisse und des Verstehens;

« der Grad der bendétigten Unterstitzung oder Anleitung;

» der Grad der erforderlichen Integration, Unabhangigkeit und Krea-
tivitat;

« der Umfang und die Komplexitat der Anwendung bzw. Praxis;

» der Grad der Transparenz oder Dynamik von Situationen.

Dem Anspruch der Abstufung versuchte man durch die Einfiihrung
bzw. Kennzeichnung durch Schlisselworte nachzukommen (z.B. ,fa-
ctual and theoretical knowledge”, im Vergleich zu ,basic knowledge’ auf
niedrigeren Ebenen oder ,specialised knowledge” auf héheren Ebenen;
ab den Ebenen 4 und 5 ist ,,supervision' der Arbeits- oder Lernaktivitaten
anderer enthalten, auf den unteren Ebenen ist dies nicht relevant). Die-
se Schlisselworte kdnnen auch als Indikatoren von ,threshold levels”
verstanden werden. Neben diesen Formen der Vereinfachung und Ver-
deutlichung bezogen sich wesentliche Anderungen schlieRlich auf die
mehr oder weniger vollstandige Auflésung der urspriinglichen Subdi-
mensionen ,Learning competence" sowie ,,Communication and social
competence” als auch darauf, die Subdimension ,,Professional and vo-
cational competence’ weitgehend in die Dimension ,,Skills” zu integrieren.
Dies lasst sich anhand des Vergleichs der Versionen vom 8. Juli 2005
und vom 25. April 2006 in der Beispieltabelle 2 sehr gut nachvollzie-
hen.

Die allgemeine Diskussion kreiste um die folgenden Hauptfragen: Ist
Kompetenz der geeignete Oberbegriff? Was verstehen wir unter
Kompetenz? Und: Wie sollten die Spalten bezeichnet werden?

Ausgehend von den Ergebnissen der Budapester Konferenz war klar,
dass ,Kompetenz“ bzw. ,Kompetenzen“ der zentrale Begriff ist. Daher
wurden zunéchst wieder die verschiedenen Kompetenzdefinitionen und
-typologisierungen ins Feld gefihrt, wobei offensichtlich eine ,Dreitei-
lung” besonders attraktiv war. Etwa die Teilung von Katz (1974) in , Tech-

(*%) Siehe dazu auch EQF Explanatory note, 2007, und Luomi-Messerer und Markowitsch,
2006.
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nical, human and conceptual skills* oder etwa die in Frankreich ge-
brauchliche Teilung in ,savoir*, ,,savoir-faire“,,und savoir-étre" (siehe dazu
Winterton et al. 2006). Der deutsche Experte machte sich verstandli-
cherweise fur die in Deutschland verbreitete Differenzierung in ,Fach-
kompetenz®, ,Methodenkompetenz®, ,Personalkompetenz* und ,Sozi-
alkompetenz” stark; wahrend die Vertreter der englischsprachigen L&n-
der die in ihrem Kontext gebrauchlichen Kategorisierung in ,cognitive
competence®, ,functional competence" und ,,social competence* be-
furworteten. (*%)

Im Verlauf der Diskussion wurde diese starke Fokussierung auf Kom-
petenz(en) jedoch wieder verworfen und der Begriff der Lernergebnisse
als umfassender angesehen. Dies war zwar praktisch eine Umkehrung
der Schlussfolgerungen aus der Budapester Konferenz, eréffnete aber
letztlich die Mdglichkeit, die unldsbare Diskussion Uber die Definition
bzw. Typologisierung von Kompetenzen zu beenden. Lernergebnisse
sind jedenfalls umfassender als Kompetenzen, und daher kann der Be-
griff Lernergebnis als Oberbegriff fir Kompetenz(en) verwendet wer-
den, nicht jedoch umgekehrt. Lernergebnisse kénnen auch in Form von
Wissen, dem keine (Handlungs-)Kompetenz entspricht, vorliegen. Deut-
lich wird dies etwa, wenn man die von Polanyi vorbereitete und im sehr
viel spateren Diskurs der Berufspadagogik (vgl. z.B. Rauner, 2004, Neu-
weg, 2006, Markowitsch und Messerer, 2006) aufgenommene Unter-
scheidung in explizites, implizites und trdges Wissen heranzieht. Tra-
ges Wissen ist demnach explizites Wissen, dem keine (Handlungs-
)kompetenz (implizite Wissenskomponente) entspricht. Dem Wissen,
wie hoch der Mount Everest ist, oder wer das ,Madchen mit dem Per-
lenohrring” malte, entsprechen keine Fertigkeiten oder Kompetenz(en).
Die Diskussion, ob es sich um einen lernergebnisbasierten oder einen
kompetenzbasierten Qualifikationsrahmen handeln soll, kdnnte somit
durchaus auch als Diskussion Uber den Stellenwert von trdgem Wis-
sen interpretiert werden.

Das Uiberzeugende Argument, war jedoch nicht die Beziehung der Be-
griffe Lernergebnis und Kompetenz(en), sondern die einleuchtende Tat-
sache, dass der EQR nicht dazu gedacht ist, einzelne Kompetenzen zu
klassifizieren. Der EQR ist in diesem Sinne kein Kompetenzrahmen, da
er die Klassifikation von Qualifikationsebenen und -systemen ermdglicht.
Er ist ein lernergebnisbasierter Rahmen, dessen Deskriptoren alle For-

(*Y) Siehe dazu auch EQF Explanatory note, 2007.
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men von Lernergebnissen beschreiben. Das Missverstandnis des
EQR als Kompetenzrahmen ist auf die Tatsache zuriickzufihren,
dass Lernergebnisse — unter anderem — als Aussagen daruber formu-
liert sind, was Lernende nach Abschluss eines Lernprozesses in der Lage
sind zu tun; damit ist eine gewisse ,Kompetenzorientierung” gegeben.
Wirden Lernergebnisse, wie das zum Teil auch der Fall war, lediglich
daruber definiert, was ein Lernender oder eine Lernende weil3, und nicht,
was er oder sie kann, wére diese ,Kompetenzorientierung” nicht gegeben.
Man kann sogar weitergehen und behaupten, was im bisherigen Dis-
kurs unter ,Kompetenzorientierung" lief, kommt nun mit einigen Nuan-
cenverschiebungen als ,Lernergebnisorientierung” daher.

Damit war letztlich auch der Weg offen, fur eine weniger technische
Bezeichnung der Spalten bzw. eine Annaherung an die urspriinglichen
Bezeichnungen und man schlug letztlich vor, die Spalten ,Knowledge*,
~SKills* und ,,Autonomy and responsibility* zu nennen. Die Tatsache, dass
damit der urspriinglich zentrale Begriff der Kompetenz(en) gar nicht mehr
vorkam, wurde schlie3lich zum Verhangnis. Denn im weiteren Verlauf
wurde dieser fir die dritte Spalte wieder eingefordert und sorgte damit
laufend fir Missverstandnisse und offensichtliche Widerspriiche.

3.4 Die Technische Arbeitsgruppe
In weiterer Folge wurde der so erarbeitete Vorschlag in eine neu ge-

griindete so genannte Technische Arbeitsgruppe (Technical Working

Group, TWG), bestehend aus Vertretern und Vertreterinnen der Mit-

gliedstaaten, eingebracht. Diese tagte dreimal im Mai und Juni 2006

in Brissel, begruf3te prinzipiell den neuen Vorschlag und merkte im We-

sentlichen zur neuen Deskriptorentabelle Folgendes an (Cedefop, 2006):

« Es besteht nach wie vor Sorge um die Ausgewogenheit zwischen
beruflichen und akademischen Qualifikationen; Begriffe wie
Jresearch’ und ,scholary’, die eher dem akademischen Bereich zu-
geschrieben werden, sollten vermieden werden.

» Die Deskriptoren sollten deutlich machen, dass mit fortschreitendem
Anspruch nicht notwendigerweise eine Spezialisierung einhergehen
muss. Das Erreichen einer héheren Ebene bedeutet also nicht un-
bedingt, dass die erforderlichen Fertigkeiten und Kenntnisse spezi-
alisierter sind, obwohl das in vielen akademischen oder for-
schungsbezogenen Kontexten der Fall sein kann. Eine héhere Ebe-
ne kann in einigen Lern- oder Arbeitskontexten auch eine starkere
Generalisierung bedeuten.
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< Die Benennung der Spalten sollte Gberdacht werden. Wahrend die

Bezeichnungen der ersten beiden Spalten mit ,Knowledge” und ,Skills”

allgemeine Zustimmung fanden, waren manche Vertreter mit ,, Auto-

nomy and responsibility” nicht einverstanden.

Uber die Deskriptoren hinausgehende Anregungen betrafen etwa den
Hinweis auf die Klarung des Bezugs zu den so genannten ,Key com-
petences” (Europaische Kommission, 2005b), des Bezugs zu ISCED
(International Standard Classification of Education) (UNESCO, 1997)
und zu ISCO (International Standard Classification of Occupations) (ILO,
1988) sowie eine Uberarbeitung der Definitionen. Damit kam es in die-
sem Stadium zu keinen weiteren strukturellen Anderungen und die
ersten beiden Anforderungen konnten durch relative geringfiigige An-
derungen erflllt werden. Beispielsweise wurde der Ausdruck ,research”
auf den Ebenen 7 und 8 durch ,and/or innovation” erganzt oder der Aus-
druck ,specialist research and problem solving skills, including analy-
sis and synthesis” in ,specialised problem-solving skills required in re-
search and/or innovation” geandert. Der Vergleich der Version vom
25.4.2006 (Vorschlag der Expertengruppe fur die Technische Ar-
beitsgruppe) und der Version vom 5.9.2006 in Tabelle 2 macht deut-
lich, dass es sich dabei um eher geringfiigige textliche Anderungen han-
delte.

Die Diskussion Uber die Bezeichnung der dritten Spalte lie3 jedoch
die ganze Diskussion Uber Kompetenz wieder aufflammen. Um An-
schluss an die bestehenden Kommissionsdokumente und deren all-
gemeinen Sprachgebrauch sicherzustellen und den zentralen Begriff
der Kompetenz(en) zu verankern, einigte man sich auf die Bezeichnung
~competence" (im Singular) anstelle von ,,Autonomy and Responsibi-
lity". Bislang war in den verschiedensten Kommissionsdokumenten von
-Knowledge, skills and competences” (im Plural) oder kurz ,KSC*" die
Rede, weil man sich offensichtlich nicht auf einen Oberbegriff einigen
konnte und somit die Wortfolge selbst als neuen Begriff definierte, der
alle Formen des Wissens- und Erfahrungserwerbs umfasst (vgl. z.B.
Européische Kommission, 2005c). Dabei waren jedoch Kompetenzen
immer im Plural und im Sinne von Fahigkeiten gemeint. Im Rahmen der
EQR-Empfehlung wurde schliel3lich fur eine Dimension, die eigentlich
nur indirekt mit Wissen und Kénnen zu tun hat und im engeren Sinne
Verantwortung und Selbststandigkeit meint, der Begriff Kompetenz (im
Singular) verwendet. Damit wurde dem Begriff Kompetenz eine be-
stimmte Bedeutung beigemessen, die weit weg von den zuvor erdrterten
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Begriffen liegt und sich eigentlich nicht mit der Bedeutung in der Wort-
folge KSC vertragt. Der Begriff ,Kompetenzen* bzw. ,Kompetenz* wird
also in unterschiedlicher Art verwendet: In der Wortfolge ,Knowledge,
skills and competences" (KSC) wird auf umfassende Fahigkeiten zur
Anwendung von Kenntnissen, Know-how und sozialen Fahigkeiten Be-
zug genommen, wahrend im EQR Kompetenz im Sinne der Ubernah-
me von Verantwortung und Selbststandigkeit beschrieben wird. (*?)
Dieser Widerspruch, der bislang ungel6st ist und weiterhin fiir Miss-
verstandnisse sorgt, ist im Ubrigen der gewéhlten Definition des Begriffs
~competence" selbst immanent: ,Competence means the proven ab-
ility to use knowledge, skills and and personal social and/or methodo-
logy abilities, in work or study situations and in professional and/or per-
sonal developement. In the European Qualifications Framework, com-
petence is described in terms of responsibility and autonomy.” (Euro-
paische Kommission, 2006a, S. 17). D.h., Kompetenz wird im ersten
Satz als Fahigkeit und im zweiten Satz als Verantwortung und Selbst-
standigkeit (Autonomie) definiert. Man kdnnte fast sagen, es gelingt da-
mit die Quadratur des Kreises, indem die zwei klassischen Bedeutun-
gen von Kompetenz, namlich Fahigkeit und Verantwortung, gleichge-
setzt werden (). Dass dies so einfach nicht ist, zeigen eben die lau-
fenden Missverstandnisse, die jedenfalls in der Verwendung von Sin-
gular und Plural offensichtlich werden und sich ja selbst in dem Vor-
schlag der Europaischen Kommission (2006a) fiir eine Empfehlung zur
Schaffung des EQR selbst finden. In diesem Text ist etwa an mehre-
ren Stellen (Europaische Kommission, 2006, S. 2, 3 und 11) von ,Know-
ledge, skills and competences” die Rede, in den darauf folgenden Sei-
ten wird ,,Competence" im Singular verwendet. In der deutschsprachi-
gen Version sind ebenfalls beide Varianten zu finden: So wird im Text
z.B. die Pluralform (,Kompetenzen®) verwendet, wenn alle drei Di-
mensionen der Lernergebnisse genannt werden (z.B. S. 6), bei den De-
finitionen allerdings der Begriff ,Kompetenz" im Singular (S. 17).

(*?) Zur weiteren Diskussion des Begriffs Kompetenz(en) siehe Abschnitt 4.3.

(*¥) Auch bei etymologischen Zugangen zum Thema Kompetenz wird ersichtlich, dass
diese beiden Bedeutungen nicht trennscharf voneinander zu unterscheiden sind. Zu-
dem ist zu beachten, dass die Bedeutungsentwicklung des Begriffs sich in den unter-
schiedlichen européischen Sprachen auch nicht in gleicher Weise vollzogen hat (vgl.
Ertl und Sloane, 2005, S. 8f; siehe dazu auch Winterton et al., 2006, S. 29ff und Mul-
der, 2007).
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Tabelle 2: Ubersicht lber die drei Versionen der EQR-Deskriptoren
fur Ebene (%)

Ebene 1 Version vom 8. Version vom 4. Version vom 5.
Juli 2005 April 2006 (Vorschlag September 2006
(Erstvorschlag)? fiir die TWG)2 (Endversion)3

Knowledge Recall basic general Basic general know- Basic general know-
knowledge ledge ledge

Skills Use basic skills to car- Basic skills to carry Basic skills required to

ry out simple tasks

out simple tasks

carry out simple tasks

Personal and
professional
competence

(i) Autonomy and res-
ponsibility

(i) Learning compe-
tence

(iif) Communication
and social competence

(iv) Professional and
vocational competence

Complete work or stu-
dy tasks under direct
supervision and de-
monstrate personal ef-
fectiveness in simple
and stable contexts

Accept guidance on le-
arning

Respond to simple
written and oral com-
munication
Demonstrate social role
for self

Demonstrate aware-
ness of procedures for
solving problems

Work and study under
direct supervision in a
familiar and managed
context

Work or study under
direct supervision in
a structured context

Quelle:

() Europaische Kommission, 2005a;
(?) Européaische Kommission, 2006b;
() Europaische Kommission, 2006a

4. Die Dimensionen der EQR-Deskriptoren —

synchrone Perspektive

Wenn man die EQR-Deskriptorentabelle nicht in ihrer Entwicklung
betrachtet, sondern so, wie sie sich in ihrer Endfassung prasentiert, so
lassen sich darin zumindest drei implizite Hierarchien ausmachen:

1. eine Hierarchie von Bildungsprogrammen bzw. -angeboten;
2. eine Hierarchie beruflicher bzw. organisationsbezogener Aufgaben
und Funktionen; sowie
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3. eine Hierarchie des individuellen Erwerbs von Fertigkeiten bzw. der

Kompetenzentwicklung.

Diese Hierarchien spielen eine ambivalente Rolle: Zum einen sind
sie da und dort implizit in die Entwicklung eingeflossen, zum anderen
distanzierte man sich aus bestimmten Grinden immer wieder explizit
davon. Sie zeigen weitgehende Ubereinstimmung mit den drei Di-
mensionen des EQR ,Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenz",
wenn sie auch nicht ausschlie3lich diesen zugeordnet werden kdnnen.
Zumindest fir die ersten beiden Hierarchien existieren mit ISCO und
ISCED auch international anerkannte und verbindliche Klassifikationen.
Im Folgenden wollen wir zun&chst diskutieren, woran diese impliziten
Hierarchien zu erkennen sind, und hierauf den Bezug zu den beste-
henden Klassifikationen erdrtern.

4.1. Bildungshierarchie

Die EQR-Empfehlung schliel3t in der Endversion den Bezug zu irgend-
einer Form der Hierarchie von Bildungsprogrammen dezidiert aus. In
der Erstfassung des Dokuments fand sich zur Erlauterung der Des-
kriptoren noch eine Erganzungstabelle (Europaische Kommission,
2005a), die konkrete Hinweise auf Entsprechungen zu bekannten Bil-
dungsebenen und -programmen gab. Als Erlauterung zu Ebene 2 liest
man dort beispielsweise: ,Learning at this level is formally acquired du-
ring compulsory education®, oder zu Ebene 6: ,Learning for level 6 qua-
lifications usually takes place in higher education institutions” (Euro-
paische Kommission, 2005a, S. 22). Diese Tabelle und diese Form der
Erlauterungen wurden im Rahmen des Konsultationsprozesses mehr-
fach beanstandet und letztlich ohne viel Diskussion eliminiert. Offen-
sichtlich wird diese Hierarchie jedoch auch ohne diese Erganzungstabelle,
und zwar in Bezug auf die Ebenen 5, 6, 7 und 8 und auf die explizit be-
hauptete Ubereinstimmung dieser Ebenen mit den so genannten Bo-
logna-Zyklen (Short-Cycle, Bachelor, Master, PhD) (Europaische
Kommission, 2006a, S. 20). Damit ist zumindest fir diese Ebenen eine
Bildungshierarchie evident und kann somit auch fir die anderen Ebe-
nen angenommen werden.

Auch in den Deskriptoren selbst lasst sich ein solcher Zusammen-
hang nachvollziehen. Zum Beispiel nimmt die erste Spalte auf Wissen
Bezug, das nicht in Form von Lernergebnissen formuliert wird (z. B. kei-
ne ,can do’-Statements) und dartiber hinaus stark an Bildungsziele ver-
schiedener Ausbildungen (Ausbildungsebenen) erinnert. Genannt sei
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beispielsweise der Bezug zu ,grundlegendem Allgemeinwissen” auf Ebe-
ne 1, den man so haufig in den Bildungszielen der Volkschule bzw. der
Grundbildung liest. Oder die Formulierung auf Ebene 7: ,highly speci-
alised knowledge, some of which is at the forefront of knowledge in a
field of work or study’, die man etwa haufig als gesetzlich definierte An-
forderung fir Diplom- bzw. Master-Grade in Form von ,selbststandigem
wissenschaftlichen Arbeiten” liest.

Mit ISCED (International Standard Classification of Education)
(UNESCO, 1997) steht eine international gebrauchliche Klassifikation
von Bildungsprogrammen zur Verfligung, die sechs Ebenen unter-
scheidet, beginnend mit der Volksschule (Ebene 1) bis hin zum Dok-
toratsstudium bzw. Post-Graduate-Programmen (Ebene 6). Interes-
santerweise ist der Anspruch von ISCED auch einer, der Lernen in sei-
ner Ganzheitlichkeit zu erfassen versucht und auf ,knowledge”, ,,skills"
und ,capabilities* Bezug nimmit:

» The notion of ‘levels’ of education is taken to be broadly related to
gradations of learning experiences and the competences which the con-
tents of an educational programme require of participants if they are
to have a reasonable expectation of acquiring the knowledge, skills and
capabilities that the programme is designed to impart. Broadly spea-
king, the level is related to the degree of complexity of the content of
the programme.” (UNESCO, 2006, S. 17)

“The notion of ‘levels’ of education, therefore, is essentially a con-
struct based on the assumption that educational programmes can be
grouped, both nationally and cross-nationally, into an ordered series
of categories broadly corresponding to the overall knowledge, skills
and capabilities required of participants if they are to have a reaso-
nable expectation of successfully completing the programmes in the-
se categories. These categories represent broad steps of educatio-
nal progression from very elementary to more complex experiences
with the more complex the programme, the higher the level of edu-
cation.” (ibid.)

Vom Anspruch her, namlich Lernerfahrungen und Kompetenzerwerb
in einer hierarchischen Struktur zu beschreiben, sind also ISCED und
EQR durchaus vergleichbar. Auch die Tatsache, dass ISCED zur Klas-
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sifizierung von Bildungsprogrammen dient und der EQR Quialifikatio-
nen bzw. Qualifikationssysteme klassifizieren soll, macht auf den er-
sten Blick keinen gravierenden Unterschied. Ausnahmslos alle Pro-
gramme, die mittels ISCED klassifiziert werden, bieten auch die ent-
sprechenden Qualifikationen. Ebenso ist die Tatsache, dass ISCED
auf Lernen im Rahmen formaler Bildungsprogramme bezogen ist und
der EQR auch andere Formen des Lernens einschlief3t, kein Argument
gegen die Vergleichbarkeit der beiden Instrumente. Denkt man bei-
spielsweise an Prifungen fur Externe (wie etwa die Berufsreifeprifung
in Osterreich oder das Nachholen von Schulabschliissen auzerhalb
des traditionellen Bildungssystems), so werden die entsprechenden
Lernergebnisse weitgehend im nicht formalen Bereich erworben (z. B.
in Einrichtungen der Erwachsenenbildung). Insofern es aber um Ab-
schliisse geht, die eine Entsprechung im formalen System haben, kon-
nen sie ebenfalls in der ISCED-Systematik klassifiziert werden. Der
wesentliche Unterschied zwischen ISCED und EQR besteht darin, dass
letzterer vom Anspruch her breiter ist, auch den informellen Bereich
einschlieBen mochte und ausschliel3lich allgemeine lernergebnisbe-
zogene Deskriptoren verwendet, wahrend ISCED Deskriptoren wie Zu-
gangsvoraussetzungen. Mindestalter, Qualifizierung der Lehrkréafte und
ahnliches mehr verwendet.

4.2. Berufshierarchie

Die dritte Spalte der EQR-Tabelle beschreibt das Ausmalf von Ver-
antwortung und Selbststandigkeit auf den verschiedenen Ebenen. Da-
mit sind im Wesentlichen auch funktionale bzw. organisationale Kon-
texte, wie man sie in der Berufswelt identifizieren kann, angesprochen.
Beispielsweise wird auf den héheren Ebenen die Verantwortung flir
die Leitung von Teams erwahnt, wahrend auf den unteren Ebenen der
Grad der Selbststéandigkeit soweit eingeschrankt ist, dass es die Be-
aufsichtigung des Lernens oder Arbeitens durch andere erfordert. Die-
se Form der Deskriptoren wird h&ufig in Berufsklassifizierungen ver-
wendet bzw. basieren auch kollektivvertragliche Lohngruppenbe-
schreibungen darauf.

ISCO (International Standard Classification of Occupations) (ILO,
1988) bedient sich ebenfalls der Idee steigender Anspruchniveaus:

» The framework necessary for designing and constructing ISCO-88

55



56

Europaische Zeitschrift fur Berufsbildung
Nr. 42/43 — 2007/3 « 2008/1

has been based on two main concepts: the concept of the kind of work
performed or job, and the concept of skill. [...] Skill — defined as the ab-
ility to carry out the tasks and duties of a given job — has, for the pur-
poses of ISCO-88 the two following dimensions: (a) Skill level — which
is a function of the complexity and range of the tasks and duties involved;
and (b) Skill specialisation — defined by the field of knowledge requi-
red, the tools and machinery used, the materials worked on or with, as
well as the kinds of goods and services produced.”

Interessanterweise greift ISCO jedoch nicht auf eine eigenstéandige
Beschreibung von Kompetenzniveaus (Skill levels) zurtick, sondern be-
dient sich der fast ausnahmslos auf Input-Indikatoren basierenden IS-
CED Deskriptoren (vgl. Tabelle 4). D.h., das Anspruchsniveau in ISCO
ist letztlich definiert tiber ein vage zugeordnetes Bildungsprogramm. Vage
insofern, als ISCO behauptet, dieses Programm muss nicht notwen-
digerweise besucht worden sein, um diese Kompetenzen zu erwerben,
die Kompetenzen miissen nur im Anspruch gleichwertig sein. In der Uber-
tragung der ISCED-Deskriptoren auf die Berufswelt 6ffnet ISCO so-
zusagen auch den Zugang fur informell erworbene Kompetenzen und
|6st den Zusammenhang zu Bildungsprogrammen auf, ohne jedoch auf
den Vergleichbarkeitsanspruch zu verzichten.

4.3. Hierarchie des Erwerbs von Fertigkeiten
bzw. der Kompetenzentwicklung

Die vorhergehende Analyse von ISCED und ISCO hat gezeigt, dass,
obwohl der EQR weder zur Klassifizierung von Bildungsprogrammen
noch zur Klassifizierung von Berufen gedacht ist, dennoch derart vie-
le Gemeinsamkeiten mit diesen Klassifikationssystemen aufweist, dass
er — zweckentfremdet — auch dafir eingesetzt werden kénnte. ISCED
and ISCO sind Klassifikationssysteme, die speziell fur die Klassifika-
tion von Bildungsprogrammen bzw. Berufen entwickelt wurden. Dem
EQR ist nur zum Teil eine Bildungshierarchie inharent (z. B. eine Qua-
lifikation auf einer héheren EQR-Ebene ist htchst wahrscheinlich auch
mit einem hdheren ISCED-Level verbunden) bzw. eine Berufshierar-
chie (z. B. eine Qualifikation auf einer niedrigeren EQR-Ebene wird
héchst wahrscheinlich zu einer Berufsaustibung fiihren, die mit einem
niedrigeren ISCO-SKkill-Level verbunden ist). Der EQR ist jedoch auf
Lernergebnisse in Form von Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenz
fokussiert, und zwar unabhéngig von Bildungsprogrammen oder Be-
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rufen. Der EQR bildet somit ein neues Instrument, das die Moglich-
keit bietet, Bildungs- und Berufstaxonomien miteinander zu kombinieren;
in gewisser Weise bildet er dadurch eine Briicke zwischen ISCED und
ISCO (*4).

In &hnlichem Sinne lieRe sich der EQR auch zur Beschreibung in-
dividuellen Fertigkeiten- bzw. Kompetenzerwerbs verwenden, obwohl
immer wieder dezidiert darauf hingewiesen wird, dass dies nicht sei-
nem Zweck entsprache. Gerade die Haufigkeit mit der man jedoch
auf diesen Sachverhalt hinweisen muss, macht deutlich, wie nahe
der EQR einer Stufenleiter des Fertigkeiten- bzw. Kompetenzerwerbs
(skills acquisition) oder einer Fertigkeiten- bzw. Kompetenzklassifika-
tion kommt.

An dieser Stelle ist ein weiterer Hinweis zu den hier verwendeten Kern-
begriffen ndtig. Wéahrend wir bislang die Begriffe Kenntnisse, Fertigkeiten
und Kompetenz(en) im Wesentlichen ihrem jeweiligen Gebrauchskontext
(EQR-Empfehlungen und Diskussion, ISCED, ISCO etc.) entsprechend
verwendet haben, kommen wir im Folgenden nicht um eine eigene Deu-
tung herum. Dabei wollen wir uns nicht die Miihe machen, Kompetenzen
von Fertigkeiten zu unterscheiden, da eine derartige Unterscheidung
~praktisch” keine Auswirkung hat. Es ist als Geschmacksache, ob wir
hier von Kompetenzen, von Fertigkeiten oder von Handlungsfahigkeit
sprechen. Es geht jeweils um die individuelle Entwicklung derselben,
und die Begriffe werden ja auch vielfach (und zurecht!) synonym ver-
wendet. Wir sprechen — um Missverstandnisse weitgehend auszu-
schlielBen — daher und auch im Titel dieses Abschnitts von ,Fertigkei-
ten bzw. Kompetenzen®. Wichtig zum Versténdnis ist jedoch vielleicht
der Hinweise, dass diese Verwendung der Auffassung in der Wortfol-
ge KSC naher kommt als der spezifischen Bedeutung von Kompetenz
im EQR.

Eine Klassifikation von Fertigkeiten bzw. Kompetenzen (skills clas-
sification) weist &hnlich einer Berufsklassifikation (s. 0.) ebenfalls zwei
Hauptdimensionen auf, das Niveau der Fertigkeiten bzw. Kompetenzen
und die fachliche oder inhaltliche Spezifizierung von Kompetenzen.
Zur Bestimmung des ersteren ist eine Hierarchie wie z. B. Dreyfus und
Dreyfus (1986) sie vorschlagen — vom Novizen zum Experten — denk-
bar. Zur fachlichen oder inhaltlichen Spezifizierung bedarf es aufgrund
der Breite der Berufswelt umfangreicherer Systeme.

(*) Siehe dazu auch EQF Explanatory Note, 2007.
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Fur Europa ist ein derartiges System mit DISCO (Dictionary of skills
and competences, DISCO nd) gerade in Entwicklung befindlich. Es han-
delt sich dabei um eine umfangreiche Sammlung von Begriffen (ins-
gesamt etwa 7000) fir Kompetenzen und Fertigkeiten, wie sie in Le-
benslaufen, Stellenanzeigen, Stellenprofilen und &hnlichem mehr ver-
wendet werden, die in strukturierter Form in sieben Sprachen zugénglich
wird. Mittels dieses Thesaurus kénnen sowohl automatische Uberset-
zungen von Teilen von Lebenslaufen durchgefiihrt werden, als auch Le-
benslaufe etc. erstellt werden. Wenn auch das Hauptaugenmerk von
DISCO auf (fachspezifischen) Fertigkeiten und Kompetenzen liegt, wur-
den auch Begriffe erfasst, die man diesen im engeren Sinne nicht zu-
ordnen wirde, z. B. Werte und Einstellungen oder korperliche Eigen-
schaften.

Einen noch groéReren Schritt in diese Richtung geht O*Net, das seit
einigen Jahren in den USA im Einsatz ist (O*Net nd). O*NET ist ein Be-
rufsinformationssystem das sich unter anderem ausgereifter Taxono-
mien und Skalierungen allgemeiner Kompetenzen bzw. Schlussel-
kompetenzen bedient. Im Unterschied zu DISCO bietet es fir die ein-
zelnen Fahigkeiten und Fertigkeiten auch Anspruchsniveaus. Im
O*Net Modell werden neben skills, die in basic skills und cross func-
tional skills unterschieden werden, auch noch knowledge und educa-
tion als Arbeitsanforderungen erfasst. Quasi gleichberechtigt stehen da-
neben Arbeitseigenschaften, die in Werte (values), Arbeitstile (work sty-
le), berufliche Interessen (occupational interests) und Fahigkeiten (ca-
pabilities) unterschieden werden, sowie weitere Charakteristika, wie be-
ruflich Anforderungen (occupational requirements) oder berufspezifi-
sche Informationen (occupations-specific informations). Der Begriff der
Kompetenzen kommt in dem Modell gar nicht vor, und geht irgendwo
zwischen skills, capabilities sowie beruflichen Anforderungen und be-
rufspezifische Informationen, die als Aufgaben und Tétigkeiten (!) be-
schrieben sind, auf. O*net fuhrt auf eindrucksvolle Weise vor, dass zur
genauen Beschreibung von Berufen und Stellen mehr Dimensionen n6-
tig sind als Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenz und macht den re-
duktionistischen Ansatz des EQR in Bezug auf Qualifikationen deutlich.

Eine fachliche Spezifizierung bei der Beschreibung von Qualifikationen
wird etwa mit dem VQTS-Modell verfolgt (vgl. Luomi-Messerer und Mar-
kowitsch, 2006; Markowitsch et al., 2006; Markowitsch et al., 2007): In
diesem Modell, das in dem mehrfach pramierten 6sterreichischen Le-
onardo-da-Vinci-Projekt ,Vocational qualification transfer system*
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(VQTS (*) ) entwickelt wurde, werden Kompetenzen und deren Ent-
wicklung auf Basis empirisch untersuchter Berufstétigkeiten ermittelt.
Diese Kompetenzen und ihre Entwicklungsstufen werden in Bezug auf
den Arbeitsprozess formuliert. Eine ,Kompetenzmatrix“ stellt diese Kom-
petenzen bezogen auf Kernarbeitsaufgaben (,Kompetenzbereiche) in
einem speziellen Berufsfeld und den Fortschritt der Kompetenzent-
wicklung (,Stufen der Kompetenzentwicklung®) in strukturierter Form
in einer Tabelle dar. Mithilfe dieser ,Kompetenzmatrix* kénnen die im
Rahmen einer Ausbildung zu erwerbenden ,Stufen der Kompetenz-
entwicklung“ oder die von einer Person zu einem bestimmten Zeitpunkt
bereits erworbenen Stufen als Kompetenzprofile abgebildet werden. Die-
ses Instrument kann u. a. dazu verwendet, um Qualifikationen mitein-
ander zu vergleichen, und etwa auch dazu, um die Zuordnung zu Qua-
lifikationsrahmen zu erleichtern.

Keiner dieser Ansétze hat bislang zu einer international verbindlichen
Klassifikation geflhrt. Es stellt sich jedoch die Frage, ob durch die im-
mer starker werdende Bedeutung von informellem Lernen und der all-
gemeinen Kompetenzorientierung auf der einen Seite sowie der
durch den EQR ja offensichtlich gewordenen Unzulénglichkeit beste-
hender Berufs- und Bildungsklassifizierungen auf der anderen Seite eine
derartige internationale Standardklassifizierung von Kompetenzen
bzw. skills (International standard classification for skills, 1ISCS), die zu-
mindest diese beiden Dimensionen beriicksichtigt, nicht schon auferst
dringlich geworden ist.

4.4, Der EQR in seiner Ganzheit

Die synchrone Analyse hat gezeigt, dass der EQR drei implizite Hier-
archien, namlich eine Bildungshierarchie, eine Berufshierarchie und eine
Hierarchie von Fertigkeiten bzw. Kompetenzen enthalt und damit — wenn
auch nicht zu diesem Zwecke gedacht — durchaus praktische Dienste
zu Klassifizierung von Bildungsprogrammen, Berufen und Fertigkeiten
bzw. Kompetenzen (skills) leisten kdnnte. Mittels der Abbildung 2, die
diese Bezuge und deren Attribute grafisch darstellt, kann nun im Wei-
teren bestimmte Kritik am EQR interpretiert und gezeigt werden, wes-
halb diese meist die Wirkung verfehilt.

Wenn man die einzelnen impliziten Hierarchien des EQR wechsel-
seitig aufeinander bezieht, kommt es notgedrungen zu Widerspriichen.

(*3) Mehr Informationen tber das Projekt und das VQTS-Modell sind auf der Website des
Projekts erhéltlich: www.vocational-qualification.net.
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Hier setzt auch die Kritik an, die insbesondere vor und wéhrend des
Konsultationsprozesses gedul3ert wurde. Es wird beispielsweise héu-
fig argumentiert, dass Personen mit unterschiedlichen Qualifikationen
(im Sinne von Abschliissen), ein und denselben Beruf austiben kén-
nen bzw. umgekehrt ein und derselbe Abschluss nicht fir ein und den-
selben Beruf qualifizieren muss. D. h., auf der Achse Bildungssystem
und Beruf gibt es keine passgenaue Ubereinstimmung. Weiters ist na-
turlich denkbar — und auch diese Kritik ist daher gerechtfertigt —, dass
dieselbe Ausbildungsebene (z.B. die Lehre und die Allgemeinbilden-
de Hohere Schule, die beide auf ISCED 3 eingestuft werden) ganz unter-
schiedliche Fertigkeiten bzw. Kompetenzen hervorbringen kann und es
hier keinesfalls zu Gleichsetzungen kommen sollte. D. h., auch zwischen
der Hierarchie des Bildungssystems und der Hierarchie der Entwick-
lung von Fertigkeiten (Kompetenzstufen) besteht keine direkte Uber-
einstimmung. Schlie3lich — wenn vermutlich auch weit seltener — be-
steht keine direkte Ubereinstimmung zwischen dem Niveau der Fer-
tigkeiten bzw. Kompetenzen und Beruf bzw. Verantwortung und
Selbststandigkeit. Es ist denkbar, auch Personen, deren Fertigkeiten
bzw. Kompetenzen in einem bestimmten Bereich wenig ausgepragt sind,
mit gehobenen beruflichen Aufgaben (etwa mit einer Leitungsfunktion)
Zu betrauen.

Stellvertretend fir andere sei als konkretes Beispiel fir diese Form
der Kritik hier auf die Argumentation und Beispiele von Rauner (2006)
verwiesen. Rauner (2006, S. 47) merkt richtig an, dass Absolventen ,rein”
akademischer Ausbildungsgénge sich im Rahmen der praktischen Ar-
beit eine Reihe beruflicher Kompetenzen erst aneignen mussen, d.h.,
dass diese Qualifikationen in unserem Modell hinsichtlich der Bil-
dungshierarchie hoch, jedoch hinsichtlich der Hierarchie der Entwick-
lung von Fertigkeiten bzw. Kompetenzen niedrig eingestuft werden mus-
sten. Betrachtet man dagegen die duale Berufshildung, insbesondere
+im Hinblick auf die im Arbeitsprozess einzunehmenden Tatigkeiten”,
misste diese eigentlich hdher eingestuft werden, als man ihr dies auf-
grund der Hierarchie der Bildungssysteme zugestehen wirde. Damit
ist die mangelnde Ubereinstimmung zwischen der Bildungshierarchie
und der Hierarchie der Entwicklung von Fertigkeiten (Kompetenzhier-
archie) angesprochen. In einem anderen Beispiel verweist Rauner (ibid.)
darauf, dass ein Meister mit seiner Meisterpriifung Uber eine beacht-
liche Berufserfahrung verfiigt und etwa ohne nennenswerte Einarbei-
tung die Leitung eines modernen Autohauses tibernehmen kann, wéh-
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rend etwa ein Absolvent eines einschlagigen Bachelor-Studienganges
dazu noch mindestens eine zwei- bis dreijahre Lernphase bendétigt. Da-
mit spricht er die mangelnde Ubereinstimmung zwischen Bildungsab-
schluss (Bildungshierarchie) und der Hierarchie beruflicher Aufgaben
und Funktionen an (z. B. Betriebsleitung).

Diese Beispiele lie3en sich beliebig fortsetzen. Das Interessante in
Bezug auf den EQR liegt nun darin, dass diese Beispiele und die da-
mit verbundene Kritik immer entlang dieser Achsen verlaufen, und so-
mit praktisch immer nur zwei Dimensionen erfassen. Sie erfassen den
EQR sozusagen nicht in ihrer Gesamtheit. Es ist korrekt, dass Quali-
fikationen, die aus einer dualen Berufsausbildung hervorgehen, gegen-
Uber Qualifikationen, die in einer akademischen Ausbildung erworben
wurden, hinsichtlich der bestehenden Bildungshierarchie (z. B. ISCED)
niedriger und hinsichtlich des Kompetenzerwerbs — aufgrund der unter-
schiedlichen praktischen Erfahrungen, die jeweils damit verbunden sind
— hoher eingestuft wiirden. Nimmt man nun jedoch die dritte Dimen-
sion, namlich eine vergleichbare berufliche Aufgabe oder Funktion hin-
zu, stellt sich dieses Beispiel plétzlich anders dar. Die Widerspriichlichkeit
schwindet zugunsten der neuen Dimension oder, anders gesagt; die
Wahrscheinlichkeit widerspruchlicher Einstufung nimmt mit der Ein-
beziehung der jeweils dritten Dimension ab.

Der EQR wird durch diese Kritik und aufgrund dessen, dass er nicht
als Ganzes wahrgenommen wird, nicht im Kern erfasst. Denn der EQR
beruht nicht auf einer dieser Hierarchien und auch nicht auf zweien da-
von, sondern er umfasst alle drei. Vor dem Hintergrund unserer Ana-
lyse kénnte man den EQR auch interpretieren als eine um eine Di-
mension flur Fertigkeiten (skills) erganzte Klassifizierung von Berufen
und Bildungsprogrammen und somit eine Erweiterung bzw. Zu-
sammenfihrung von ISCED und ISCO.
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Abbildung 1: Die drei Dimensionen des EQR und mégliche Attribute

Attributes: e hierarchy of Attributes: 1SCO,
1SCS (?), of skill occupational organisational,
individual, acquisition tasks and competence

skills functions

hierarchy of Attributes:

educational "W ISGED, systemic,
systems knowledge

Quelle: Autoren

5. Schlussfolgerung und offene Fragen

Wie gezeigt wurde, vermag ein genauerer ahistorischer Blick auf die
Deskriptoren, die impliziten Hierarchien des EQR, die auch in seine Ent-
wicklung eingeflossen sind, und dessen Bezug zu bestehenden, sich
in Entwicklung befindenden bzw. noch zu entwickelnden Klassifika-
tionssystemen offenzulegen. Wenn man der hier argumentierten Ver-
mutung der impliziten Hierarchien etwas abgewinnen kann und man den
EQR von seinem Hauptzweck her betrachtet, namlich der Klassifizie-
rung von Qualifikationen, stellt sich natirlich die Frage, ob damit tat-
sachlich die wesentlichen Bestandteile von Qualifikationen angespro-
chen sind. Sind Qualifikationen durch Kenntnisse, Fertigkeiten und Kom-
petenz im Sinne von Autonomie und Verantwortung ausreichend
beschrieben? Oder anders gefragt: Lassen sich Qualifikationen am
besten durch Berufs-, Bildungs- und Kompetenzklassifikationen be-
schreiben? Denkt man die Frage weiter, so ergibt sich daraus natir-
lich auch die Frage: Ist die Theorie der Gestaltung der Deskriptoren,
die man dem EQR ja unterstellen kdnnte, korrekt?

In der Tat wirde eine solche Auffassung einer multiperspektivischen
Betrachtungsweise von Qualifikationen eher gerecht werden, als die
haufig ein- oder bestenfalls zweidimensionale Perspektive. Gleichzei-
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tig wiirde jedoch deutlich, dass der Qualifikationsbegriff in weiterer Fol-
ge nicht durch den Kompetenzbegriff abgeltst wirde bzw. durch die-
sen subsumiert, sondern Kompetenz(en) lediglich eine Erganzung be-
stehender Beschreibungsdimensionen fir Qualifikationen darstellen.
Wenn sich dies bewahrheitet, wird auf lange Sicht wieder der Qualifi-
kationsbegriff ins Zentrum der Debatten riicken.

Die historische Analyse hat gezeigt, wohin das Ringen um die Kla-
rung des Kompetenzbegriffes fuhren kann, und deutlich gemacht, wie
stark es sich beim EQR um ein politisch-pragmatisches und nicht ein
wissenschaftlich-empirisches Instrument handelt. Inwiefern die Tatsache,
dass der EQR auf keine wissenschaftliche oder zumindest systemati-
sche Grundlage zuriickgreifen kann, sondern im Gegenteil die Hand-
schrift vieler kleiner (sach)politischer Kompromisse tragt, dem Nutzen
dieses Instruments abtraglich ist, das wird die Praxis selbst in Kiirze
beantworten. Sie wird auch zeigen, ob die Deskriptoren in ihrer Allge-
meinheit und nach der erfolgreichen Vereinfachung tatsachlich im Stan-
de sind, die unterschiedlichen nationalen Qualifikationssysteme zu-
einander in Bezug zu setzen.

Ungeldst bleibt jedenfalls vorerst auch der Zusammenhang zwischen
dem allgemeinen Qualifikationsbeschreibungsinstrument EQR und an-
deren eher spezifischen Instrumente zur Beschreibung von Qualifika-
tionen, wie etwa den erwahnten DISCO oder O*Net Systemen oder den
im Rahmen von ECVET entwickelten Systemen wie z.B. das VQTS-
Modell. Kann der EQR als ,0-Steller”, als die oberste Ebene der Sys-
tematik, im Rahmen eines neuen Klassifizierungssystems von Quali-
fikationen betrachtet werden? Und wenn ja, wie sehen die kommen-
den Stellen aus und wie viele bedarf es dieser?

Gerade zu diesen Fragestellungen braucht es kiinftige Projekte, die
etwa die Mdglichkeiten der Nutzung von DISCO, O*Net oder auch VQTS
zur Beschreibung von Qualifikationen testen und Anschlussmaglichkeiten
an den EQR erkunden. Wenn am Ende des Tages eine internationa-
le Standardklassifikation fiir skills und Kompetenzen steht, wére die Wis-
senschaft und Politik nicht nur kliiger geworden, auch der EQR hétte
an enormer Schlagkraft gewonnen und ein koharentes Erklarungsmodell
Zu bieten.
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Das SCQF

Das ,Schottische Rahmensystem fur Anrechnungseinheiten und Qua-
lifikationen” (Scottish credit and qualifications framework, SCQF) war
einer der ersten umfassenden nationalen Qualifikationsrahmen (NQR)
und wird haufig als einer der erfolgreichsten angesehen (Young, 2005).
In diesem Artikel untersuchen wir das SCQF und seine bisherige Ent-
wicklung. Wir erértern mogliche Riickschlisse fiir den Europaischen
Qualifikationsrahmen und fur Léander, die ihre eigenen Qualifikations-
rahmen nach seinem Vorbild einrichten mdchten.

Die Bedingungen in Schottland waren aus vielerlei Hinsicht glinstig
fur die Einrichtung eines NQR. Schottland ist ein kleines Land mit ei-
nem verhaltnismalig homogenen und in sich geschlossenen Bil-
dungssystem und einer langen Tradition der Partnerschaft und der ein-
vernehmlichen politischen Entscheidungsfindung. Eine einzige Ein-
richtung, die Scottish Qualifications Authority (SQA), vergibt nahezu alle
Qualifikationen von Schulen — die meisten davon werden in Colleges
verliehen, an denen neben Hochschuleinrichtungen wie Universitaten
der Grof3teil formalen Lernens nach Abschluss der schulischen Aus-
bildung stattfindet. Der wichtigste Faktor ist vielleicht, dass der Prozess
sehr friih begonnen hat. Das SCQF baut auf einer Reihe von Refor-
men fiir die Einrichtung eines koharenteren und einheitlichen Qualifi-
kationssystems auf. Im Jahr 1984 wurde ein Grofteil der an Colleges
und Schulen angebotenen Berufsbildung durch ein nationales System
von ergebnisbasierten Modulen ersetzt. Dieses modulare System wur-
de 1999 mit akademischen Qualifikationen zusammengelegt, so dass
seither ein einheitliches System nationaler Qualifikationen zur Verfi-
gung steht, das die meisten institutionell gestltzten akademischen und
beruflichen Qualifikationen, die unterhalb des Hochschulwesens an-
gesiedelt sind, abdeckt. Das schottische System fur die Sammlung und
Ubertragung von Leistungpunkten (Scottish credit accumulation and
transfer system, Scotcat), ein Rahmen fiir die Hochschulebene, wur-
de ab den friihen Neunzigerjahren entwickelt. Dieses rationalisierte Hoch-
schulzeugnisse und ermdglichte eine Verbindung mit Abschliissen unter-
halb des Hochschulabschlusses [Higher National Certificates (HNC) und
Diplome), die von der SQA vergeben wurden. Ein dritter Rahmen, der
Scottish Vocational Qualifications (SVQs)], wurde ebenfalls in den fri-
hen 1990er Jahren eingefiihrt. SVQs sind kompetenzbasierte berufli-
che Beféhigungsnachweise, die oft vom Arbeitgeber ausgestellt wer-
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den. Sie bauen auf Grundséatzen auf, die denen der nationalen beruf-
lichen Befahigungsweise (National Vocational Qualifications, NVQs),
die innerhalb des Vereinigten Konigreichs angewendet werden, dhneln.

Das SCQF wurde offiziell im Jahr 2001 ins Leben gerufen. Anfangs
basierte es auf den ersten beiden Unterrahmen (NQ und Scotcat); spé-
ter wurden auch der dritte Unterrahmen (SVQ) sowie andere in
Schottland verliehene Qualifikationen einbezogen. Seine formale Ar-
chitektur ist viel flexibler und weniger vorgegeben als die der drei Unter-
rahmen. Die Lehrplanstruktur und die Beurteilungsmethoden fiir NQ und
SVQ sind verhéltnismafig genau vorgeschrieben, wahrend eine Qua-
lifikation nur drei Voraussetzungen erfillen muss, um vom SCQF an-
erkannt zu werden: Sie muss durch Leistungspunkte bewertet sein (je-
der Leistungspunkt entspricht zehn Stunden Lernzeit); sie muss einer
der zwolf Ebenen des Rahmens zugeordnet sein und die Beurteilung
muss qualitatsgeprift sein. Die zwolf SCQF-Ebenen decken ein wei-
tes Lerngebiet ab, das sowohl Lernende mit erheblichen Lernschwie-
rigkeiten als auch Studienmdglichkeiten auf Doktorandenebene ein-
schlief3t. Die fur die Ebenen verdffentlichten Deskriptoren zeigen typi-
sche Ergebnisse fiir jede Ebene, die unter funf Uberschriften zu-
sammengefasst werden: Kenntnisse und Verstandnis; Praxis (ange-
wandte Kenntnisse und angewandtes Verstandnis); allgemeine kognitive
Fahigkeiten; kommunikative, IKT-verwandte und Rechenfahigkeiten so-
wie Selbststandigkeit, Zuverlassigkeit und Zusammenarbeit mit ande-
ren (SCQF, 2003). Das SCQF hat die Mdglichkeit, vollstandige Qua-
lifikationen, Komponenten davon oder Qualifikationseinheiten einzu-
binden. Leistungspunkte kénnen jedoch nur fiir Lernergebnisse einer
einzelnen Ebene vergeben werden. Eine Qualifikation, die Lernansat-
ze mehrerer Ebenen beinhaltet, kann nur in den Rahmen aufgenom-
men werden, wenn sie aus erkennbaren Komponenten einzelner Ebe-
nen besteht.

Die verhaltnismafig flexible Architektur des SCQF zeigt, dass es sich
hierbei eher um einen beschreibenden Rahmen oder einen Kommu-
nikationsrahmen als um einen Rechtsrahmen handelt. Das SCQF wird
auch als ,nationale Sprache" zur Beschreibung von Lernen in Schott-
land bezeichnet. Seine formalen Ziele sind:

Menschen jeden Alters und Hintergrunds dabei zu unterstitzen, ihr
ganzes Leben lang Zugang zu angemessener Bildung und Ausbildung
zu erhalten, damit sie ihr personliches, soziales und wirtschaftliches Po-
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tenzial ausschdpfen kénnen;

Arbeitgeber, Lernende und die allgemeine Offentlichkeit tiber alle M6g-
lichkeiten der schottischen Qualifikationen und ihre Zusammenhénge
untereinander zu informieren sowie den Beitrag von verschiedenen Qua-
lifikationen zur Verbesserung der Fahigkeiten der Arbeitnehmer zu ver-
deutlichen.

Das SCQF entstand durch eine Partnerschaft der beiden wichtigsten
Einrichtungen, die fiir die Vergabe von Qualifikationen zusténdig waren
(SQA und Hochschuleinrichtungen), mit der schottischen Verwal-
tungsbehorde (*) (Raffe, 2003). Die SQA, die Verwaltungsbehérde und
die beiden Vertreter der Hochschulbildung schlossen sich als ,Ent-
wicklungspartner zusammen, die den Aufbau und die Umsetzung des
Rahmens beaufsichtigten. Sie wurden durch einen einflussreichen, ge-
meinsamen beratenden Ausschuss unterstitzt, dem die wichtigsten Inter-
essengruppen angehérten. Im Verlauf der Weiterentwickung des
Rahmens stellte sich dieses Partnerschaftsmodell jedoch als unzurei-
chend heraus. Im Jahr 2006 kam die Vertretungsorganisation schotti-
scher Colleges als funfter Entwicklungspartner hinzu. Zudem wurde die
Entscheidung getroffen, das Partnerschaftsmodell durch eine Gesell-
schaft schottischen Rechts in der Rechtsform einer ,company limited
by guarantee” zu ersetzen, die den Entwicklungspartnern unterstehen,
aber Uber mehr Entscheidungsgewalt und eigenstandige Handlungs-
befugnisse verfligen sollte. Dadurch soll die Dynamik der Rahmen-
entwicklung aufrechterhalten werden.

Entwicklung

Eine kirzlich durchgefuihrte Evaluierung des SCQF zeigte eine lang-
same, aber stetige Entwicklung (Gallacher et al., 2005). Der Grol3teil
der von Hochschuleinrichtungen und der SQA vergebenen Qualifika-
tionen ist nun Teil des Rahmensystems. Hochschuleinrichtungen und
Colleges verweisen in ihren Broschiren und auf ihren Websites zu-
nehmend auf das SCQF, und das ,Scottish Qualifications Certificate",
das alle von der SQA erteilten Qualifikationen enthalt, bezieht sich auf
Ebenen und Leistungspunkte des SCQF. Dies sind bereits wichtige Er-
gebnisse, dennoch muss bedacht werden, dass sich dieser Teil der Um-

(*) Die dezentrale schottische Regierung.
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setzung einfacher gestaltet hat, da er unter den Bereich der Entwick-
lungspartner des SCQF fiel. Die Herausforderung besteht jetzt darin,
den Rahmen zu erweitern, um andere Qualifikationen und andere Lern-
arten einzubeziehen. Inzwischen haben sich auch das Police College
(Polizeiakademie) und andere Berufseinrichtungen wie das Institute of
Bankers (Bankfachschule) und der Scottish Childminders Association
(schottischer Verband der Sozialarbeiter) angeschlossen. Weitere Be-
mihungen werden derzeit im Bereich der sozialen Dienste, des Na-
tionalen Gesundheitsdienstes (National Health Service) und des ge-
meinschatftlichen Lernens und der gemeinschaftlichen Entwicklung unter-
nommen. Die Einarbeitung berufsbezogener Qualifikationen wie SVQ
gestaltet sich schwieriger. Dies liegt teilweise daran, dass es schwie-
riger ist, diesen Qualifikationen gemafR den Deskriptoren Leistungspunkte
und Ebenen zuzuordnen, teilweise aber auch daran, dass die Entwicklung
davon abhéangt, dass Parallelqualifikationen (wie NVQ) in andere Rah-
men im Vereinigten Konigreich eingebettet werden. Die Kenntnisse und
das Engagement innerhalb der Gemeinschaft des lebenslangen Ler-
nens und bei wichtigen Interessengruppen wie Arbeithnehmern sind bis-
lang luckenhatft.

Colleges wird die Befugnis gewahrt, Leistungspunkte an Qualifika-
tionen zu vergeben — eine wichtige Selektionsfunktion fur das SCQF
—und es wird an einem Pilotprojekt gearbeitet. Berufshezogene und
gesetzliche Einrichtungen, die Qualifikationen vergeben, haben diese
Befugnis nicht. Fur die Anerkennung friher erworbener Kenntnisse sind
Richtlinien erstellt worden; derzeit wird in Projekten erprobt, wie die-
se anzuwenden sind.

Das SCQF stellt sowohl einen Leistungspunkte als auch einen Qua-
lifikationsrahmen dar. Eines seiner Hauptziele ist die Férderung von Mo-
bilitdt und die Anrechnung von Studienleistungen innerhalb der Lern-
sektoren und vor allem zwischen Colleges und Hochschuleinrichtun-
gen. Verschiedene Einrichtungen nutzen den Rahmen dazu, ihre An-
gebote zu koordinieren und zu verbinden sowie um die weitere Ent-
wicklung zu planen. Das System von Leistungspunkten und Ebenen
des SCQF wird dazu eingesetzt, Entwicklungsmaoglichkeiten zugunsten
von Lernenden auszuarbeiten. Obwohl der Rahmen jedoch Leis-
tungspunkte flr Lernergebnisse vergibt, kann er nicht dafur garantie-
ren, dass diese von einer anderen Einrichtung anerkannt werden. Ei-
nige Hochschuleinrichtungen waren schneller bereit als andere, Col-
lege-Quialifikationen anzuerkennen und auch anzuerkennen, dass die
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.allgemeinen” Leistungspunkte des SCQF als ,spezifische Leis-
tungspunkte in Bezug auf ihre eigenen Qualifikationen gelten kénnen.
Im Rahmen der Untersuchung sind wir auf Beispiele fur eine wirksa-
me Verbindung und eine wirksame Anerkennung von Leistungen ge-
stol3en, sind aber zu dem Schluss gekommen, dass ein Grol3teil da-
von ohne direkte Mitwirkung des SCQF stattgefunden hat, obwohl der
Rahmen zweifellos ein wirksames Werkzeug zur Unterstiitzung darstellte
(Gallacher et al., 2005).

Andere Rahmen im Vereinigten Konigreich
und in Irland

Auch andere Teile des Vereinigten Konigreichs haben Qualifika-
tionsrahmen eingerichtet. Diese Rahmen besitzen gemeinsame Ei-
genschaften, z. B. eine Philosophie in Bezug auf Lernergebnisse und
eine gemeinsame Definition und einen Maf3stab fur Leistungspunkte.
Von allen Rahmen innerhalb des Vereinigten Kénigreichs ist das Cre-
dit and Qualifications Framework for Wales (CQFW) dem SCQF am ahn-
lichsten — bei beiden handelt es sich um unfassende Rahmen mit ahn-
lichen Zielen, obwohl der CQFW nur neun Ebenen im Gegensatz zu
den zwolf des SCQF vorsieht (National Council — ELWa, 2003). Das
CQFW wird parallel zu zwei Teilrahmen entwickelt, die England, Wa-
les und Nordirland abdecken werden (also das gesamte Vereinigte Ko-
nigreich mit Ausnahme von Schottland). Dabei handelt es sich um den
Rahmen fiir Hochschulqualifikationen und den tberarbeiteten Rahmen
fur nationale Qualifikationen, einen Rechtsrahmen fur Qualifikationen
unterhalb der Hochschulebene. Ein wichtiges Ziel dieser Rahmen ist die
Anerkennung von Leistungen zwischen verschiedenen ausstellenden
Stellen oder Behodrden, vor allem fiir berufliche Qualifikationen. In die-
ser Hinsicht unterscheiden sie sich vom SCQF, dessen Schwerpunkt
eher auf der Verbesserung der Koharenz und der Verbindung der unter-
schiedlichen Unterrahmen und Lernsektoren liegt als auf jener unter-
schiedlicher ausstellender Stellen und Behdrden. Wenn das SCQF zur
Forderung der Anerkennung von Leistungen eingesetzt wurde, geschah
dies hauptséachlich zwischen Sektoren wie Colleges und Hochschul-
einrichtungen.

Die Rahmen im Vereinigten Konigreich arbeiten auf Gebieten des
gemeinsamen Interesses zusammen, z. B. bei der Vergabe von Leis-
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tungspunkten an berufsbezogene NVQ und SVQ. Die Notwendigkeit,
die verschiedenen Rahmen zu verknupfen, ist allgemein bekannt, vor
allem, da viele Unternehmen und Arbeitsmarktinstitutionen die inneren
Grenzen des Vereinigten Kdnigreichs tberschreiten. Die Rahmen inner-
halb des Vereinigten Kdnigreichs haben mit dem nationalen Rahmen
fur Qualifikationen in Irland zusammengearbeitet, um eine Broschire
mit dem Titel Qualifications can cross boundaries (Qualifikationen kon-
nen Grenzen Uberschreiten) herauszugeben, die Informationen Uber
die zehn Ebenen des irischen Rahmens, die zwdlf Ebenen des SCQF
und die neun Ebenen des Rahmen im restlichen Gebiet des Vereinig-
ten Konigreichs enthalt.

Ruckschlusse fur den EQR

Im September 2005 veranstaltete das Vereinigte Kdnigreich im Rah-
men seiner EU-Ratspréasidentschaft eine Konferenz in Glasgow mit dem
Thema Qualifications frameworks in Europe: learning across bounda-
ries (Qualifikationsrahmen in Europa: Grenziuberschreitendes Lernen).
Ziel der Konferenz war die Unterstitzung einer haufigen Anwendung
des EQR (Raffe, 2005). Dabei wurde das SCQF als beispielhafte Orien-
tierung fir den EQR und fiir Lander, die nach diesen Vorgaben einen
NQR einrichten moéchten, vorgestellt. Im Anschluss mdchten wir eini-
ge dieser Ruckschlisse erértern.

Metarahmen und umfassende Rahmen

Das SCQF ist wie der EQR ein Metarahmen in dem Sinne, dass es
anderen Rahmen Ubergeordnet ist. Es ist jedoch nicht ohne Weiteres
mit dem EQR vergleichbar: Die Hauptfunktion des SCQF ist die Ver-
bindung verschiedener Organe oder institutioneller Lernsektoren
innerhalb eines Landes, wéhrend die Hauptfunktion des EQR die Ver-
bindung vergleichbarer Organe oder Lernsektoren in verschiedenen Lan-
dern ist. Nichtsdestotrotz zeigt das SCQF verschiedene Eigenschaf-
ten eines Metarahmens auf. Zu diesen gehort, dass ein Metarahmen
flexibler als die darunter angeordneten Rahmen sein sollte, und dass
ein umfassender Rahmen mit verschiedenen Lerninhalten und
methoden, die er umfasst, kompatibel sein muss — was durch Flexibi-
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litat erreicht werden kénnte. Ein Grund dafir, dass das SCQF als er-
folgreich angesehen wird, ist, dass es ihm gelungen ist, die Unterstiitzung
aller Institutionen auf dem Lernsektor zu gewinnen, einschlie3lich der
Hochschulbildung. Dies steht im Gegensatz zu den Erfahrungen an-
derer Lander wie Neuseeland und Stdafrika, wo umfassende Rahmen
auf Schwierigkeiten gestol3en sind, als sie die Unterstiitzung der Hoch-
schulbildung oder anderer wichtiger Sektoren verloren haben.

Auf der Konferenz in Glasgow stellten verschiedene Redner fest,
dass die gegenwartigen Bemuihungen, innerhalb der Rahmen im Ver-
einigten Kdnigreich und Irland fUr Transparenz zu sorgen, einem Mikro-
kosmos der Herausforderung fir ganz Europa entsprechen. Die schot-
tischen Erfahrungen zeigen beispielsweise, dass es die Entwicklung
beeintrachtigen kann, wenn Qualifikationen unterschiedlichen Rah-
men zugeordnet werden mussen, die sich unterschiedlich schnell ent-
wickeln. Die Zuordnung von SVQ zum schottischen Rahmensystem
ist durch die Notwendigkeit, dies mit der Zuordnung verwandter NVQ
zu anderen Rahmen im Vereinigten Konigreich kompatibel zu machen,
verzogert worden. Die Reihenfolge, in der der EQR, sektorbezoge-
ne Rahmen, die Berufsfelder oder Wirtschaftssektoren abdecken, und
nationale Rahmen entwickelt und einander angepasst werden, muss
sorgféltig Uberdacht werden. Sollten beispielsweise Mechanismen fiir
die Anbindung sektorbezogener Rahmen an den EQR eingerichtet wer-
den, bevor dieselben Rahmen an nationale Rahmen angepasst wer-
den?

Realistische Erwartungen

Des Weiteren zeigen die Erfahrungen, wie wichtig realistische Er-
wartungen in Bezug auf die Auswirkungen eines Rahmens und die Ge-
schwindigkeit sind, mit der dieser seine Wirksamkeit erlangt. Es dau-
ert eine gewisse Zeit, einen NQR zu entwickeln und umzusetzen. Das
SCQF ist aus einer Reihe politischer Initiativen entstanden, die bereits
1984 ihren Anfang nahmen, als das nationale Modulsystem der Be-
rufsbildung eingefiihrt wurde. Wenn es Schottland also selbst nach 22
Jahren noch nicht gelungen ist, seinen NQR zu vervollstandigen, soll-
ten in anderen Landern, wo die Umstande weniger glinstig sein kénn-
ten, keine sofortigen Ergebnisse erwartet werden. Das Bewusstsein und
das Verstandnis fur das SCQF sind erst langsam entstanden und be-
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schranken sich hauptsachlich auf Personen, die den Rahmen nutzen
und daher tber ihn informiert sein mussen.

Ebenso wichtig ist es, dass die Erwartungen ber die Fahigkeiten
eines NQR, Anderungen herbeizufiihren, realistisch sind. Unsere
Untersuchung des SCQF ist zu dem Schluss gekommen, dass es ein
nutzliches Werkzeug sein konnte, d. h. eher ein Instrument fir Ande-
rungen als die Ursache fiir Anderungen (Gallacher et al., 2005). Es kann
beispielsweise die Mittel fur die Anerkennung von Leistungen bereit-
stellen, aber nicht selbst gewahrleisten, dass Leistungspunkte anerkannt
werden. Um weitreichende Auswirkungen zu haben, muss ein Quali-
fikationsrahmen politische Ausmafe annehmen (Raffe, 2003); er
muss durch andere politische Mal3nahmen erganzt werden, die die Men-
schen motivieren, das Potenzial zu nutzen, das der Rahmen bietet. Breit
angelegte politische MaRhahmen und Strategien im Bereich des le-
benslangen Lernens sind der Schlissel hierzu, z. B. politische MalR3-
nahmen, die die Anerkennung informellen Lernens sowie die Verbin-
dung verschiedener institutioneller Sektoren und Zweige im Bereich des
Lernens fordern.

Stufenweise umgesetzte Strategie

Das SCQF und andere, ihm untergeordnete Rahmen, stellen einen
pragmatischen, schrittweise erfolgenden Ansatz fur die Entwicklung ei-
nes ergebnisbasierten Qualifikationssystems dar. Mit ihrer Einrichtung
wurde kein inputbasiertes System vollstandig durch ein ergebnisbasiertes
System ersetzt, sondern es fand eine Entwicklung statt, die sich schritt-
weise von einem konventionellen, auf Input basierendem Verstandnis
von Ebenen und Lernvolumen entfernt und zunehmend auf eine Uber-
denkung und Anderung dieser Eigenschaften im Sinne einer ergeb-
nisorientierten Philosophie hinbewegt hat. Das SCQF hatte beispiels-
weise kurzfristig kaum Auswirkungen auf viele Colleges und Univer-
sitéten, aber sobald sich die Gelegenheit zur Restrukturierung des An-
gebots innerhalb von Institutionen oder auch institutionstibergreifend
bot, diente das SCQF als Sprache und Werkzeug. So hat sich das Bil-
dungs und Ausbildungssystem langsam durch die vom SCQF definierten
Auffassungen von Ergebnissen, Leistungspunkten und Ebenen ge-
wandelt. Ein ergebnisbasierter Ansatz wurde zunehmend anerkannt und
in die Praxis umgesetzt.
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Definition von Ebenen

Das SCQF bietet Erfahrungswerte fir die Einrichtung von Rahmen
an anderen Orten, vor allem fir die Konzeption von Ebenen. Die Grund-
satze fiir die Definition von Ebenen im Bereich der Erwachsenenbildung,
bei denen sich normalerweise die niedrigen Ebenen auf Erwachsene
mit niedrigen Erstausbildungen und solche, die wieder in den Lernprozess
einsteigen, beziehen, unterscheiden sich oft von den Grundséatzen fiir
die Definition von Ebenen im Bereich der Friiherziehung, die gewdhnlich
die Logik der kindlichen Entwicklung widerspiegeln. Schottland ist der-
zeit dabei, die Schullehrplane fur das Alter drei bis achtzehn zu refor-
mieren und durch einen Rahmen mit sechs Ebenen zu ersetzen, bei
dem nur die beiden héchsten dieser sechs Ebenen dem SCQF ange-
passt sind. Qualifikationsrahmen miissen genau definieren, ob sie sich
speziell auf formale Qualifikationen beziehen, die selten vor einem Al-
ter von 15 oder 16 Jahren erzielt werden, oder ob sie alle Lernenden,
einschliel3lich kleiner Kinder, einbeziehen méchten.

Eine weitere Schwierigkeit ist der Unterschied zwischen einer Qua-
lifikationsebene und dem Lernumfang, der zu dieser Qualifikation fiihrt
und unter Umstéanden mehr als eine Ebene umfasst. Fir die von der
SQA ausgestellten Qualifikationen gilt gewohnlich die Regel, dass min-
destens die Halfte des Wertes der Leistungspunkte einer Qualifikation
der Ebene der Qualifikation entsprechen muss. Fir umfassendere Qua-
lifikationen kann dieser Anteil jedoch geringer ausfallen. Ein schottisches
Bachelor-Diplom beispielsweise deckt mdglicherweise einen Lernum-
fang von vier SCQFEbenen ab, wahrend es als Qualifikation Ebene 10
entspricht, aber nur 90 % der Mindestanzahl von 480 Leistungspunk-
ten der zehnten Ebene entsprechen miissen. Durch die Bereitstellung
einer gemeinsamen Umwandlungsmaoglichkeit innerhalb europaischer
Rahmen wird der EQR die Unterschiede beriicksichtigen missen, die
zwischen (Leistungspunkte)Rahmen, die anerkennen, dass jede Qua-
lifikation Komponenten verschiedener Ebenen enthalten kann, und an-
deren Rahmen, die Ebenen nur vollstdndigen Qualifikationen zuordnen,
bestehen.
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Freiwilliges Engagement und Partnerschaften

Der verhaltnismaliig grol3e Erfolg des schottischen Rahmens wird
oft der Tatsache zugeschrieben, dass es eher ein beschreibender als
ein Rechtsrahmen ist, der sich tber freiwillige Partnerschaften entwickelt
hat. Das Partnerschaftsmodell wirft jedoch auch Probleme fiir den EQR
auf. Die erste Herausforderung ist eine wirksame Koordination und die
Aufrechterhaltung der Entwicklungsgeschwindigkeit, da jeder Schritt
das Einverstandnis aller Partner voraussetzt. Ebenso wie das SCQF
ein zentrales Exekutivorgan aufbauen musste, ist es wichtig, dass die
fur den EQR vorgeschlagene Koordinationsstruktur auf EUEbene aus-
reichend selbststédndig handeln kann und den Auftrag erhélt, die Dy-
namik der Entwicklung aufrechtzuerhalten. Das zweite Problem ist, dass
die Unterscheidung zwischen einem beschreibenden oder einem Kom-
munikationsrahmen und einem Rechtsrahmen mit der Zeit nicht
mehr so deutlich erkennbar sein kénnten. Ein erfolgreicher Kommu-
nikationsrahmen wird definitionsgemaf Teil der Sprache, die zur Be-
schreibung von Lernen verwendet wird. Ebenso wird er Teil der Spra-
che, die zur Regelung, Férderung und Koordination von Lernen ver-
wendet wird, auch wenn der Rahmen selbst nicht Teil des formalen
Regel oder Forderprozesses ist. Die Teilnahme der Lander am EQR
mag also auf Freiwilligkeit beruhen, dennoch kann es fir Lander, die
nicht daran teilnehmen, schwieriger sein, von europaischer Férderung,
konzeptionell ausgerichteter Unterstiitzung, gemeinsamem Lernen und
gemeinsamer Koordination zu profitieren, da sich diese auf die Spra-
che des EQR stiitzen.

Schlussfolgerungen und Empfehlungen

Aus den schottischen Erfahrungen kénnen wir lernen, dass euro-
paische und nationale Qualifikationsrahmen:
 sich klar definierte und realistische Ziele setzen sollten;
« so flexibel sein sollten, wie es mit ihren Zielen vereinbar ist;
e Uber einen langeren Zeitraum Schritt fir Schritt entwickelt werden

(?) Scottish Executive (2006). High level summary of statistics trends for lifelong lear-
ning. In englischer Sprache im Internet erhltlich unter: http://www.scotland.gov.uk/Re-
source/Doc /933/0046967.pdf.
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sollten, besonders, wenn ein an Lernergebnissen orientierter Ansatz
erst allgemein anerkannt und in die Praxis umgesetzt werden muss;
« die verschiedenen Auswirkungen von Leistungspunkterahmen und
anderen Qualifikationsrahmen anerkennen sollten;
« die Vorteile von Partnerschaft und freiwilligem Engagement mit dem
Bedarf einer zentralen Koordination ins Gleichgewicht bringen soll-
ten.

Bibliografie

Gallacher, J. et al. Evaluation of the impact of the Scottish credit and
qualifications framework (SCQF). Edinburgh: Scottish Executive, 2005.
In englischer Sprache im Internet erhéltlich unter: http://www.scot-
land.gov.uk/Publications/2005/11/30173432/34323 [Stand 22.9.2006].

National Council - ELWa. Credit common accord: credit and qualifica-
tions framework for Wales. Cardiff: National Council - ELWa, 2003.
In englischer Sprache im Internet erhéltlich unter: http://www.elwa.
org.uk/doc_bin/Credit%20Framework/Credit%20Common%20Accord.
pdf [Stand 22.9.2006].

Raffe, D. Simplicity itself: the creation of the Scottish credit and quali-
fications framework. Journal of Education and Work, 2003, Vol. 16,
Nr. 3, S. 239-257.

Raffe, D. Qualifications frameworks in Europe: learning across boun-
daries. Report of the Glasgow conference 22-23 September, 2005.
Edinburgh: Scottish Executive, 2005. In englischer Sprache im Inter-
net erhaltlich unter: http://www.scqf.org.uk/downloads/EQF%20Con-
ference%20-%20Conference%20Report.pdf [Stand 22.9.2006].

Scottish credit and qualifications framework. An introduction to the Scot-
tish credit and qualifications framework. 2™ ed. Glasgow: SCQF, 2003.
In englischer Sprache im Internet erhaltlich unter: http://www.scqf.
org.uk/downloads/IntrotoSCQF2ndEdition.pdf [Stand 22.9.2006].

Young, M. National qualifications frameworks: their feasibility and ef-
fective implementation in developing countries. Genf. Internationa-
le Arbeitsorganisation, 2005. (Skills working paper, 22).

79



80|

Europaische Zeitschrift fur Berufsbildung
Nr. 42/43 — 2007/3 « 2008/1

Anhang: Einige Eckdaten zu Schottland

Schottland hat fuinf Millionen Einwohner. Seit der industriellen Revo-
lution gehdrt Schottland zu den weltweit fihrenden Landern in der Ferti-
gungsindustrie und im Schiffbau. Wie in jeder anderen industrialisierten
Volkswirtschaft hat auch in Schottland die Bedeutung der Fertigungsin-
dustrie und anderer auf Primarrohstoffen basierender Industriezweige ab-
genommen. Dieser Riickgang ging jedoch mit einem starken Anstieg im
Dienstleistungssektor einher, der nun den grof3ten Sektor Schottlands dar-
stellt. Im letzten Jahrzehnt konnte er enorme Wachstumsraten verzeich-
nen. Die schottische Wirtschaft ist eng mit dem Rest Europas verknipft;
die Region Schottland besitzt nach London und dem Siidosten Englands
das drittgrof3te Pro-Kopf-BIP des Vereinigten Konigreichs.

Bis zum Alter von 16 Jahren besteht Schulpflicht, doch zwei Drittel
aller Schiler besuchen fiir weitere ein oder zwei nachschulpflichtige Jah-
re die Schule. Eine Reihe von Anbietern bieten Mdglichkeiten fur die
nachschulische Bildung, darunter 20 Hochschuleinrichtungen (haupt-
séchlich Universitaten) und 43 staatlich finanzierte Colleges, private An-
bieter von Ausbildungsprogrammen, Freiwilligenorganisationen, Be-
rufsverbande und Unternehmen. In den zehn Jahren zwischen 1994/95
und 2004/05 ist die Anzahl der Studenten, die sich an Hochschulein-
richtungen eingeschrieben haben, um 36 % gestiegen, nadmlich von
203 000 auf 277 000 (3). Der hochste Anstieg wurde im Bereich der Post-
graduiertenebene (73 %) und unterhalb des Hochschulabschlusses ver-
zeichnet (40 %). Eine Bildung unterhalb des Hochschulabschlusses im
Bereich der Hochschuleinrichtungen wird hauptsachlich von Colleges
angeboten, die 20 % auf dem Gebiet der hdheren Bildung in Schott-
land ausmachen. Der ,Age Participation Index, API* (Altersteilnahm-
eindex), der den Anteil junger Menschen misst, die vor ihrem 21. Le-
bensjahr einen Vollzeitkurs an einer Hochschuleinrichtung belegen, er-
reichte zwischen 2000 und 2002 eine Quote von 51,5 %, ist aber seit-
dem wieder auf 46,6 % gefallen (2004/05). Die Colleges in Schottland
bieten ein breites Angebot an Voll und Teilzeitkursen aller Ebenen fur
Lernende jeden Alters. Die Anzahl der Studenten, die sich unterhalb
der Hochschulebene an Colleges einschrieben, hat sich seit 1994/95
mehr als verdoppelt. 2001/02 wurde eine Rekordzahl von 450 790 Stu-
denten erreicht. Seitdem sind die Einschreibungen wieder um 12 % zu-
rickgegangen. Die meisten Einschreibungen (86 %) werden fir be-
rufsbildende Kurse verzeichnet.
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re Lander sein kdénnte, die diese Aufgaben angehen. Kompetenz

Europaéische Zeitschrift fir Berufsbildung Nr. 42/43 — 2007/3 « 2008/1 — ISSN 1977-0243



82

Europaische Zeitschrift fur Berufsbildung
Nr. 42/43 — 2007/3 « 2008/1

In diesem Beitrag werden die Verfahren zur Koppelung von Des-
kriptoren fur Lernergebnisse in nationalen und Meta-Rahmen unter Be-
ricksichtigung der kirzlich in Irland gemachten Erfahrungen bei dem
Vergleich des nationalen Qualifikationsrahmens mit dem Qualifika-
tionsrahmen fur den Européischen Hochschulraum (EHR) und mit der
neu entstehenden Struktur des Europaischen Qualifikationsrahmens
untersucht und analysiert. Die in diesem Bericht beschriebenen Arbeiten
sind noch nicht abgeschlossen, da die Entwicklungs- und Koppe-
lungsprozesse fur diese beiden Meta-Rahmen zum Zeitpunkt der Be-
richterstellung noch laufen. Die Koppelung der Deskriptoren fiir Lern-
ergebnisse bildet zwar die Kernaufgabe bei der Verkniipfung der Rah-
men, fur eine umfassende Koppelung missen jedoch auch andere As-
pekte beriicksichtigt werden, z. B. Qualifikationstyp-Profile, Bil-
dungswege und Qualitatssicherungsregelungen. Diese Aspekte wer-
den in dem Beitrag nicht behandelt.

Hintergrund

Der erste Entwurf dieses Beitrags wurde im September 2006 erstellt,
in einer fur die Entwicklung der Qualifikationsrahmen in Europa ent-
scheidenden Phase. Nationale Qualifikationsrahmen wurden bereits in
mehreren Landern eingefihrt und befinden sich in vielen anderen Lan-
dern in unterschiedlichen Entwicklungsstadien. Diese Rahmen sind hin-
sichtlich der geplanten Zielsetzung und der Gestaltung sehr unter-
schiedlich, haben aber tblicherweise eine relationale Funktion sowie
Strukturen gemein, die sich durch Niveaus auszeichnen, die durch ,Des-
kriptoren* auf der Grundlage von Lernergebnissen definiert sind.
Gleichzeitig haben sich vorlaufige Strukturen fir die beiden Meta-Rah-
men auf europaischer Ebene herausgebildet:

« Der Qualifikationsrahmen fiir den Européischen Hochschulraum
(EHR) wurde im Mai 2005 von den fir die Hochschulbildung zu-
standigen européischen Ministerinnen und Ministern in Bergen an-
genommen. Dieser Meta-Rahmen fiir Qualifikationen im Bereich der
Hochschulbildung wurde als Produkt des Bologna-Prozesses ent-
wickelt. Er ist eine Struktur mit drei Zyklen, durch die nationale Qua-
lifikationsrahmen fiir die Hochschulbildung miteinander in Beziehung
gesetzt werden kdnnen. Den drei Zyklen sind Deskriptoren — die ,Du-
blin-Deskriptoren“ — zugeordnet, die als Lernergebnisse festgelegt
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sind und allgemeine Aussagen Uber die typischen Leistungen der

Lernenden umfassen, denen nach erfolgreichem Abschluss eines

Zyklus eine Qualifikation verliehen wurde.
< Im Juli 2005 verdffentlichte die Europaische Kommission das Do-

kument Auf dem Weg zu einem Européischen Qualifikationsrahmen

fuir lebenslanges Lernen, in dem mogliche Parameter fir einen Eu-
ropaischen Qualifikationsrahmen (EQR) festgelegt sind. Nach einer
umfassenden Konsultation wurde das Modell im September 2006 zu
einem Vorschlag fur eine ,Empfehlung des Europaischen Parlaments
und des Rates zur Einrichtung eines Europaischen Qualifikations-
rahmens fir lebenslanges Lernen® verfeinert. Der EQR ist als eine

Struktur mit acht Niveaus angelegt, die in Form von Lernergebnis-

sen festgelegt sind. Er soll als gemeinsamer Referenzrahmen fir die

Ubertragung zwischen verschiedenen Qualifikationsrahmen und

-systemen dienen. Der EQR zielt darauf ab, alle mdglichen Quali-

fikationsniveaus abzudecken und fir den gesamten Bereich der Lern-

leistungen Gultigkeit zu haben, von der grundlegendsten bis zur fort-
geschrittensten. Die EQR-Deskriptoren fur Niveau 5 bis 8 entspre-
chen den Deskriptoren der Bologna-Zyklen.

In Irland wurde ein nationaler Qualifikationsrahmen eingeftihrt. Der
nationale Qualifikationsrahmen ist ein zentrales Element in der um-
fassenden Reform des Qualifikationssystems in Irland, die seit 2001
durchgefiihrt wird. Er ist eine Struktur mit zehn Niveaus und umfasst
Qualifikationen, die in der Schulbildung, Fortbildung, Berufshildung und
allen Stufen der Hochschulbildung erreicht werden. Die Niveaus des
nationalen Qualifikationsrahmens basieren auf Lernergebnissen, die in
Form national vereinbarter Standards der Kenntnisse, der Fertigkeiten
und der Kompetenz festgelegt sind.

Feststellen der Kompatibilitat zwischen nationa-
len und europaischen Meta-Rahmen

Gegenwartig ist abzusehen, dass in der Zukunft zwei internationa-
le Meta-Rahmen in und zwischen den nationalen Qualifikationssyste-
men in Europa verwendet werden. Wie kdnnen die nationalen Syste-
me mit diesen neuen relationalen Strukturen in Bezug gesetzt werden?
Der Bologna-Rahmen legt bestimmte Regelungen zur Uberpriifung des
Vergleichs von nationalen Qualifikationsrahmen fur die Hochschulbil-
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dung mit dem Meta-Rahmen fest. Hinsichtlich des EQR verweist das
Konsultationsdokument von 2005 auf die Notwendigkeit fiir Kriterien und
Verfahren, um festzulegen, wie nationale Rahmen mit dem EQR in Be-
zug stehen; diese sind jedoch in dem Vorschlag fiir die Empfehlung
von 2006 nicht angegeben. Es ist davon auszugehen, dass ange-
messene Regelungen im Laufe der weiteren Entwicklung des EQR noch
verfeinert werden.

Der Bolognha-Rahmen: Vertrauensbildung

Der Erfolg und die Akzeptanz des Bologna-Rahmens hangen von
dem Vertrauen zwischen allen Interessengruppen ab. Bei der Koppe-
lung der nationalen Rahmen an den Bologna-Rahmen wird dieses Ver-
trauen durch ein ,Selbstzertifizierungsverfahren® in jedem teilnehmenden
Land auf- und ausgebaut.

Die Regelungen daruber, wie ein ,Selbstzertifizierungsverfahren*
durchgefiihrt werden sollte, sind im Bericht der Bologna-Arbeitsgrup-
pe (2005), in dem der Rahmen eingefuhrt wurde, ausfuhrlich festge-
legt. Das vorgesehene Verfahren erfordert mehr als nur die Bezeich-
nung der Qualifikationen durch die zustandige nationale Einrichtung.
Die nationalen Rahmen und die zugehérigen Qualitatssicherungsre-
gelungen mussen einer Reihe von Kriterien und Verfahren entspre-
chen, darunter die Ernennung der firr die Verwaltung des Rahmen zu-
standigen Einrichtungen durch das fir die Hochschulbildung zustan-
dige nationale Ministerium oder entsprechende andere Einrichtungen,
klare und belegbare Verknipfungen zwischen den Qualifikationen im
nationalen Rahmen und Zyklusqualifikationsdeskriptoren des Bologna-
Rahmens sowie das Vorliegen eines nationalen Qualitatssiche-
rungssystems fir die Hochschulbildung gemar dem Berliner Kom-
muniqué und jeglichem spéateren von den Ministern im Rahmen des
Bologna-Prozesses vereinbarten Kommuniqué. Dariiber hinaus mis-
sen der nationale Rahmen und jegliche Koppelung an den Bologna-
Rahmen in Diplomzuséatzen referenziert werden.

Nach dem Ministertreffen in Bergen im Jahr 2005 folgte Irland einer
Aufforderung fiir ein Pilotprojekt zur Selbstzertifizierung der Kompati-
bilitat des irischen nationalen Qualifikationsrahmens mit dem Bologna-
Rahmen. Dieses Projekt wird nachfolgend ausfihrlicher beschrieben.
Ein paralleles Pilotprojekt wird gegenwartig in Schottland durchgefiihrt.
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Kompatibilitdt nationaler Systeme mit dem EQR: Grundsatze
der Selbstzertifizierung und der Transparenz

Die Empfehlung der Europaischen Kommission und des Rates zur
Einrichtung des EQR vom September 2006 geht nicht darauf ein, wie
nationale Qualifikationsrahmen einen Bezug zur Metastruktur herstel-
len sollten. Diese Frage wurde jedoch bei der urspriinglichen Erarbei-
tung des EQR-Konzepts untersucht, und in dem Konsultationsdokument
(2005) wurden spezifische Verfahren vorgeschlagen und die Absicht
ausgedriickt, dass ,der Prozess, durch den Qualifikationen mit dem EQR
in Bezug gesetzt werden, durch Verfahren, Anleitungen und Beispie-
le unterstitzt wirden®. Das Dokument erkennt an, dass der EQR auf
freiwilliger Basis, ohne rechtliche Verpflichtungen entwickelt und um-
gesetzt wird, und verweist auf die Notwendigkeit fiir ,,eine klare Ver-
pflichtung von Seiten der nationalen Bildungsbehdrden fiir eine Reihe
vereinbarter Ziele, Grundsatze und Verfahren“. Als optimaler Ansatz
wird vorgeschlagen, dass jedes Land einen eigenen nationalen Qua-
lifikationsrahmen einrichtet und diesen nationalen Rahmen mit dem EQR
verknUpft. In einer weiteren Leitlinie wird vorgeschlagen, dass jedes Land
eine einzige reprasentative Einrichtung benennen sollte, die fiir die Ver-
knupfung mit dem EQR zustandig ist; diese Leitlinie ist in dem Emp-
fehlungsvorschlag (2006) reflektiert, in dem die Lander aufgefordert wer-
den, nationale Zentren flr die Unterstiitzung und Koordinierung der Ver-
bindung zwischen den nationalen Qualifikationsrahmen und dem
EQR zu benennen.

In Bezug auf die fachliche Frage der Erstellung der Koppelung nennt
das Konsultationsdokument (2005) als geeignetstes Verfahren die Selbst-
zertifizierung durch jedes Land. Die Selbstzertifizierung sollte durch eine
zustandige nationale Einrichtung Gberwacht werden, aber sowohl na-
tionale als auch internationale Sachverstandige einbeziehen. Die
Nachweise zur Unterstiitzung des Selbstzertifizierungsverfahrens soll-
ten festgelegte Kriterien erfullen und mit einem formellen Dokument tber
die Entscheidungen und Vorkehrungen im Zusammenhang mit den na-
tionalen Systemen oder mit dem Rahmen verdffentlicht werden. Ein wei-
teres wichtiges Element im vorgeschlagenen Koppelungsverfahren be-
steht darin, eine dffentliche Liste der Lander zu fihren, die das Selbst-
zertifizierungsverfahren abgeschlossen haben.

Diese vorgeschlagenen EQR-Verfahren sind offensichtlich von
dem gleichen Grundkonzept wie bei dem Bologna-Selbstzertifizie-
rungsverfahren hergeleitet.
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Im Hinblick auf das Selbstzertifizierungskonzept wurden in Irland zwei
im Folgenden beschriebene Maflinahmen durchgefihrt, um den irischen
nationalen Qualifikationsrahmen mit dem EQR zu vergleichen.

Feststellen der Kompatibilitat mit neu entstehen-
den europaischen Meta-Rahmen — Erfahrungen in
Irland

Mit der Entstehung europaischer Meta-Qualifikationsrahmen werden
in vielen Landern Uberlegungen angestellt, wie der Bezug zwischen die-
sen neuen Strukturen und den nationalen Strukturen hergestellt wer-
den sollte. In Irland wurden bereits einige Arbeiten zur aktiven Unter-
suchung dieser Verknipfung durchgefiihrt. Diese Arbeiten laufen
noch: Die Uberpriifung der Kompatibilitat des irischen Qualifikations-
rahmens mit dem Bologna-Rahmen ist noch nicht abgeschlossen, und
die Details der Infrastruktur des Européischen Qualifikationsrahmens
mussen noch weiterentwickelt werden. Trotzdem kann es nitzlich sein,
die Arbeiten, die bislang in Irland durchgefiihrt wurden, um den irischen
Rahmen an den Bologna-Rahmen und den EQR zu koppeln, zu unter-
suchen und einige Probleme und Erkenntnisse zur Kenntnis zu neh-
men. Nachfolgend werden zwei Verfahren zur Untersuchung der Uber-
einstimmung zwischen dem irischen nationalen Qualifikationsrahmen
und den neu entstehenden européischen Meta-Qualifikationsrahmen
— dem Européaischen Hochschulraum (EHR) und dem Europaischen Qua-
lifikationsrahmen (EQR) — kurz beschrieben.

Nach dem Ministertreffen in Bergen im Jahr 2005 folgte Irland einer
Aufforderung, im Rahmen eines Pilotprojekts die Kompatibilitat des iri-
schen nationalen Qualifikationsrahmens mit dem Qualifikationsrahmen
des Europaischen Hochschulraums (EHR) zu untersuchen. Es waren
bereits Leitlinien verfiigbar, da Kriterien und Verfahren zur Uberpriifung
der Kompatibilitdt der nationalen Qualifikationsrahmen mit dem EHR-
Rahmen im Bericht an die Minister in Bergen (2005) festgelegt waren.
Eine erster fachlicher Untersuchungs- und Vergleichsprozess der bei-
den Rahmen ist abgeschlossen, und die Ergebnisse bilden die Grund-
lage eines Konsultationspapiers (des Entwurfs fur den ,Kompatibili-
tatsbericht) (*), das von der Nationalen Qualifikationsbehérde von Ir-
land (National Qualifications Authority of Ireland (NQAI)) herausgege-
ben wurde (2006). Die NQAI veranstaltete im Oktober 2006 ein Kon-
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sultationsseminar zu diesem Thema und schloss den Prozess der Kom-
patibilitdtstiberprifung im November 2006 ab.

Der ,Kompatibilitatsbericht* beschreibt ein Verfahren zur Analyse des

irischen nationalen Qualifikationsrahmens in Bezug auf die Kriterien und
Verfahren, die im EHR-Rahmen fir die Verknipfung von Qualifika-
tionsrahmen festgelegt sind. Nachfolgend ist ein Beispiel fur die Fest-
stellung der Kompatibilitat nach den Kriterien dargestellt:

Kriterium 3: Der nationale Rahmen und seine Qualifikationen basieren
nachweislich auf Lernergebnissen, und die Qualifikationen sind mit
ECTS-gemalRen oder ECTS-kompatiblen Leistungspunkten verkniipft
QF

Der irische Qualifikationsrahmen muss laut Gesetz auf Lernergeb-
nissen (oder wie das Gesetz (%) besagt, ,Standards fiir Kenntnisse,
Fertigkeiten und Kompetenz*) basieren — dies ist in den in Verbin-
dung mit Kriterium 1 des EHR-Rahmens vorgesehenen Materialien
festgelegt.

Der irische Rahmen ist eine Struktur mit Niveaus und charakteristi-
schen ,Qualifikationstypen*. Die Deskriptoren fuir die wichtigsten Qua-
lifikationstypen basieren auf der Unterteilung der Lernergebnisse in
folgende Bereiche und Unterbereiche:

« Kenntnisse: Breite und Art,

« Know-how und Fertigkeiten: Umfang und Selektivitat,

« Kompetenz: Kontext, Rolle, Lernfahigkeit und Verstandnis.

Die Deskriptoren fur die wichtigsten Qualifikationstypen sind in An-
hang 4 des Bestimmungsdokuments der NQAI enthalten:
http://www.ngai.ie/determinations.pdf.

Qualifikationen im Bereich der Hochschulbildung werden in Irland
von Universitaten, dem Technologischen Institut Dublin und dem Iri-
schen Rat fir Hohere Bildung und Weiterbildung verliehen. Alle die-
se ,ausstellenden Stellen oder Behérden* haben eingewilligt, die im
Rahmen festgelegten Deskriptoren fiir die von ihnen verliehenen Qua-
lifikationen zu verwenden.

®
®)

e

Im Internet verfugbar unter: http://www.ngai.ie/en/International/Bologna/#d.en.1664
,ECTS" steht fiir das Européaische System zur Ubertragung und Akkumulierung von
Studienleistungen. Dieses System ist im Hochschulbereich in ganz Europa weit ver-
breitet. Das System unterstitzt die grenziiberschreitende Mobilitat der Studierenden
und wird auch allgemein als ,Messsystem*” eingesetzt, zur fiktiven Berechnung der
Menge der fiir eine Qualifikation erforderlichen Lernergebnisse, ausgedriickt in Be-
zug auf die Arbeitsleistung der Studierenden.

Regierung von Irland. Qualifications (Education and Training) Act (Gesetz Uber Qua-
lifikationen (allgemeine und berufliche Ausbildung)), 1999, Abschnitt 7 Buchstabe a.
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Seit der Schaffung des irischen Rahmens arbeitet die NQAI — mit
ihrer fachlichen Beratungsgruppe fiir die Leistungsanerkennung, in
Partnerschaft mit Interessengruppen im Bildungs- und Ausbil-
dungsbereich — an der Entwicklung eines nationalen Konzepts fir
Leistungspunkte. Dabei wird ein zweigleisiges Konzept verfolgt (ein-
erseits flr Fort- und Weiterbildung und andererseits fiir Hochschul-
bildung), da im Rahmen des Bologna-Prozesses und der allgemei-
nen Akzeptanz und Verwendung des ECTS-Systems die Richtung
fur Fortschritte im Bereich der Leistungspunkte klarer vorgezeichnet
ist. Unter Verwendung eines Konsultations- und Entwicklungskon-
zepts und unter Berticksichtigung des nationalen und internationa-
len Kontexts der Leistungsanerkennung hat die fachliche Bera-
tungsgruppe der NQAI (Bereich Hochschulbildung) nun eine Reihe
von ,Grundséatzen und operativen Leitlinien fur die Umsetzung eines
nationalen Leistungsanerkennungskonzepts in der irischen Hoch-
schulbildung” erstellt. Diese Grundsatze und operativen Leitlinien wur-
den von der NQAI angenommen. Die operativen Leitlinien empfeh-
len, dass fir jeden wichtigen Qualifikationstyp von Niveau 6 bis 9 des
Rahmens entsprechend den bestehenden ECTS-Konventionen
und der aktuellen Praxis im irischen Hochschulsystem eine typische
Menge oder ein typischer Bereich von Leistungspunkten wie folgt fest-
gelegt werden sollte:

Niveau 6 — ,Higher certificate”
(Hochschulzertifikat)

Niveau 7 — ,Ordinary bachelor degree*
(normaler Bachelor-Grad)

Niveau 8 — ,,Honours bachelor degree”

120 Leistungspunkte

180 Leistungspunkte

(Honours-Bachelor-Grad) = 180-240 Leistungspunkte
Niveau 8 — ,Higher diploma*“

(Hochschuldiplom) = 60 Leistungspunkte
Niveau 9 — ,Masters degree (taught)“

(Master-Grad (Lehre)) = 60-120 Leistungspunkte
Niveau 9 — ,Postgraduate diploma*“

(Postgraduiertendiplom) = 60 Leistungspunkte

Irischen Doktorgraden und Master-Graden (Forschung) werden
Ublicherweise keine Leistungspunkte zugeordnet. Die Erlangung ei-
nes Master-Grades (Forschung) dauert jedoch Ublicherweise zwei
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Jahre, was mit einer entsprechenden Zahl von Leistungspunkten
gleichzusetzen ware. Bei professionellen Doktorgraden kénnen ge-
mafr den Entwicklungen in der Praxis typischerweise 180 Leis-
tungspunkte vergeben werden.

Alle irischen ausstellenden Stellen und Behdrden im Hochschul-
bereich operieren im Rahmen dieser Regelungen.

Analyse der Koppelung

Der Kompatibilitatsbericht enthélt eine Darstellung, wie der EHR-Qua-
lifikationsrahmen und der irische Rahmen miteinander in Bezug zu set-
zen sind, sowie eine ausfihrliche fachliche Analyse und einen Vergleich
der beiden Rahmen. Die Analyse umfasst im Wesentlichen zwei Pha-
sen: Zuerst werden die Strukturen und fachlichen Grundlagen der bei-
den Rahmen analysiert und verglichen; dann wird ein ausfihrlicher Ver-
gleich zwischen den Deskriptoren durchgefihrt, die in jedem der Rah-
men die Zyklen/Niveaus definieren.

Es wird ein umfassender Vergleich zwischen den beiden Rahmen
durchgefiihrt, unter Berticksichtigung von Themen wie den Urspriingen
und der Zielsetzung der Rahmen, strukturellen Ahnlichkeiten und Unter-
schieden, der Architektur der Deskriptoren und Methoden fir die De-
finition der Lernergebnisse. Danach folgt eine Analyse der Lernberei-
che in jeder Deskriptorgruppe, ausgehend von dem Meta-Rahmen (Bo-
logna) zum nationalen Rahmen (Irland). Nachfolgend sind zwei Beispiele
fur das im Bericht prasentierte Material aufgefiihrt, die die Art der fach-
lichen Arbeit veranschaulichen:

.Man kann sagen, dass die Dublin-Deskriptoren induktiv aus der
Ermittlung gemeinsamer Merkmale von Hochschulabsolventen ver-
schiedener Studienfacher und Lander fir die unterschiedlichen Qua-
lifikationsebenen hergeleitet wurden. Die irischen Deskriptoren
wurden eher deduktiv von der Ubergreifenden Zielsetzung hergeleitet,
die Anerkennung aller Formen des Lernens in dem Rahmen zu er-
mdoglichen. Ausgehend von der im Gesetz verwendeten Formulie-
rung, die Lernen als ,Kenntnisse, Fertigkeiten oder Kompetenz‘ de-
finiert, hat die NQAI untersucht, wie das Lernen weiter analysiert oder
unterteilt werden kann — zunéchst in die drei Bereiche Kenntnisse,
Know-how und Fertigkeiten sowie Kompetenz, und dann weiter in
acht Unterbereiche. Diese Analyse erfolgte auf der Grundlage ver-
schiedener intellektueller Traditionen — historisch und modern — und
formulierte ein Verstandnis, das bewusst vielseitig und daher még-
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lichst umfassend war. Praktisch betrachtet war es dadurch einerseits
fur eine grol3e Bandbreite von Interessengruppen verstandlich und
akzeptabel, was ein wichtiges Merkmal fur einen nationalen Rahmen
ist, und zeichnete sich andererseits durch Koharenz aus. Erst nach
dieser urspringlichen umfassenden Unterteilung des Lernens ver-
suchten die Entwickler des nationalen Rahmens, zwischen ver-
schiedenen Niveaus zu unterscheiden und Niveau-Indikatoren zu ent-
wickeln. Dabei waren einige Uberarbeitungsschritte erforderlich, in
denen die Definition der Unterbereiche nach der Entwicklung der Ni-
veau-Indikatoren angepasst wurde. Zudem waren die Unterbereiche
darauf ausgelegt, alle Lernniveaus abzudecken und nicht nur die Lern-
niveaus im Zusammenhang mit der Hochschulbildung. Deshalb kon-
zentrierten sie sich nicht — wie die Dublin-Deskriptoren — auf die cha-
rakteristischen Merkmale von Personen mit Hochschulqualifikatio-
nen.

Die Dublin-Deskriptoren sind in finf Bereiche unterteilt: Kenntnisse
und Verstandnis; Anwendung von Kenntnissen und Verstandnis; Ur-
teilsfahigkeit; Kommunikationsfahigkeiten; und Lernféhigkeiten.
Diese Bereiche wurden wahrend der Entwicklung nicht ausdriicklich
festgelegt oder beschrieben, und es sind nicht alle Bereiche — ins-
besondere im dritten Zyklus — reprasentiert. Die irischen Deskriptoren
sind in acht Unterbereiche unterteilt: Kenntnisse — Breite; Kenntnisse
— Art; Know-how und Fertigkeiten — Umfang; Know-how und Fer-
tigkeiten — Selektivitat; Kompetenz — Kontext; Kompetenz — Rolle;
Kompetenz — Lernfahigkeit; und Kompetenz — Verstandnis. Wie be-
reits angemerkt, beinhaltet der irische Rahmen eindeutige Aussa-
gen dartber, wie die verschiedenen Unterbereiche zu verstehen sind,
wahrend die Bereiche im EHR-Rahmen nur durch die Deskriptoren
selbst beschrieben werden.”

Nach diesem allgemeinen Vergleich analysiert der Kompatibilitats-
bericht die Kompatibilitat der Deskriptoren zwischen Zyklen und Nive-
aus. Die wortlichen Deskriptorformulierungen der beiden Rahmen sind
tabellarisch gegenlibergestellt, um einen klaren Vergleich zu ermég-
lichen. Nachfolgend wird ein Beispiel fur das Ergebnis einer dieser Ana-
lysen dargestellt:



Koppelung von Deskriptoren fur Lernergebnisse in nationalen und Meta-Qualifikationsrahmen —
Lernen aus den Erfahrungen in Irland
Bryan Maguire, Edwin Mernagh, James Murray

»Zweiter Zyklus — Master-Grad (Niveau 9)

Der Dublin-Deskriptor verweist darauf, dass das Niveau auf den
ersten Zyklus aufbaut. Der irische Deskriptor bestétigt die Bedeutung
des Konzepts des Studienthemas fiir die Kenntnisse der Master-Ab-
solventen. Der Dublin-Deskriptor fuhrt die Formulierung ,Grundlage
oder Mdglichkeit fur Originalitat’ auf, wéhrend der irische Deskrip-
tor kritisches Bewusstsein flr ... neue Erkenntnisse’ nennt. Die bei-
den Deskriptoren sind vollstdndig kompatibel. Die Entwickler der Du-
blin-Deskriptoren machten in der Tat die Erfahrung, dass es leich-
ter war, sich auf allgemeiner Ebene tber den Master-Grad zu eini-
gen als Uber den Bachelor-Grad; das Tuning-Projekt (Abstimmung
der Bildungsstrukturen in Europa, 2003) berichtete dagegen, dass
bei der Aufgabe dieses Projekts — dem Versuch einer Einigung Giber
Ergebnisse innerhalb einzelner Disziplinen — das Gegenteil der Fall
war. Die Einigung auf allgemeiner Ebene ist moglich, weil die Lan-
der in Kontinentaleuropa eine Tradition langjahriger Studienprogramme
mit Ergebnissen auf ungefahr diesem Niveau haben, die in Bezug
auf die Zulassung zur Promotion bereits als relativ &hnlich zu Mas-
ter-Graden im englischsprachigen Raum anerkannt wurden, wahrend
Qualifikationen auf Bachelor-Niveau in diesen Landern weit weniger
bekannt waren.

Hinsichtlich der Anwendung von Kenntnissen und Fertigkeiten auf
diesem

Niveau wird im Dublin-Deskriptor angegeben dass sie ,in neuen
oder ungewohnten Umgebungen in breiteren (oder interdisziplina-
ren) Kontexten im Zusammenhang mit ihrer Fachrichtung® stattfin-
det, wahrend der irische Deskriptor eine ,breite und haufig nicht vor-
hersehbare Vielfalt beruflicher Ebenen und unklar definierte Kontexte'
beschreibt.

Die Urteilbildung erfolgt beim Dublin-Deskriptor mit unvollstandi-
gen oder eingeschrankten Informationen. Beim irischen Deskriptor
beinhalten die Fertigkeiten ,spezialisierte ... Recherchetechniken’
(wahrscheinlich zur Beseitigung der Informationsliicken). Die An-
forderung des Dublin-Deskriptors, tiber die soziale und ethische Ver-
antwortung im Zusammenhang mit der Anwendung der Kenntnisse
und Urteilsfahigkeit nachzudenken, ist nicht so anspruchsvoll wie die
Forderung des irischen Deskriptors im Unterbereich Verstandnis, ,so-
ziale Normen und Verhaltnisse zu priifen und dartiber nachzuden-
ken und sie durch das eigene Handeln zu &ndern’, aber man kénn-
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te sagen, dass die Anforderung des Dublin-Deskriptors die des iri-
schen Deskriptors einschlief3t.

Der irische Deskriptor fur den Master-Grad enthélt keinen aus-
driicklichen Verweis auf Kommunikationsfahigkeiten; diese sind je-
doch in der Entwicklung ,neuer Fertigkeiten auf einem hohen Niveau*
enthalten und sind auf jeden Fall erforderlich, um die Ergebnisse in
dem oben zitierten Unterbereich Verstandnis zu erreichen. Dagegen
enthalt der Dublin-Deskriptor sehr ausfuhrliche Details zu den Inhalten
der Kommunikation, die spezifisch mit den vom Lernenden neu er-
worbenen oder erarbeiteten Kenntnissen verknipft werden.

Waéhrend der Dublin-Deskriptor auf diesem Niveau relativ wenig
Uber die Weiterentwicklung der Selbststéndigkeit aussagt, erlegt der
irische Deskriptor dem Lernenden die Pflicht auf, sich selbst zu be-
werten und die Verantwortung fiir sein weiteres Lernen zu Uber-
nehmen.

Der Vergleich der Ergebnisse im Dublin-Deskriptor fiir den zwei-
ten Zyklus mit denen im Deskriptor fiir den Master-Grad bestatigt den
Anspruch, dass der irische Master-Grad eine Qualifikation des zwei-
ten Zyklus darstellt.”

Der irische Qualifikationsrahmen und der EQR

Im Rahmen der EQR-Konsultation in Irland wurde ein Dokument (Eu-
ropaische Kommission, 2005) erarbeitet, um das Konzept des EQR iri-
schen Interessengruppen vorzustellen; dieses Dokument enthielt einen
kurzen Vergleich des EQR und des neu eingefiihrten irischen nationalen
Qualifikationsrahmens. Die Kommission bat auch um Beispiele fiir Ver-
gleiche von Landern, um die Entwicklung von Anleitungen fur nationale
und sektorale Einrichtungen zur Herstellung des Bezugs zwischen Re-
ferenzqualifikationen und rahmen einerseits und den EQR-Niveaus und
Deskriptoren andererseits zu unterstiitzen; Irland kam dieser Bitte nach
und analysierte zwei wichtige Qualifikationstypen im irischen System
in Bezug auf die Deskriptorentwiirfe des EQR. Fiir beide Untersuchungen
wurde das gleiche Analyse- und Vergleichsverfahren verwendet, und
der gesamte Vorgang ist hier zusammengefasst. Bei der Interpretation
dieses Berichts muss bericksichtigt werden, dass diese Untersuchungen
experimentelle Vergleiche und keine definitive Koppelung waren.
Dariliber hinaus befand sich das EQR-Modell, mit dem der irische Rah-
men verglichen wurde, selbst noch in der Entwicklung. Die Niveau-
deskriptoren in der Empfehlungsversion (September 2006) sind sehr
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unterschiedlich, sie umfassen lediglich drei Bereiche (Kenntnisse, Fer-
tigkeiten und Kompetenz), die die Lernergebnisse durch kurze, stark
verallgemeinerte Aussagen definieren.

Der Vergleichsprozess begann mit einer allgemeinen Analyse fir je-
den Rahmen, in der die unterschiedlichen Ansatze der Beschreibung
von Lernergebnissen beschrieben und gegeniibergestellt wurden:

Die EQR-Niveaus [nach Festlegung im Konsultationspapier (Euro-
paische Kommission, 2005)] sind in drei Typen von Lernergebnissen
festgelegt:

* Kenntnisse,

* Fertigkeiten,

« weiter gefasste Kompetenzen, die als personliche und berufliche Er-
gebnisse beschrieben sind:

— Selbststandigkeit und Verantwortung,

Lernkompetenz,
— Kommunikationskompetenz und soziale Kompetenz,
fachliche und berufliche Kompetenz.

Diese sind in vieler Hinsicht parallel zu den irischen Bereichen und
Unterbereichen:
* Kenntnisse: Breite und Art,
< Know-how und Fertigkeiten: Umfang und Selektivitat,
« Kompetenz: Kontext, Rolle, Lernfahigkeit und Verstandnis.

Es gibt einige Unterschiede bei den Konzepten, die in den beiden

Rahmen zur Beschreibung der Lernergebnisse verwendet werden:

« Die Ergebnisse, die im EQR unter der Bezeichnung ,fachliche und
berufliche Kompetenz* erfasst sind, sind ahnlich den Ergebnissen,
die im Unterbereich ,Selektivitat“ des Bereichs Fertigkeiten des iri-
schen Rahmens kategorisiert sind. Die irische Definition der ,Se-
lektivitat* tragt auch zur Ubereinstimmung zwischen den beiden Unter-
bereichen im Bereich Fertigkeiten des irischen Rahmens und der De-
finition der Fertigkeiten im EQR bei.

« Die EQR-Niveaus beinhalten eine Definition von Ergebnissen im Kom-
munikationsbereich, unter der Bezeichnung ,Kommunikationskom-
petenz und soziale Kompetenz*“. Die irischen Niveau-Indikatoren ent-
halten keinen spezifischen Verweis auf Kommunikation.

* In einigen EQR-Deskriptoren gibt es auch Konzepte, die in den iri-
schen Indikatorbeschreibungen nicht ausdriicklich erwéhnt sind, wie
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zum Beispiel bei EQR-Niveau 4 die Anforderung, ,ethische und so-

zZiale Fragen zu bertcksichtigen®, sowie die Beaufsichtigung und Unter-

weisung anderer.

Nach der allgemeinen Analyse muissen die spezifischen Indikato-
ren/Deskriptoren auf den verschiedenen Niveaus in den beiden Rah-
men verglichen werden. In der folgenden Tabelle wird der Vergleich in
Bezug auf EQR-Niveau 4 und die EQR-Bereiche ,Kenntnisse“, ,Fer-
tigkeiten® und , Selbststandigkeit und Verantwortung® der Lernergebnisse
veranschaulicht:
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Vergleich der Niveaudeskriptoren des EQR und des irischen nationalen Qualifikationsrahmens

(NQR)

Bereiche der Lern-
ergebnisse im EQR

Deskriptor von EQR-
Niveau 4

Deskriptor von NQR-
Niveau 5

Bereiche der Lern-
ergebnisse im NQR
(Irland)

Anmerkung

Kenntnisse

Ein breites Spektrum
fachspezifischer prak-
tischer und theoreti-
scher Kenntnisse nut-
zen.

Breites Spektrum von
Kenntnissen.

Einige theoretische
Konzepte und abstrak-
tes Denken, mit er-
heblicher Tiefe in eini-
gen Bereichen.

Kenntnisse — Breite

Kenntnisse — Art

Starke Ubereinstim-
mung zwischen der iri-
schen Qualifikation und
dem EQR-Deskriptor.

Fertigkeiten

Durch Anwendung von
Fachwissen und Nut-
zung von Fachinfor-
mationsquellen strate-
gische Ansétze fiir Auf-
gaben entwickeln, die
sich bei der Arbeit oder
beim Lernen ergeben;

Ergebnisse nach dem
gewdhlten strategi-
schen Ansatz bewer-
ten.

Ein breites Spektrum
von fachbezogenen
Fertigkeiten und Hilfs-
mitteln beherrschen.

Informationen bewer-
ten und nutzen, um
Untersuchungsstrate-
gien zu planen und zu
entwickeln und L6-
sungen fiir unter-
schiedliche unbekann-
te Probleme zu finden.

Know-how und Fer-
tigkeiten — Umfang

Know-how und Fer-
tigkeiten — Selekti-
vitat

Die irische Qualifikation
erfordert, dass der Ler-
nende in der Lage ist,
die Lésung ,unter-
schiedlicher unbe-
kannter Probleme* zu
planen, was leicht iiber
den EQR-Deskriptor
hinausgeht; dies ist je-
doch noch im Rahmen
der Ergebnisse, die fiir
eine Qualifikation von
Niveau 4 (EQR) ange-
messen ist.

Personliche und fach-
liche Kompetenz:
Selbststandigkeit und
Verantwortung

Unter Anleitung die ei-
gene Rolle in Arbeits-
oder Lernkontexten ge-
stalten, die in der Regel
vorhersehbar sind und
in denen viele Faktoren
mitspielen, die Veran-
derungen bewirken
und die sich zum Teil
gegenseitig beeinflus-
sen;

Vorschlage fir eine
Verbesserung der Er-
gebnisse vorlegen;
Routinetétigkeiten an-
derer beaufsichtigen
und eine gewisse Ver-
antwortung fir die
Unterweisung anderer
ibernehmen.

In einer Reihe unter-
schiedlicher und spe-
zifischer Kontexte han-
deln und die Verant-
wortung fiir die Art
und Qualitat der Er-
gebnisse (ibernehmen;
erforderliche Fertigkei-
ten und Kenntnisse fiir
sehr verschiedene
Kontexte identifizieren
und anwenden.

Eine gewisse Initiative
und Unabhangigkeit
bei der Ausfiihrung
festgelegter Aktivité-
ten zeigen; in unter-
schiedlichen, komple-
xen und heterogenen
Gruppen arbeiten und
funktionieren.

Kompetenz — Kontext

Kompetenz — Rolle

Es besteht eine gute
Ubereinstimmung zwi-
schen der irischen
Qualifikation und die-
sem EQR-Deskriptor,
doch in der irischen
Qualifikation wird das
Gewicht nicht auf die
Beaufsichtigung und
Unterweisung gelegt.
Die irische Qualifikation
erfordert jedoch, dass
der Absolvent féhig
sein muss, die Verant-
wortung fiir die Qua-
litdt der Ergebnisse zu
ibernehmen.
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Schlussfolgerung

In Anbetracht der Bedeutung, die der Entwicklung und Umsetzung
neuer internationaler Meta-Qualifikationsrahmen in der EU-Politik bei-
gemessen wird, ist es sehr wichtig, dass gemeinsame Konzepte fest-
gelegt werden, wie nationale Rahmen an diese Meta-Rahmen zu kop-
peln sind. Dieser Beitrag hat einige der fachlichen Fragen behandelt,
die sich aus einer solchen Koppelung ergeben. Auf der Grundlage der
kirzlich in Irland gemachten Erfahrungen beschreibt er ein Verfahren,
das von einem allgemeinen Vergleich der Rahmenarchitektur und der
Methoden fir die Definition der Niveaus zu einer Analyse der Lern-
ergebnisse in Bezug auf Deskriptoren und die Formulierungen dieser
Lernergebnisse Ubergeht. Dieses Verfahren kann ein nutzlicher Aus-
gangspunkt fur die Entwicklung gemeinsamer Konzepte fur andere Lan-
der sein, die diese Aufgabe angehen. Ein wesentlicher Punkt besteht
darin, dass die Koppelungsverfahren des irischen Pilotprojekts in Be-
zug auf einen nationalen Qualifikationsrahmen durchgefiihrt wurden,
der mehrere grundlegende Merkmale mit den zwei betreffenden
Meta-Rahmen gemein hat. Die Aufgabe, die Kompatibilitdt eines
Qualifikationssystems ohne Rahmenstruktur mit einem Meta-Rahmen
festzustellen, ware zweifellos schwieriger und komplexer.



Koppelung von Deskriptoren fur Lernergebnisse in nationalen und Meta-Qualifikationsrahmen —
Lernen aus den Erfahrungen in Irland
Bryan Maguire, Edwin Mernagh, James Murray
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ZUSAMMENFASSUNG

Der Artikel beschreibt, wie die gemeinschaftlichen Strategie des le-
benslangen Lernens in Spanien aufgenommen wird und welche Rol-
le die Bewertung, Anerkennung und Validierung der beruflichen Kom-
petenzen und Kenntnisse dabei spielen. Im Text werden die Ent-
wicklungen der staatlichen Gesetzgebung im Rahmen des Staates der
Autonomen Gemeinschaften beriicksichtigt. AuBerdem wird die ver-
anderte Definition der Berufsorientierung fiir Arbeitnehmer analysiert,
mit der die vorgesehenen Instrumente wirksam werden sollen, und
es wird beurteilt, ob diese Mainahmen aus Sicht der geringqualifi-
zierten Arbeitnehmer angemessen sind. Dazu werden die wichtigsten
Gesetze der letzten Jahre und die einschléagige Literatur betrachtet.
Daneben ziehen die Autoren auch Untersuchungen und empirische Stu-
dien heran, an denen sie in den letzten beiden Jahren mitgewirkt ha-
ben.
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Die gemeinschaftliche Politik zu beruflichen
Qualifikationen und ihre Rezeption in Spanien

In den 1990er Jahren unterzeichneten die spanische Zentralregie-
rung, die Vertreter der Arbeitgeber und die einflussreichsten Gewerk-
schaften in Spanien drei grol3e Abkommen zur Weiterbildung von Ar-
beithehmern (1992, 1996 und 2000). In dieser Zeit wurden die Natio-
nalen Plane zur beruflichen Bildung (1993 und 1998) verabschiedet,
welche bei den politischen Parteien und den einflussreichsten Ge-
werkschaften Zustimmung fanden. Am Ende der Laufzeit des zweiten
Plans trat ein Gesetz zur beruflichen Bildung in Kraft, mit dem sich die
Parteien und Gewerkschaften anders als bei den dbrigen Bildungs-
gesetzen ebenfalls einverstanden zeigten. Hierbei handelt es sich um
das Gesetz zu Qualifikationen und beruflicher Bildung (*) (Ley Orga-
nica 5/2002), in dem festgelegt wird, dass die Regelung und Koordi-
nation des Nationalen Systems fir Qualifikationen und berufliche Bil-
dung (?) ungeachtet der Zustandigkeiten der Autonomen Gemeinschaften
und des Mitwirkens der Sozialpartner (Art. 5.1) der zentralstaatlichen
Verwaltung obliegt. Die Mitwirkung kommt in Gremien wie dem Allge-
meinen Rat fUr berufliche Bildung (Consejo General de Formacién Pro-
fesional) zum Ausdruck, der eine ratgebende Funktion hat und im Be-
reich der beruflichen Bildung Unterstiitzung leistet.

Mit diesem Prozess wurde urspringlich die Anerkennung von drei
Teilsystemen der beruflichen Bildung angestrebt (staatlich geregelte be-
rufliche Erstausbildung, auRRerschulische Berufsbhildung und Weiter-
bildung) und mit ihm wurde auf die Notwendigkeit eingegangen, Kom-
munikationsbriicken zwischen diesen Teilsystemen zu errichten. Der
Tatsache, dass die Gemeinschaft den Begriff des lebenslangen Ler-
nens so sehr betonte, ist es zu verdanken, dass es vorgesehen ist, das
informelle Lernen durch berufliche Praxis und personliche Erfahrung
zu ermitteln und anzuerkennen.

() Ley Organica de Cualificaciones y Formacion Profesional, im Folgenden LOCyFP
genannt.

(%) Sistema Nacional de Cualificaciones y Formacion Profesional, im Folgenden
SNCFP genannt.
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Das Nationale System flr Qualifikationen und berufliche
Bildung

Das SNCFP unterliegt der Zustandigkeit des Ministeriums fur Bildung
und Wissenschaft. Das Ministerium beauftragte das Nationale Institut
fur Qualifikationen (Instituto Nacional de las Cualificaciones, kurz IN-
CUAL), einen Nationalen Katalog der beruflichen Qualifikationen zu er-
stellen und zu einzuordnen, der als Ausgangspunkt fir einen Modula-
ren Katalog der beruflichen Bildung dienen soll. Au3erdem soll der Na-
tionale Katalog die verwaltungstechnischen Ablaufe zur Ermittlung, Be-
wertung, Validierung und Eintragung der Qualifikationen fur jeden ent-
halten, unabhéangig davon, wie diese erlangt wurden. Es missen eben-
falls entsprechende Informations- und Registrierungssysteme im Ka-
talog enthalten sein.

Der Prozess ist komplex und zeitaufwéndig, wobei die berufliche Bil-
dung bei der Bewertung nur eine untergeordnete Rolle spielt. Es han-
delt sich vielmehr um den Aufbau eines Systems der externen Evalu-
ierung, das in Spanien neu ist und sich das Vertrauen seiner potenziellen
Nutzer erst verdienen muss.

Das System wird umso komplexer, da es auf zentralstaatlicher Ebe-
ne eingefihrt werden soll. Die Autonomen Gemeinschaften kdnnen auf
diesem Gebiet ihre Zustandigkeit geltend machen. Somit war es nicht
vergebens, dass sie bereits einige Jahre vor Verabschiedung dieses
staatlichen Gesetzes eigene Institute zur Qualifikation eingefuhrt ha-
ben. Derzeit bestehen bereits elf Akkreditierungsagenturen in den auto-
nomen Gemeinschaften.

Der Nationale Katalog beruflicher Qualifikationen weist drei wesentliche
Merkmale auf: 1.) Er soll berufliche Qualifikationen mit einem Hinweis
auf Berufsgruppe und berufliche Qualifikationsstufe (¥) benennen und
beschreiben; 2.) jede berufliche Qualifikation setzt sich aus Kompe-
tenzeinheiten zusammen, die wiederum mit Hilfe von Tétigkeiten und
Kriterien fur die Tatigkeit im Einzelnen beschrieben werden; 3.) jeder
Kompetenzeinheit entsprechen Berufsbhildungsmodule.

Bei den Berufsbildungsmodulen miissen das Berufsziel, die Quali-
fikationsstufe, die entsprechenden Kompetenzeinheiten, die Dauer der
Berufsausbildung, der Inhalt (der in Form von Fahigkeiten und Inhal-

(®) In ganz Spanien wurde bisher mit finf beruflichen Qualifikationsstufen gearbeitet,
so dass die bisherige Arbeit an den neuen européischen Qualifikationsrahmen an-
gepasst werden muss.
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ten formuliert wird), die Bewertungskriterien und die fiir eine Erteilung
der genannten Module einzuhaltenden Bedingungen klar und un-
missverstandlich genannt sein.

Das umfangreiche und komplexe Regelwerk basiert zwar auf der Ent-
wicklung von beruflichen Befahigungsnachweisen, die in Kdniglichen
Erlassen im Laufe des vergangenen Jahrzehnts verabschiedet wurden,
es muss jedoch sicherstellen, dass es Qualifikationsstufen, Berufe und
Ausbildungsgange umfasst. Das kann den Prozess stark verlangsamen,
wie sich an der Tatsache zeigt, dass seit 2004 nur 162 von rund 600
Qualifikationen zugelassen wurden.

Auch fur die beruflichen Befahigungsnachweise bestehen Regelungen:
bei den Zugangsbedingungen, bei den Kommissionen, die mit der Be-
wertung betraut sind, sowie bei der Ausstellung der Nachweise.

Mit der Ausstellung der Nachweise soll den Arbeithehmern das Ver-
fahren erleichtert werden, denn es ist méglich, den Nachweis Uber eine
Akkumulierung von einzelnen ,Leistungspunkten“ zu erlangen, die mit
der Zeit den Anspruch auf einen vollstdandigen Nachweis ermdglichen.
Letztlich wird ein Modell angestrebt, das zum einen integrierend wirkt,
weil es eine Vielzahl an Lernergebnissen umfasst, die auf unter-
schiedlichen Wegen und tber verschiedene Quellen erworben wurden,
und das zum anderen universellen Charakter tragt, weil es sich an die
gesamte erwerbsfahige Bevolkerung, sei sie nun aktiv oder passiv, wen-
det. AulRerdem soll das Modell verlasslich, transparent und glaubwr-
dig sein.

Der Zusammenhang ist komplex, da sowohl verschiedene territori-
ale Dimensionen zusammentreffen als auch verschiedene Behdrden
(Bildung und Beschaftigung) beteiligt sind und die Sozialpartner not-
wendigerweise bei der Definition mitwirken. Die von INCUAL 2003 durch-
geflihrte Studie zeigt den langen Verwaltungsprozess des Modells fur
Weiterbildung und fir die Gleichwertigkeit der Erstausbildung, der be-
ruflichen Ausbildung und des informellen Lernens im Rahmen des neu-
en Systems.
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Die Sozialpartner und die Validierung

Die Beteiligten (Staat, Arbeitgeber und Gewerkschaften) sind sich
in Teilen Uber die Vorziige des Systems einig. Wir mdchten diese Vor-
ziige in zusammengefasster Form vorstellen und dabei die Sichtwei-
sen verschiedener Autoren darlegen (CIDEC, 2000; INCUAL, 2003;
MEC, 2003; CCOO PV, 2005a; Tejada und Navio, 2005). Aus Sicht
der Arbeitgeber bestehen folgende Vorzlige: Das System sorgt fiir Dif-
ferenzierung und Wettbewerb; es fordert eine erfolgreiche Mitarbei-
terauswabhl; es vereinfacht die Stellenbeschreibungen; es erlaubt eine
berufliche Ausbildung, die den tatsédchlichen Erfordernissen ent-
spricht; es ermdglicht ein ,Kompetenzmanagement*, das zu einer bes-
ser ausgebildeten, vielfaltiger einsetzbaren und motivierteren Beleg-
schaft fihrt sowie zu einer verringerten Anzahl von Ebenen in der Or-
ganisationsstruktur, zu rentableren Arbeitskosten, zur Besetzung
freier Stellen durch interne Beférderung und zur Vereinfachung des
Managements und der Personalverwaltung; es gewahrt grundlegen-
de Informationen Uber die Mitarbeiter und fordert die Mobilitat in der
Arbeitswelt.

Folgende Vorziige bestehen aus Sicht der Gewerkschaften: eine mog-
liche Verbindung zwischen Kompetenzen und Kompensationsme-
chanismen; die Arbeitserfahrung erhalt denselben Status wie die Aus-
bildung; der Arbeitnehmer/die Arbeitnehmerin weil3, was das Unter-
nehmen von ihm/ihr erwartet; die Beschéaftigungsfahigkeit fur die Ar-
beitnehmer steigt und die Moglichkeiten der Arbeitsmobilitét lassen sich
besser einschatzen, wenn die erforderlichen Kompetenzen in anderen
Bereichen des Unternehmens bekannt sind.

Der Staat sieht folgende Vorzige: Transparenz des Arbeitsmarkts;
Verbesserung der Qualifikation der Erwerbsbevdlkerung; Verbesserung
der Qualitat und der Kohéarenz des Systems der beruflichen Bildung;
Forderung der Mobilitat der Arbeitnehmer innerhalb der EU-Mitglied-
staaten und Foérderung des lebenslangen Lernens.

All diese Vorzige sind im System angelegte Chancen, die erst mit
dessen Ausbau umgesetzt werden. Damit aber die Chancen Wirk-
lichkeit werden, muss die Berufsorientierung, die wiederum Gleich-
heit garantiert, ihren Beitrag dazu leisten. Darauf werden wir im Fol-
genden eingehen.
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Die Auswirkungen auf die Politik
der Berufsorientierung

Im Rahmen der 6ffentlichen Politik fiir Beschéaftigung und berufliche
Bildung spielte die Berufsorientierung nie eine zentrale Rolle, auch wenn
sie zumindest in der Gesetzgebung und in den Uberlegungen der Ins-
titutionen in den vergangenen Jahren mehr und mehr in Erscheinung
tritt. Dies zeigt die Studie der OECD aus dem Jahr 2004. In ihr wird der
Beitrag der Berufsorientierung zur verbesserten Leistungsfahigkeit und
Effizienz der Arbeitsméarkte und der Bildungssysteme sowie zur sozi-
alen Gleichheit bestatigt.

Allerdings war der Beitrag der Politik im Bereich Berufsorientierung
zu jedem einzelnen dieser Ziele begrenzt (CCOO PV, 2006a). Die bis-
herige Politik und die bestehenden Instrumente zur Berufsorientierung
erwiesen sich als mangelhaft, bruchstickhaft und konjunkturabhéngig
(CCOO PV, 2005b). AuRerdem wurden sie als Ubertrieben streng, zu
allgemein und inkohérent eingeschéatzt (CIDEC, 2000, S. 13), da sie
weiterhin tblicherweise punktuelle und von den entsprechenden Sys-
temen abhéngige Ziele und Aufgaben erfiillen (Aktivierung im Falle der
aktiven Beschéaftigungspolitik oder berufliche und padagogische Orien-
tierung im Falle des Bildungssystems). Gleichzeitig sehen wir, dass die
Erwartungen an die Berufsorientierung immer grof3er werden und dass
sie auRerdem bereichslbergreifenden Zielen gerecht werden muss, die
sich aus ihrer neuen ,Vermittlerrolle* ableiten. Die Berufsorientierung
erhélt den Auftrag, das Koordinatensystem zu entwerfen, das ein Na-
vigieren durch die komplexe Struktur erméglicht, die aus einer Vielzahl
an Verbindungen zwischen den Systemen fur berufliche Bildung und
Beschaftigung besteht. An dieser Stelle ist auch die Ausweitung der le-
benslangen Berufsorientierung zu nennen. Gefragt sind universelle Sys-
teme zur Berufsorientierung, die sich an die gesamte Bevdlkerung rich-
ten, nachhaltigen Charakter haben und darauf ausgerichtet sind, die
Fahigkeiten der Menschen zu férdern, ihren Berufsweg lebenslang zu
gestalten. Zweifellos ist die Berufsorientierung heute vor allem fiir ge-
fahrdete Arbeitnehmer unentbehrlich.
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Systeme zur Anerkennung und Validierung von
Kompetenzen

Die vergleichende Untersuchung der verschiedenen Vorgehensweisen
bei Anerkennung, Bewertung und Validierung der Kompetenzen im Rah-
men des Forschungsprojekts fir die Bewertung und Validierung der be-
ruflichen Qualifikationen in verschiedenen Autonomen Gemeinschaf-
ten Spaniens zeigt, dass bestimmte Validierungsmechanismen notwendig
sind (MECD, 2003):

1. Information, Orientierung und Beratung;

2. Planung der Bewertung;

3. Nachweise Uber die Kompetenzen;

4. Zertifizierung und Eintragung der Kompetenzen.

Unter den wesentlichen Schlussfolgerungen, die sich aus der Ana-
lyse der Ergebnisse des Projekts ergaben, méchten wir die folgenden
aufgrund ihrer Relevanz hervorheben:

« Anwendbarkeit und Giltigkeit des Modells in allen beteiligten Auto-
nomen Gemeinschaften: Die Anpassung des Prozesses an die Be-
sonderheiten verschiedener Territorien und Wirtschaftssektoren trug
zu dieser Anwendbarkeit bei.

« Die Bedeutung der Tatsache, dass man sich in den Phasen der Po-
sitionierung des Kandidaten/der Kandidatin und in der Planungsphase
der Bewertung auf Fachleute in den Bereichen Orientierung bzw. Be-
wertung stitzen kann.

« Der Vorteil einer Zusammenarbeit von Fachleuten unterschiedlicher
Bereiche (Fachleute fuir auBerschulische Ausbildung und staatlich
geregelte berufliche Erstausbildung sowie Fachleute aus Berufs-
sektoren) bei der Anndherung dieser Validierung an die bestehen-
de berufliche Realitét, d. h. bei der Definition von Bewertungsin-
strumenten sowie im eigentlichen Bewertungsprozess.

« Die Wirksamkeit der entwickelten Bewertungsinstrumente: Mal3stab
fur Kompetenzen, Fragebogen zur Selbsteinschatzung; Kompe-
tenzmappe und Leitfaden fiir die Kompetenznachweise. Hier ergibt
sich die Notwendigkeit einer Neudefinition der Kompetenzmappe und
es zeigt sich, wie wichtig es ist, das Sammeln von direkten Nach-
weisen am Arbeitsplatz zu intensivieren.

« Die Notwendigkeit, den Zeitplan fir Orientierung und Bewertung mit
der zeitlichen Verfiigbarkeit der Kandidaten/Kandidatinnen in Einklang
zu bringen.
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« Die Zweckmafigkeit einer Verbesserung der Qualifizierung von Fach-
leuten in den Bereichen Orientierung und Bewertung durch spezielle
Ausbildungsprogramme.

Allerdings ist man bis heute nicht weit Uber dieses Projekt hinaus-
kommen. Es dient weiterhin als Anhaltspunkt auf staatlicher Ebene. Da
der Staat die Akkreditierungssysteme nicht konkreter ausgestaltet hat,
entwickeln einige Autonome Gemeinschaften ihre eigenen Mechanis-
men, wenn auch auf experimenteller Ebene. Zu diesen Experimenten
und Simulationen wurden Studien angefertigt, auf die wir im folgenden
Abschnitt eingehen mdchten.

Orientierung fur Geringqualifizierte zum Eintritt in
das SNCFP

Validierung von Kompetenzen und Ausschluss vom Arbeits-

markt
Es erscheint uns wesentlich, die Méglichkeiten eines solchen Sys-

tems flr die Bevdlkerung mit Grundschulbildung (Pflichtschuljahre) und
ohne Schulbildung hervorzuheben, da die Zertifizierung des informel-
len Lernens eine oOffentliche und damit offizielle und rechtliche Aner-
kennung der Kenntnisse bedeutet, die auRerhalb der schulischen und
beruflichen Bildungssysteme erworben wurden. Unseres Erachtens bie-
ten die Prozesse fir die Akkreditierung beruflicher Kompetenzen fol-
gende Moglichkeiten (CCOO PV, 2005a):

« Sie erleichtern den Zugang zu einem Beruf: Die formale Anerken-
nung der Kompetenzen wird die Arbeitsuche erleichtern, da sie ein
objektiver Indikator fur berufliche Fertigkeiten ist;

« sie erleichtern den beruflichen Aufstieg: Da es sich hierbei um einen
offenen Mechanismus handelt, ermdglicht er das Akkumulieren von
Kompetenzen und eine erhéhte Anerkennung der Qualifikationen;

* sie fordern die Weiterbildungsprozesse: Die Einflhrung eines Sys-
tems, zu dem auch ein umfassendes System der beruflichen Bildung
gehort, ermdglicht es dem Arbeitnehmer, sich stets aktiv weiterzu-
bilden. Es regt ihn zur Fortbildung an und lenkt sie in geregelte Bah-
nen;

« sie ermoglichen die formale Anerkennung des informellen Lernens:
Dies ist vor allem fur Geringqualifizierte, welche méglicherweise die
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grof3en Gewinner dieser Validierung sind, ein zentraler Punkt. So wird
der Weg frei fur die Anerkennung von Kompetenzen, die am Ar-
beitsplatz und/oder Uiber andere nicht formale und informelle Kanéle
erworben wurden.

Trotz des Gewinns, den dieses System darstellen kann, miissen wir
seine moglichen Risiken ebenfalls realistisch einschatzen. So ergeben
sich auch mégliche Schattenseiten (CCOO PV, 2005a):
 Einerseits besteht eine grof3e Gefahr in der Moglichkeit, dass die Men-

schen, die ohne die formale Bewertung ihrer Kompetenzen die ge-

nannte Anerkennung nicht erhalten, noch starker ausgegrenzt wer-
den. Auf diese Weise wird eine neue Unterscheidung zwischen den

Geringqualifizierten vorgenommen.
¢ Andererseits muss darauf geachtet werden, dass sich dieses Sys-

tem fur diejenigen 6ffnet, die es am meisten benétigen, d. h. fir Men-

schen mit geringer Qualifikation. Denn wenn dies nicht der Fall ist,
wird das System zu einem ,neuen” Anerkennungsmechanismus (neu-
es Zertifikat) fir Menschen mit einem mittleren und hohen Qualifi-
kationsniveau, also zu einer weiteren Akkreditierung fir diese

Gruppe.

« Eine weitere Gefahr liegt in der Burokratisierung des Systems. Ein
System wie dieses muss proaktiv auf die Menschen zugehen und
fur sie leicht zuganglich sein, damit die Menschen freiwillig an einem
Prozess mitwirken, der fur sie mit einem gewissem Aufwand an Zeit
und Mihe verbunden sein.

Vorschlage zur Berufsorientierung von Geringqualifizierten

Im Folgenden legen wir eine ganze Reihe von Aspekten dar, die be-
achtet werden mussen, um die Chancen des neuen Systems zu akti-
vieren und seine Nachteile fur Geringqualifizierte auf ein Minimum zu
reduzieren. Dabei stitzen wir uns auf die Arbeiten im Rahmen des Pro-
jekts VISUAL (CCOO PV, 2006b). Die Aspekte zeigen sich bei der Dif-
ferenzierung von Phasen oder Schritten im Akkreditierungs- und ent-
sprechenden Orientierungsprozess. Jede Phase und jeder Schritt er-
fordert dabei eine differenzierte Behandlung.

Einerseits zeigt sich, dass es von besonderer Bedeutung ist, wie das
System angenommen wird. Geringqualifizierte haben haufig groRere
Schwierigkeiten beim Zugang zu formalen Prozessen, wie im Rahmen
des SNCFP. Um diesen Bevolkerungsteil zu bedienen, ist es unerlasslich,
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das neue System dadurch zuganglich zu machen, indem man es dort-
hin bringt, wo sich unsere Zielbevdlkerung befindet.

Andererseits stellt sich auch die Notwendigkeit, das gesamte Sys-
tem an das weite Spektrum der Gruppen mit ,besonderen Schwierig-
keiten* anzupassen. Dazu gehotren z. B. Menschen mit diversen kor-
perlichen und/oder geistigen Behinderungen, Menschen in einer
schwierigen sozialen Situation oder Immigranten. Diese Gruppen kon-
nen im Hinblick auf ihre Arbeit von der rechtlichen Anerkennung ihrer
Kompetenzen und beruflichen Qualifikationen profitieren, werden jedoch
besondere Aufmerksamkeit in diesem Prozess benétigen, um alle Hin-
dernisse zu Uiberwinden, die bei einer Standardisierung von Prozessen
gemeinhin entstehen.

Bei der Phase der Bewertung von Kompetenzen wird zunachst dar-
an gedacht, dass die beste Alternative — sofern moglich — in einer Be-
wertung durch Fachleute des Sektors besteht, die dazu beféhigt sind.
Diese Bewertung sollte am Arbeitsplatz selbst live erfolgen und der Ar-
beitnehmer/die Arbeitnehmerin sollte Uber den Zeitpunkt bzw. die Zeit-
punkte informiert sein, an dem/denen er/sie bewertet wird, sowie tber
die Inhalte dieser Bewertung. Dennoch sollte diese Alternative even-
tuell mit Arbeitsproben an speziell dafir eingerichteten Orten kombi-
niert werden, vor allem in den Fallen, in denen die Arbeitsplatze der Kan-
didaten keine praktische Umsetzung bestimmter Inhalte konkreter zu
validierender Kompetenzen zulassen. Auch ergibt sich hier die Not-
wendigkeit, eine Bewertung zu verschiedenen Zeitpunkten vorzuneh-
men und nicht nur zu einem einzigen. Damit wird beabsichtigt, die Ta-
tigkeiten — falls erforderlich — korrigieren oder wiederholen zu kénnen
und mehr Informationen zu erhalten, die eine mdéglichst korrekte Be-
wertung erlauben.

AuRerdem wird es in Verbindung mit der Bewertung fur notwendig
erachtet, dass die zu bewertende Person in allen Einzelheiten weil3, wie
und was bewertet wird und was man von ihr erwartet, d. h., sie muss
wissen, welche beruflichen Tatigkeiten bewertet werden und wie. Auf
diese Weise wird der Prozess zur Validierung der Kompetenzen bes-
ser und transparenter gestaltet.

Wir sind der Auffassung, dass es sich bei der beruflichen Bildung im
Rahmen des SNCFP um ein Instrument handeln muss, welches das
Lernen am Arbeitsplatz sowie Entwicklung und Erwerb beruflicher Kom-
petenzen im eigenen Ausbildungsbereich potenziert, erméglicht und er-
leichtert. Dies ist ein neuer Ansatz fir das Modell der beruflichen Bil-
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dung, das auf dem Erwerb beruflicher Kompetenzen basiert. Letztlich
stutzt es sich auf den Erwerb von ,Wissen* und ,Know-how". Aul3er-
dem wird es als unerlésslich betrachtet, besonders auf die praktische
Dimension und auf die Anwendungsseite der beruflichen Bildung zu ach-
ten, indem man spezifische Elemente hinzufiigt, die eine Strukturierung
der gesammelten Arbeitserfahrung und die Entwicklung neuer beruflicher
Kompetenzen erméglicht.

Andererseits stellt sich folglich die Notwendigkeit, die berufliche Bil-
dung im SNCFP als ,Ausbildungsweg" zu organisieren. Das heil3t, dass
die berufliche Bildung nicht als ein einzelner Augenblick in der beruflichen
Entwicklung des Arbeitnehmers/der Arbeitnehmerin gesehen wird, der/die
den Akkreditierungsprozess fir die Kompetenzen durchlauft, sondern
eher als ein Prozess, der eine allmahliche Ansammlung von Werkzeugen
und Mitteln erlaubt und somit nach und nach einen Zuwachs an be-
ruflichen Qualifikationen innerhalb der beruflichen Laufbahn erméglicht.

AbschlieRende Betrachtungen:
Schwierigkeiten und Anspruche des SNCFP

Zunachst mochten wir einige Schwierigkeiten hervorheben, die sich
beim Ausbau des SNCFP in Spanien bisher ergeben haben und die sich
durch die Verabschiedung des neuen européischen Qualifikations-
rahmens im September 2006 vermutlich verstarken werden. Erstens
hat Spanien in all diesen Jahren mit finf Qualifikationsstufen gearbei-
tet und muss eine Anpassung an die kirzlich festgelegten acht Stufen
vornehmen. Zweitens besteht die Gefahr, dass genau wie bisher die
héheren Qualifikationsstufen die gréRere Aufmerksamkeit erhalten. Da-
mit wirden sich die unteren Stufen langsamer und in geringerem Mal3e
entwickeln, so dass die Segmentierung bei den Arbeitskraften zunimmt.
Die dritte Schwierigkeit besteht darin, dass der Inhalt der Qualifika-
tionsstufen weiterhin ausschlief3lich auf Beschéaftigungsaspekte aus-
gerichtet ist, wéhrend sich allgemeine Kompetenzen und Allgemein-
wissen in keiner der verabschiedeten und anerkannten Qualifikationen
widerspiegeln, obwohl deren Bedeutung fiir die Arbeitsbeziehungen als
hoch eingeschétzt wird.

Aus Sicht der geringqualifizierten Arbeitnehmer ist die wichtigste Fra-
ge, die sich im Zusammenhang mit dem SNCFP stellt, in jedem Fall
die Frage nach dem Nutzen. Wird die Zertifizierung denjenigen, die sie
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erhalten, wirklich bei der Arbeitsuche und bei der Verbesserung ihrer
Arbeitssituation nitzlich sein? Das SNCFP leitet fur die Arbeitnehmer
einen zwangslaufig aufwandigen Prozess ein, und zwar aufwéandig im
Hinblick auf Engagement und Zeit — und mit nahezu absoluter Sicherheit
auch im Hinblick auf die Kosten. Daher scheint ein Nutzen fur denje-
nigen, der sich an dem Prozess beteiligt, unabdingbar. Unter ,Nutzen*
versteht sich die Verbesserung der Bedingungen und/oder Arbeits-
perspektiven der beteiligten Personen.

In diesem Zusammenhang fragen wir uns, ob die Arbeitgeber die vom
SNCFP ausgestellten Zertifikate als eine giiltige Akkreditierung unse-
res Know-hows anerkennen. Die Geschichte der aktuellen Titel und Zer-
tifizierungen zeigt, dass es in der Industrie an Vertrauen gegeniiber den
vom Bildungssystem ausgestellten Befahigungsnachweisen mangelt.
Aufgrund der Tatsache, dass die Arbeitgeber aller Sektoren sowie an-
dere Vertreter der Arbeitswelt an der Definition und Einfuhrung des
SNCFP beteiligt sind, besteht die Méglichkeit, dass sich diese Tendenz
umkehrt. In dem Prozess lassen sich jedoch auch negative Punkte ent-
decken. Dies gilt zumindest fir die Definition von Kompetenzen und be-
ruflichen Qualifikationen der unteren Stufe. Hier scheint es fiir Menschen,
die gering qualifizierte Arbeiten ausfiihren, in den meisten Fallen nicht
moglich, eine Vielzahl an unterschiedlichen beruflichen Tatigkeiten ei-
ner Kompetenzeinheit, die zu einer Qualifikation gehéren, zu erreichen,
da ihnen homogenere, begrenztere und sich haufiger wiederholende
Aufgaben zugewiesen werden.

Eine letzte Uberlegung widmen wir dem Integrationspotenzial des
SNCFP. An dieser Stelle fragen wir uns, ob der vom SNCFP aufge-
nommene Ansatz die soziale Kluft schmaler oder breiter werden lasst.
Wir bezweifeln, dass die Zertifizierung von Kompetenzen und ihre for-
male Anerkennung de facto die Beschaftigungsfahigkeit von Gering-
qualifizierten und deren Perspektiven in der Arbeitswelt verbessern, und
befurchten, dass sich die Eintrittsschwelle fir den ,formalen” Arbeits-
markt verschiebt. In diesem Fall wiirden Menschen aus niedrigeren so-
zialen Schichten mit einem geringeren beruflichen Bildungsniveau und
weniger vorzeigbaren formalen Akkreditierungen, d. h. die Gruppen der
Arbeiterklasse, die den geringsten Schutz geniel3en, noch weiter vom
potenziellen Weg einer sozialen Integration durch Eingliederung in den
Arbeitsmarkt abgehalten — sofern dies tUberhaupt noch mdglich ist. Dies
ist eine der bekanntesten Auswirkungen, die eine Erhéhung des all-
gemeinen beruflichen Bildungsniveaus der Bevolkerung zur Folge hat.
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Sie hat die Beschaftigungspyramide verandert, denn Arbeitnehmer mit
héherem beruflichen Bildungsniveau wurden veranlasst, Arbeitsplatze
einzunehmen, die fur geringere Bildungsstufen gedacht und angelegt
waren. Die Frage, die sich angesichts dieser Wirkung stellt, lautet, ob
sich etwas Ahnliches in den unteren Berufsgruppen ergeben kénnte und
ob diese Arbeitsplatze finden, fir die eine formale Qualifikation nicht
notwendig ist, bei denen aber die Anforderung einer formalen Akkre-
ditierung als Mittel zur Mitarbeiterauswahl genutzt wird.
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ZUSAMMENFASSUNG

Der EQR als Meta-Rahmen zur Foérderung von Transparenz, Qualitatssi-
cherung, Mobilitat und gegenseitiger Anerkennung von Qualifikationen stof3t
bei seiner Entwicklung und Umsetzung auf eine Reihe von Schwierigkeiten.
Diese basieren u.a. auf dem unterschiedlichen Verstandnis von Kompetenzen,
Fertigkeiten und Kenntnissen. Am Beispiel der deutschsprachigen Lander
werden die Schwierigkeiten skizziert, die sich bei der Entwicklung einer ge-
meinsamen Terminologie als Grundlage fiir die gemeinsamen Referenzni-
veaus ergeben und einige mégliche Folgeprobleme fiir die Umsetzung des
EQR in diesen Landern abgeleitet.

Qualifikationsrahmen als Innovationsmotor

Lander, die einen Qualifikationsrahmen einfiihren, verfolgen damit
das Ziel, ihre nationalen Bildungssysteme transparenter, innovativer und
wettbewerbsfahiger zu machen. Weiteres Ziel ist eine bessere Ab-
stimmung zwischen Bildungssystem und Arbeitsmarkt. Qualifikations-
rahmen gelten in diesem Zusammenhang als Innovationsmotor, weil
mit ihrer Einfuhrung eine Reihe grundlegender und langfristiger Re-
formschritte vorangetrieben werden soll. Dazu gehéren z. B. breitere
Zugangsmoglichkeiten zu Bildungswegen, die Loslosung des Er-
werbs von Qualifikationen einzig durch die Teilnahme an institutiona-
lisierten Bildungsgéangen, die Zertifizierung von nicht formalem und in-
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formellem Lernen oder die Fokussierung der Lernenden bei gleichzeitiger

starkerer Einbindung der Arbeithehmer in den Prozess der Beschrei-

bung und Bewertung von arbeitsmarktrelevanten Kompetenzen.

Diese Ziele treffen auch auf die Entwicklung des Europaischen Qua-
lifikationsrahmens zu. Allerdings haben sich bei der Einfihrung von na-
tionalen Qualifikationsrahmen eine Reihe @hnlicher Schwierigkeiten ab-
gezeichnet, was vermuten lasst, dass diese ggf. auch bei der Entwicklung
und Umsetzung des Europaischen Qualifikationsrahmens (EQR) auf-
treten werden (Raffe, 2003; Young, 2004; 2005). Dazu gehéren:
< Die im Kontext von Qualifikationsrahmen eingeflihrten bzw. weiter-

entwickelten Leistungspunktesysteme basieren auf Units und Mo-

dulen, was mit dem ganzheitlichen Charakter von Lernprozessen und
dadurch erworbenem Wissen kollidieren kann.

» Die Zertifizierung von Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen
(im Folgenden abgekurzt als KSC — knowledge, skills, competences)
steht dann in Widerspruch zu dem per se gegebenen offenen Ende
des Lernens als lebenslangem und natirlichem Prozess, wenn die
Zertifizierung als Dokumentation von in sich abgeschlossenen Lern-
ergebnissen in Form von Qualifikationen verstanden wird.

« Die Forderung nach einer kompetenzorientierten Anerkennung
kdnnte dann mit jener nach einer ganzheitlichen Ausbildung und de-
ren Zertifizierung konfligieren, wenn Kompetenzen nur als Kenntnisse,
Fertigkeiten und Fahigkeiten fur einen spezifischen Aufgabenbereich
aufgefasst werden.

< Die Entwicklung von gemeinsamen Deskriptoren fiir die allgemeine
und berufliche Bildung bewegt sich in einem Spannungsfeld zwischen
Beliebigkeit und Spezialisierung: Sollen die Deskriptoren auf allge-
meine und berufliche Bildung anwendbar sein, besteht die Gefahr,
dass sie zu allgemein sind, um aussagekréftig zu sein. Sind sie spe-
zifisch genug, sind sie vermutlich nur fir einen der beiden Bereiche
anwendbar.

Diese Schwierigkeiten zeigen sich besonders deutlich bei der Ent-
wicklung der gemeinsamen Referenzniveaus fiir Kenntnisse, Fertigkeiten
und Kompetenzen, die die Basis der Lernergebnisorientierung des EQR
darstellen. Vor diesem Hintergrund werden in dem Beitrag zunéchst die
Entwicklung und die Struktur des EQR im Kontext der gemeinsamen
Referenzniveaus skizziert. Anschlie3end wird das Kompetenzverstandnis
anhand der dem EQR zugrunde liegenden zentralen Dokumente skiz-
ziert. In einem folgenden Schritt werden am Beispiel des Kompetenz-
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verstandnisses im deutschsprachigen Raum die Schwierigkeiten der
Entwicklung einer gemeinsamen europaischen oder international an-
wendbaren Terminologie fur KSC diskutiert und mégliche Konsequenzen
abgeleitet.

Entwicklung und Struktur des EQR

Die Entwicklung des EQR beruht auf freiwilliger Basis. Er ist daher
im Gegensatz zu nationalen Qualifikationsrahmen auf Prioritaten der
Europdischen Union (und nicht der Mitgliedsstaaten ) ausgelegt und um-
fasst keine verbindlichen Anerkennungsmechanismen fur Individuen.
Somit beruht seine Entwicklung in erster Linie auf dem gegenseitigen
Vertrauen der Akteure und ihrer Kooperationswilligkeit und ist um ein
Vielfaches komplexer als die Entwicklung eines nationalen Qualifika-
tionsrahmens. Die Kommission beschreibt den EQR wie folgt: ,Ein Meta-
Rahmen kann als Mittel zur Herstellung einer Verbindung zwischen ver-
schiedenen Qualifikationsrahmen dienen und auf diese Weise einen
Bezug zwischen Qualifikationen eines Rahmenwerks mit normalerweise
in anderen Rahmenwerken klassifizierten Qualifikationen herstellen. Ein
Meta-Rahmen will bei der Inbezugsetzung von Qualifikationen tiber Lan-
des- und Sektorgrenzen hinweg Vertrauen und Verladsslichkeit schaf-
fen, indem er Prinzipien der Qualitétssicherung, der Bildungs- und Be-
rufsberatung sowie Grundsétze fiir die Mechanismen der Ubertragung
und Akkumulierung von Lernleistungen definiert, durch die die auf na-
tionaler und sektoraler Ebene erforderliche Transparenz auch inter-
national entstehen kann” (Europaische Kommission, 2005, S. 16).

Die Entwicklung des EQR wurde Ende 2002 begonnen. Grundlegende
Orientierung erhielt der EQR durch die Empfehlungen der Technischen
Arbeitgruppe ECVET und durch einen Vorschlag, der im Auftrag des
Cedefop von Mitarbeitern der fir England und Wales zustandigen Qua-
lifications and Curriculum Authority (QCA) entwickelt wurde (Cede-
fop; Coles; Oates, 2005).

Kernstiick des EQR sind Lernergebnisse, die als Blindel von KSC
verstanden werden und zu Qualifikationen zusammengefasst werden
kénnen. Der EQR ist durch acht Referenzlevels (fir alle formalen Qua-
lifikationen) sowie durch Kompetenzniveaus, die durch informelles, nicht
formales und formales Lernen erworben wurden, strukturiert. Diese Re-
ferenzniveaus werden durch verschiedene Prinzipien, Richtlinien und
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Instrumente unterstiitzt, zu denen u. a. Informationsportale, der Euro-
pass und Elemente der Qualitatssicherung gehoren.

Die Referenzniveaus lassen sich je nach dem Grad der Komplexitat
der Handlungssituationen entsprechend der jeweiligen Kompetenzen
differenzieren (vertikale Strukturierung des EQR) und werden durch eine
horizontale Struktur von drei Lernergebnistypen (KSC) ergénzt. Damit
ergibt sich eine 3x8-Matrix mit 24 Zellen, bei deren Beschreibung mit
Hilfe von Deskriptoren sich die Frage ergibt: ,How big is this qualifica-
tion? To reference this, we need a measurement, and “credit” is the me-
ans of measuring volume of learning. EQR therefore needs a credit me-
tric. This is quite separate from the use of a credit system for accumulation
and transfer’ (Raffe et al., 2005, S. 14).

Die gemeinsamen Referenzniveaus erfordern nicht nur Credits als
Ubersetzungshilfe, sondern ermdglichen zugleich ,vakante* Zellen inner-
halb der Matrix. Die ,Vakanz" der Zellen bezeichnet dabei die Option,
dass die Beschreibung der Zellen je nach Qualifikation nicht oder nur
teilweise gegeben sein muss. Aus diesem Grund sind keine fur alle Mit-
gliedstaaten einheitlichen Qualifikationen im Hinblick auf Standards, Lern-
wege, Lerninhalte oder Zugangsweisen notwendig, wohl aber die Ent-
wicklung von gemeinsamen Deskriptoren und basierend auf einer ge-
meinsamen Terminologie.

Kompetenzen als Kernbegriff der Referenzniveaus

KSC stellen die Kernbegriffe der Referenzniveaus dar. In dem Vor-
schlag der Kommission fir eine Empfehlung des Parlaments und des
Rates werden Kompetenzen verstanden als ,die nachgewiesene Fa-
higkeit, Kenntnisse und Fertigkeiten [...] zu nutzen®. Kompetenz wird
zudem als ,die Ubernahme von Verantwortung und Selbststandigkeit*
beschrieben (Europaische Kommission, 2006, S. 18).

Fertigkeiten sind ,die Fahigkeit, Kenntnisse anzuwenden und Know-
how einzusetzen, um Aufgaben auszufiihren und Probleme zu Iésen*
(Europaische Kommission, 2006, S. 18). Dabei wird zwischen kogni-
tiven und praktischen Fertigkeiten differenziert.

Kenntnisse sind ,das Ergebnis der Verarbeitung von Informationen
durch Lernen. [Sie] bezeichnen die Gesamtheit der Fakten, Grundsatze,
Theorien und Praxis in einem Lern- oder Arbeitsbereich* (Europaische
Kommission, 2006, S. 18). Dementsprechend wird dieser Begriff im EQR
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zur Beschreibung von Theorie- und/oder Faktenwissen genutzt.

Die Konzentration auf einen kompetenzbasierten Ansatz fur die Ent-
wicklung des EQR beruht auf dem Aufmerksamkeitszuwachs gegen-
Uber Konzepten adaptiver und arbeitsplatzbezogener Lernprozesse, des
lebenslangen Lernens, des informellen bzw. nicht formalen Lernens so-
wie der Fahigkeiten und Kenntnisse, die fur die Beschéftigungsféahig-
keit in einer sich rasch wandelnden Gesellschaft notwendig sind (L6-
pez Baigorri et al., 2006; Rigby und Sanchis, 2006; Schneeberger, 2006).
Zentral ist dabei die Erfassung und Akkreditierung der nicht formal er-
worbenen Lernergebnisse und des impliziten Wissens. Vor diesem
Hintergrund war der Ausgangspunkt der terminologischen Festlegung
fur berufliche KSC im EQR: ,to extablish a typology of qualitative out-
comes of VET in terms of knowledge, skills and competences (KSC)
that will serve as conceptual underpinning for the horizontal dimension
in developing a European Credit System for VET’ (Cedefop; Winterton,
Delamare-Le Deist, 2004, S. 1). Diese urspringlich fir das ECVET kon-
zipierte begriffliche Determinierung wurde spéter von der Expertengruppe
auch als Grundlage fir die KSC-Definition im EQR genutzt.

Winterton und Delamare-Le Deist (Cedefop, 2004) sowie Winterton
et al. (Cedefop, 2005) greifen bei ihrem Entwurf einer KSC-Typologie
auf drei Entwicklungsstrange zurtck, die sich in unterschiedlichen Kul-
turen (u. a. USA, GroRbritannien, Deutschland und Frankreich) entwi-
ckelt haben und unterschiedlichen Praxisbereichen und wissen-
schaftlichen Disziplinen entspringen.

Die in ihren Arbeiten zu Grunde gelegten Quellen verdeutlichen die
Problematik der Kompetenzdebatte und zeigen, dass eine systemati-
sche Ordnung und eine Kompatibilitéat der Ansétze nur schwer maglich
ist. Zugleich veranschaulicht die zeitgleiche Entwicklung weiterer
Kompetenzentwicklungs- und Kompetenzerfassungsansétze im Auftrag
des Cedefop (u. a. Rychen, 2004; Straka, 2004), die Komplexitat der
Thematik deutlich, wenngleich diese zeitgleich entwickelten Ansatze
in besagten Dokumenten eher wenig Beachtung finden.

In den Dokumenten wird versucht, das KSC-Konzept aus den Ar-
gumentationsstrangen abzuleiten, die von den Autoren als national vor-
herrschend identifiziert werden. Da diese Begriffe nicht einheitlich ver-
wendet werden, ergibt sich keine stringente Begriindung fiir die Ver-
wendung der Termini. Ein Beispiel daftr ist die Vermischung von com-
petences und competencies mit dem Versuch, fur die beiden Termini
eine eindeutige begriffliche Differenzierung zu verwenden. Dabei
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werden die KSC-Konzepte vor allem aus vier Staaten analysiert
(USA, England, Deutschland und Frankreich) (Cedefop, Winterton et
al., 2005, S. 28ff.). So werden z. B. bezliglich der Kompetenzdiskus-
sion in den USA in erster Linie Quellen zum Managementtraining und
dabei insbesondere Ansatze fur die Entwicklung genereller Fahigkei-
ten, Verhaltensweisen und tatigkeitsbezogener Fertigkeiten angefihrt.
Fir die Entwicklung der KSC-Typologie finden dabei vor allem jene An-
satze Beachtung, die die arbeitsplatzbezogene Komponente von Fer-
tigkeiten betonen, wahrend andere Konzeptentwicklungen in diesen Lan-
dern eher ausgeblendet werden.

Weiterhin zeigt sich, dass sich das Kompetenzverstandnis im fran-
z6sischsprachigen Raum vor allem durch Ganzheitlichkeit auszeich-
net: Mit der gleichzeitigen Betonung des savoir, des savoir faire und
des savoir étre wird ein umfassendes Verstandnis von Kompetenz an-
gesprochen, das allerdings nicht in einer integrierten Form, sondern in
einer Nebeneinanderstellung der Kategorien ausgewiesen wird (Cedefop;
Winterton et al., 2005, S. 32ff.). Zugleich wird darauf hingewiesen, dass
die Berlcksichtigung weiterer nationaler Klassifikationsvorschlage
zur Modifikationen der KSC-Typologie fihren kénnte, die die Autoren
in Kreuzung mit der angelséchsischen Klassifikation von Niveaus in eine
Matrixform bringen: ,Knowledge (and understanding) is captured by cog-
nitive competence; skills are captured by functional competence and
~competence” (behavioural and attitudinal, including meta-competen-
cies) is captured by social competence’ (Cedefop; Winterton, Delamare-
Le Deist, 2004, S. 19).

Eine andere Vorgehensweise ist bei Coles und Oates (Cedefop,
2005) zu finden, die ebenfalls eines der zentralen Dokumente zur Ent-
wicklung der Matrix entwickelt haben. Coles und Oates verzichten da-
bei weitgehend auf einen wissenschaftlichen Diskurs tber KSC, son-
dern begriinden gerade aufgrund der Unklarheit und Uneinigkeit Gber
die Terminierung dieser Konzepte ein weiteres ,Konzept“, namlich das
der zones of mutual trust (ZMT). Grundlegende Idee ist dabei, dass
der gesamte EQR und damit auch die Zellen der Matrix ,is an agree-
ment between individuals, enterprises and other organisations con-
cerning the delivery, recognition and evaluation of vocational learning
outcomes (knowledge, skills and competences)’ (Cedefop; Coles, Oa-
tes, 2005, S. 12).

Bei dieser Vorgehensweise entfallt eine Auseinandersetzung und eine
néahere Bestimmung der drei Kernbegriffe (KSC) weitgehend: lhre Aus-
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formulierung und ihr Verstandnis bleibt den Nationalstaaten tberlas-
sen, die dann die Anerkennung und Transparenz durch gegenseitiges
Vertrauen gewahrleisten.

Wie sich die Ausformulierung und das Verstandnis des KSC-Kon-
zepts konkret darstellt, zeigt sich am Beispiel der deutschsprachigen
Lander, auf die ich im Folgenden eingehe. Eine einheitliche Sprach-
verwendung existiert dabei ebenso wenig wie eine eigenstandige The-
orietradition (Arnold, 1997, S. 256). Ohne Anspruch auf Vollstandigkeit
lassen sich dennoch einige grundlegende Tendenzen nachvollziehen,
die einen Beitrag zu dieser Thematik leisten kénnen.

Der Kompetenzbegriff im deutschsprachigen Raum

Der Kompetenzbegriff wird sowohl in fahigkeits- und tatigkeitsbe-
zogenen als auch in zustandigkeits- und berechtigungsbezogenen Kon-
texten verwendet (Vonken, 2005, S. 16). Letztere erscheinen in der Kom-
petenzdebatte und im Hinblick auf den EQR unbedeutender, orientiert
sich dieser eben nicht an einem bestimmten Qualifikations- oder Zer-
tifizierungsraster, sondern an Lernergebnissen und ist damit weniger
input- als vielmehr outcomeorientiert.

Fahigkeits- und tatigkeitsbhezogene Kontexte lassen sich differen-
zieren in
¢ Ansatze, in denen Kompetenz als Fahigkeit zur Bewaltigung von Si-

tuationen beschrieben wird. Sie entspringen der psychologischen The-
oriebildung und finden vor allem bei der Entwicklung von Hand-
lungskompetenz Anwendung. Kompetenz wird dabei teilweise als Per-
sonlichkeitsmerkmal, teilweise als Handlungsfahigkeit betrachtet, die
durch Bildungs- und Erziehungsprozesse erzeugt werden soll.

« Ansétze, die dariiber hinaus die Erzeugung bzw. Ermdglichung von
Situationen einbeziehen. Hier sind vorwiegend gesellschaftskritische
Theorien zu verorten, in denen Kompetenz als Medium fungiert, mit
dessen Hilfe Individuen gesellschaftliche Verdnderungen bewdltigen
kénnen.

Das bildungswissenschaftliche Kompetenzkonzept findet seinen Ur-
sprung in Chomskys Kompetenztheorie zur Linguistik und Sprachphi-
losophie. Chomsky differenziert dabei zwischen Sprachkompetenz als
Kenntnis des Sprecher-Hérers von seiner Sprache und Sprachver-
wendung (Performanz) als“der aktuelle Gebrauch der Sprache in kon-
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kreten Situationen“ (Chomsky, 1970, S. 14). Die Differenzierung zwi-
schen Kompetenz und Performanz liegt darin, dass Performanz ein Er-
gebnis der Kompetenz ist und ein kompetenter Sprecher die Fahigkeit
hat, eine sprachliche AuRRerung zu erzeugen. Zudem verfugt der kom-
petente Sprecher Uber die Kreativitat, die Sprechregeln (Aufbau,
Grammatik, Wortschatz etc.) nicht nur anzuwenden, sondern damit auch
Gedanken ausdriicken zu kénnen. Diese Fahigkeit umfasst zugleich
das sinnhafte Verbinden von Inhalten mit Sprachregeln, das Verstehen
anderer Sprecher und das Reagieren auf andere Sprach&uf3erungen.
Sprachkompetenz erhalt damit ein interaktionistisches und soziales Ele-
ment, weil die Entwicklung von Sprachkompetenz nur im Zusammen-
hang des Bedirfnisses nhach Kommunikation mit anderen Sinn erfahrt.
Kompetenz ist dabei in ihrer Grundlegung zu verstehen als , Teil der ge-
netischen Grundausstattung des Menschen als Gattungswesen® (Hey-
drich, 1995, S. 231), die nicht grundlegend erzeugt werden muss, aber
entwicklungsfahig ist.

Mit Rekurs auf die Sprechakttheorie und die Intentionalitatsdebat-
te nach Searle (1991; 1996, S. 198ff.) entwickelt Habermas (1990)
Chomskys Theorie weiter und fligt dem Konzept das Erzeugen von Kom-
munikationssituationen selbst hinzu, d. h., in Habermas’ Verstandnis
kdnnen linguistisch kompetente Sprecher Séatze bilden und umformen.
Kern dieser neueren Theorie ist die Frage, wie eine Satzkonstruktion
mit dem Element der Kommunikation verbunden wird.

Auch Baacke (1980) greift in seinem Ansatz auf Chomsky zuriick
und erweitert dessen Theorie um eine Verhaltensdimension: ,,Handeln’
wird damit nicht nur als Verhalten innerhalb vorbefindlicher und im So-
Zialisationsprozess Ubernommener Verhaltensmuster verstanden
[...], sondern dieser Begriff impliziert zugleich wenn keine Verhal-
tensbeliebigkeit, so doch Verhaltensfreiheit. Es wird behauptet, der
Mensch kénne auch seine Verhaltenschemata ‘generieren’, und
zwar in der Aktualisierung einer Verhaltenskompetenz, die den in-
neren motivationalen Lagen des Individuums zur Disposition steht*”
(Baacke, 1980, S. 261f.).

Kompetenz ist in diesem Sinne die Fahigkeit des Individuums zur Ge-
nerierung von kommunikativen Situationen (Habermas) und Verhalten
(Baacke) und damit zur Generierung von Interaktion.

Geil3ler (1974) verbindet in seiner Theorie der ,kritischen Kompetenz*
fur die berufliche Bildung als Grundlage beruflicher Arbeitstatigkeit un-
ter Ruckgriff auf Chomsky die Fahigkeit zur Kritik als interaktionistisches
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Handlungselement mit dem Wissen um Verfahrensweisen des Kriti-
sierens (Geildler, 1974, S. 34). Dabei differenziert er weiterhin zwischen
 kritisch-reflexiver Kompetenz,

 kritisch-sozialer Kompetenz,

 kritisch-instrumenteller Kompetenz

und bericksichtigt damit Wissen, Kénnen und Interaktion sowie eine
Differenzierung nach verschiedenen Kompetenzarten. Zudem bilden
die Wahrnehmung einer Situation und Moglichkeiten ihrer Veranderung
durch Erkenntnis und Kritik der gesellschaftlichen Eingebundenheit des
Individuums Grundmomente seines Ansatzes. Diese Auffassung
kommt im Ubrigen der begrifflichen KSC-Determinierung im EQR sehr
nahe, was als Hinweis auf den (indirekten) Einfluss der nationalstaat-
lichen Kompetenzdebatten auf die EQR-Entwicklung gedeutet werden
kann.

In der Entwicklung weiterer Ansétze des Kompetenzbegriffs werden
z. B. padagogische Fragestellungen oder psychologische Fragestel-
lungen aufgegriffen. Hier wird Kompetenz als externe Zuschreibung,
als Personlichkeitsmerkmal und als innere Disposition in Verbindung
mit bestimmten Einstellungen verstanden (Aebli, 1980; Wienskowski,
1980; Wollersheim, 1993). Im Bereich der beruflichen Bildung wird vor-
wiegend die Relation zwischen Kompetenz und Qualifikation themati-
siert (Erpenbeck/ Heyse, 1996; Faulstich, 1998).

Aktuellere Ansatze nutzen zudem einen Ruckgriff auf nicht-deutsch-
sprachige begriffliche Bestimmungen fir den Begriff competency als
,a set of behaviour patterns that the incumbent needs to bring to a po-
sition in order to perform its tasks and functions with competence’ (Wo-
odruffe, 1992, S. 17) oder competence als die Fahigkeit (ability), etwas
durch- bzw. ausfiihren zu kénnen und als die Fertigkeit (skill), die Ta-
tigkeit bzw. eine Aufgabe durchzufihren, kann der Begriff also gleich-
ermaflen Befahigung, Tichtigkeit und Konnen bedeuten. Im erzie-
hungswissenschaftlichen Bereich wird competence vor allem als Be-
fahigung und Konnen verstanden (Roth, 1971, S. 291; White, 1965).
Arnold und Schifler (2001, S. 61ff.) differenzieren in diesem Kontext
sechs Konnotationen des Begriffs:
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Tabelle 1: Konnotationen von Kompetenz nach Arnold und Schifler (2001).

Konnotation Kompetenz als

soziologisch Zustéandigkeit

arbeitswissenschaftlich | Kombination von ,dirfen® und ,kdnnen®

psychologisch Biindel aus deklarativem und prozeduralem Wissen, Metawissen,
,Wollen“ und ,Werte*“

betriebswirtschaftlich Verhalten generierende Kompetenzen

Linguistisch Differenzierung zwischen Sprachkompetenz und -performanz

padagogische berufliche Handlungskompetenz

Ubereinstimmend lasst sich fiir die Mehrheit der Ansétze festhalten,
dass Kompetenz im Sinne von Handlungsfahigkeit verstanden wird und
dass weitgehend Konsens tber die Auffassung herrscht, Qualifikation
als Positionsbestimmung und Kompetenz als Dispositionsbestimmung
aufzufassen (Arnold, 1997, S. 269ff.; Erpenbeck/ Heyse, 1996, S. 36).

Das Hauptunterscheidungskriterium zwischen Qualifikation und Kom-
petenz liegt darin, dass Qualifikationen Kenntnisse und Fertigkeiten
sind, die sich objektiv beschreiben, lehren und lernen lassen und funk-
tional sind (Erpenbeck/ Heyse, 1996, S. 36). Dagegen umfasst das Kom-
petenzkonzept zusatzlich individuelle Persodnlichkeitsaspekte, die
auf den (beruflichen) Nutzen ausgerichtet werden. Ziel der Kompe-
tenzentwicklung ist damit in erster Linie ,Personlichkeitsstrukturen im
Hinblick auf die Veréanderungsanforderungen innerhalb des Trans-
formationsprozesses und des weiteren 6konomischen und sozialen
Wandels zu bilden* (Vonken, 2005, S. 50). Unterschiedliche Kompe-
tenzarten wie Fach-, Methoden- oder Sozialkompetenz werden damit
als Bundel von Eigenschaften, Kenntnissen und Fertigkeiten eines In-
dividuums zur erfolgreichen Bewaltigung eines Problems einer be-
stimmten Tatigkeits- oder Anforderungsart verstanden, die zu einer spe-
zifischen Handlungsfahigkeit und im weiteren Sinne zu einer nach 6ko-
nomischen Mafl3stdben im gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und po-
litischen Wandel handlungsfahigen Personlichkeit fihren.

Allerdings liegt die Schwierigkeit der Kompetenzerfassung (begriff-
liche Determinierung, Entwicklung, Messung, Bewertung) ja gerade da-
rin begriindet, dass es sich dabei um eine Entitat handelt, deren Dar-
stellbarkeit durch individuelles Verhalten eben nicht zwangslaufig er-
folgen und/oder ersichtlich sein muss: ,Es besteht ein leicht ersichtlicher
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Unterschied zwischen der Demonstration bspw. von Teamfahigkeit in
einer Prufungssituation und den zu einer solchen Fahigkeit gehéren-
den personlichen Einstellungen etc.” (Vonken, 2005, S. 68). Eben die-
ser Unterschied ist neben der Frage nach der begrifflichen Determi-
nierung von KSC das zweite Kernproblem bei der inhaltlichen Gestal-
tung des EQR.

Gerade weil eine KSC-Auffassung, die nur auf die Bewaltigung ei-
ner spezifischen Tatigkeits- oder Anforderungsart zielt, zu kurz greifen
wirden, wurde ein solch ,reduzierter* Kompetenzbegriff dem EQR nicht
zugrunde gelegt. Vielmehr umfasst er neben der Aufgaben- bzw. An-
forderungsbewaltigung gleichermaf3en Wissen im allgemeinen und be-
rufsspezifischen Sinn.

Kompetenzen versus competences?

Der Kompetenzbegriff gehort zweifelsohne zu den schillerndsten in
den Bereichen Bildung und Bildungspolitik. Die Bemuhungen im bil-
dungspolitischen Bereich um die Terminierung des Kompetenzbegriffs
bleiben dabei diffus, obwohl oder gerade weil unter den Stichworten
.Kompetenz“ und ,Kompetenzentwicklung“ unterschiedlichste The-
menkomplexe behandelt werden (Cedefop; Descy/Tessaring, 2001;
2005). Diese begriffliche Unschérfe ist zwar nur ein Aspekt im Hinblick
auf die Kompetenzdebatte, doch sie ist zentral, weil sich in ihr die The-
orieferne widerspiegelt, mit der diese Debatte seit Jahrzehnten geflhrt
wird (Vonken, 2005, S. 11). Das mag daran liegen, dass ein Rekurs auf
existierende lernpsychologische und/oder arbeitspsychologische und/
oder neurologische Ansétze bis dato eher selten in Verbindung mit der
Kompetenzdebatte erfolgt.

Die im Kontext des EQR diskutierten Anséatze zur Kompetenzent-
wicklung werden aus der Perspektive deutschsprachiger Lander vor al-
lem im Hinblick auf ihre Kompatibilitdt mit dem eigenen Berufsbil-
dungssystem diskutiert. Neben der langen Tradition der handwerklichen
Ausbildung in diesen Landern spielen vor allem das weitgehend insti-
tutionalisierte und rechtlich fest verankerte Ausbildungsgefiige sowie
die Identifizierung mit dem Beruf die Schlisselrollen bei daraus ent-
stehenden Schwierigkeiten (Harney, 1997; Kirpal, 2006; Lipsmeier, 1997).
Daher wird die Umsetzbarkeit der lernergebnisorientierten Kompe-
tenzentwicklung, -bewertung und -uberprifung wenn auch nicht ab-
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gelehnt, so doch nach wie vor kritisch gesehen (DGB, 2005; DHKT, 2006;
KBW, 2005).

Eine der Ursachen fir die kritische Haltung gegentber der Kompe-
tenz- und der damit verbundenen Outcomeorientierung — so habe ich
zu zeigen versucht — liegt in den Eigenheiten des Kompetenzbegriffs,
der sich in deutschsprachigen Landern etabliert hat und an etlichen Stel-
len (noch) kontrar ist zu jenem der competences.

Tabelle 2: Unterschiede zwischen Kompetenz und competences. In
Anlehnung an Clement (2003).

competences Kompetenz

Objektbezogen Subjektbezogen

Abgeschlossene Lerneinheiten zum Kategorie fiir breit angelegten potenziellen

Zwecke der Zertifizierung Dispositionsspielraum

Qualifikationshezogen Inhaltsbezogen

Ausbildungsstandards auf Basis Ausbildungsstandards auf Basis der

beruflicher Aufgaben und Situationen berufsfachlichen Wissens, Reflexionen und
Erfahrungen

Wege zur Erreichung der Kompetenzen | Wege zur Erreichung der Kompetenzen hoch

eher nicht formalisiert standardisiert und formalisiert

Kernidee ist die Bestatigung und Kernidee ist die Standardisierung eines

Zertifizierung personaler Féhigkeiten und | Lernprozesses zur Erweiterung von Kenntnissen

Fertigkeiten => Outputorientierung und des Dispositionsspielraums =>

Inputorientierung

Zentraler Unterschied ist, dass der Begriff competences nicht den Lern-
prozess, sondern deren Ergebnis beschreibt und damit outcome-
orientiert ist, wahrend das deutschsprachige Verstandnis den Input fo-
kussiert. Aus Perspektive der deutschsprachigen Landern geben an-
gelsachsische Kompetenzentwicklungsmodelle daher zwar Hinweise fur
die Entwicklung von Kompetenzen und damit auch von Curricula, de-
terminieren diese aber nicht, was letztlich zu einem Verzicht der Re-
gulierung des eigentlichen Lern- und Ausbildungsprozesses in der Aus-
bildung und damit zur Struktur und Organisation von Ausbildung fhrt:
.Bei der Reflexion internationaler Erfahrungen [féllt] auf, dass die di-
daktischen Reformen h&ufig mit steuerungspolitischen Verdnderungen
einhergehen: Parallel zur Neudefinition der Inhalte findet eine Dezen-
tralisierung der Zusténdigkeiten bei der Prozessgestaltung von Ausbil-
dung statt, man kénnte auch sagen: eine Trennung der Inhalts- und Me-
thodenfrage, von Prozessen und Ergebnissen”(Clement, 2003, S. 136).
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Umgekehrt kann eine ausschlief3liche Fokussierung des Inputs den
Blick auf die Vermittlung von Handlungskompetenz versperren, wenn
Uberwiegend oder ausschlief3lich kognitive Fahigkeiten und Fertigkei-
ten vermittelt werden.

Gerade aufgrund der festen Institutionalisierung, der starken recht-
lichen Verankerung des Prifungswesens und Formalisierung des Bil-
dungssystems in deutschsprachigen Landern vor allem in der beruflichen
Ausbildung wurde die Frage nach den Ergebnissen von Lernprozes-
sen lange Zeit eher zweitrangig behandelt. Das Vertrauen beruht in die-
sen Landern in erster Linie darin, dass die Regelung des Inputs qua-
si zwangslaufig zu dem gewinschten Output fiihrt. Dementspre-
chend erféahrt die Kompetenzdebatte (vor allem in der beruflichen Erst-
aushildung) seit dem Beginn des Brigge-Kopenhagen-Prozesses
und der Diskussion der Ziele von Bildung und Ausbildung im europé-
ischen und internationalen Zusammenhang einen enormen Bedeu-
tungszuwachs.

Trotz dieser Ambivalenz und Widersprichlichkeit der konzeptuellen
und semantischen Debatten um die Begriffe der Kompetenz und Qua-
lifikation bzw. auch den Berufsbegriff ist zu unterstreichen, dass sich
die unterschiedlichen Kompetenzkonzepte im internationalen Diskurs
angenédhert haben und weiter annahern durften, was auf eine zuneh-
mende Vernetzung und Kooperation zwischen den Akteuren in diesem
Bereich zurlck zu fuhren ist Eine gemeinsame Terminologie scheint
sich abzuzeichnen. Zunéchst stellt sich jedoch die Frage, welche Kon-
sequenzen die im Wesentlichen auf gegenseitigem Vertrauen beruhende
Anerkennung von Lernergebnissen und Qualifikationen fir die deutsch-
sprachigen Lander haben kann.

Vorlaufige Schlussfolgerungen

Bei der Entwicklung des EQR zeigt sich, dass die Kompetenzdis-
kussion als ein bedeutender wissenschaftlicher Themenkomplex an vie-
len Stellen fir gesellschafts- und wirtschaftspolitische Zwecke genutzt
wird: Dabei wurde eine eher pragmatische denn methodisch fundier-
te Vorgehensweise gewahlt. Dies gilt insbesondere in Bezug auf die
Festlegung des KSC-Konzepts und damit der Beschreibungsmerkmale
fur die Lernergebnisse im EQR. Diese Art der Konsensfindung versucht
gleichermalf3en politischen und wissenschaftlichen Interessen aus
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unterschiedlichen Perspektiven und Disziplinen (u.a. Okonomie, Bil-
dungswissenschaften, Soziologie) gerecht zu werden. Im Zuge der
Weiterentwicklung und Anwendung dirften hierbei noch einige Merk-
male konkretisiert und ggf. revidiert werden. So steht z. B. eine be-
rufsfeldbezogene oder sektorspezifische Anwendung dieses Meta-Rah-
mens noch aus.

Bei der Entwicklung des EQR und der parallelen (Weiter)Entwick-
lung und Zusammenfiihrung des ECVET und des ECTS zeichnet sich
vor diesem Hintergrund fur die Lander, die mit einer lernergebnis-
orientierten Logik von Qualifikationsrahmen bislang nicht vertraut
sind, die Gefahr ab, dass auch der EQR und die Leistungspunktesys-
teme als weitere Instrumente zur Unterstiitzung des gegenseitigen Ver-
trauens und der gegenseitigen Anerkennung von Qualifikationen, be-
reits bestehende grundlegende Probleme nur schwer l6sen kdnnen: Vor-
aussetzung fir die gegenseitige Anerkennung ist die freiwillige Nutzung
der entsprechenden Instrumente und das Vertrauen in die in einem frem-
den Bildungssystem erbrachten Lernleistungen sowie deren Aquiva-
lenz mit solchen Lernleistungen, die im eigenen Bildungssystem erbracht
wurden. Eindeutig ist zudem, dass es sich bei einer solchen Zuordnung
— unabhangig von dem Instrument, das fir die Zuordnung benutzt wird
— nur um einen Indikator fiir geschétzte Aquivalenzen, nicht aber um
eine eindeutige Transferierbarkeit von Lernergebnissen und -leistun-
gen handelt, eben weil gegenseitiges Vertrauen nicht 1:1 in Form von
Leistungspunkten umrechenbar ist. Zwar vereinfachen der EQR und
das ECVET die gegenseitige Anerkennung durch eine rein quantitati-
ve Messung von Lernleistungen, implizieren aber nicht ihre qualitati-
ve Gleichwertigkeit (Bohlinger, 2005). Hier stellt sich die Frage, inwieweit
nationalstaatliche Besonderheiten toleriert werden und wer anhand wel-
cher Bewertungsmalf3stabe dartiber entscheidet, damit eine wording ri-
gidity (Le Mouillour at al., 2003, S. 8) vermieden wird, i.e. eine Aner-
kennung von Kompetenzen (%), die auf nichts als Ahnlichkeiten von zwei
oder mehr Berufsbildungssystemen basiert. Zweitens besteht die Ge-
fahr einer zu breit und gro3ziigig angelegten Anerkennung, die auf dem
Arbeitsmarkt an Glaubwiirdigkeit verliert und nicht den realen Wert der
Lernleistungen widerspiegelt. Diese Gefahr ergibt sich vor allem
dann, wenn wirtschaftspolitische Ziele wie die Mobilitatsfoérderung, die
Wettbewerbsfahigkeit und die Beschaftigungsfahigkeit Vorrang vor bil-

(*) Und im weiteren Sinne auch von Kenntnissen und Fertigkeiten.
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dungspolitischen Zielen erhalten, gleichwohl sich diese beiden Ziele nicht
ausschlielen missen. Als Gegenteil wére eine extrem aufwandige und
formalisierte Uberpriifung der Lernergebnisse denkbar, wie sie sich im
Zuge des Bologna-Prozesses im Hochschulbereich in einigen Landern
bereits abzeichnet und einen erheblichen Mehraufwand an personel-
len, zeitlichen und finanziellen Ressourcen mit sich bringt.

Dariiber hinaus zeigt die Diskussion um die Zertifizierung und Stan-
dardisierung von Kompetenzen, die ihre Vergleichbarkeit voraus-
setzt, deutlich die Heterogenitat der aktuellen Verfahrensweisen (Cle-
ment et al., 2006), die durch den EQR und das ECVET zusammengefiihrt
bzw. kompatibel gemacht werden sollen.

Trotz der Diskussion um all diese Schwierigkeiten liegt die Hoffnung
darin, dass kompetentes Handeln als eine der Zielkategorien der Lern-
ergebnisorientierung des EQR wenn nicht durch eine gemeinschatftli-
che Determinierung bzgl. der Termini und der Vorgehensweise, so doch
aufgrund der Komplexitat der Thematik und der Rechtsgrundlage im
Bildungsbereich durch das gegenseitige Vertrauen zwischen den Ak-
teuren und deren gemeinsam erarbeiteten Zielen erreicht werden kann.

Es ist durchaus méglich, dass sich die genannten Schwierigkeiten
im Laufe der Zeit erheblich verringern, zumal sie nicht auftreten mus-
sen. Dies wird von dem politischen Willen der Akteure, dem weiteren
Verlauf der européischen Integration sowie der sozialen und beschéaf-
tigungspolitischen Kooperation der Akteure abhangen.

Damit I&sst sich als eine Kernaussage festhalten, dass die Verortung
von Kompetenz und kompetentem Handeln im EQR vor allem Zeit er-
fordert, namlich die Zeit, die notwendig ist, um die Vorgaben des EQR
umzusetzen, das Vertrauen zwischen den Akteuren und zwischen den
Landern zu etablieren und um mehr Uber die Ansatze der Lander zu
lernen, die bereits seit langerer Zeit Erfahrungen mit Qualifikations- und
Meta-Rahmen gesammelt haben.
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In der Diskussion tiber den Entwurf eines Européischen und die mogliche Ent-
wicklung eines Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) besteht in Deutsch-
land ein groRes Interesse an einem Qualifikationsrahmen, der Transparenz,
Durchlassigkeit und Kompetenzorientierung verspricht. Gleichzeitig gibt es an
den Grundprinzipien des deutschen Systems festgemachte Widersténde, die
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Angestrebt wird ein europdisch anschlussfahiger DQR, der alle Bildungsbe-
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dungsangebote?
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1. Einleitung

Im November 2005 wurden bei der Européischen Kommission in Bris-
sel zwei Stellungnahmen zum Vorschlag flr einen Europaischen Qua-
lifikationsrahmen abgeliefert: eine ,erste deutsche Stellungnahme®, unter-
zeichnet vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF)
sowie von der Kultusministerkonferenz der Léander (KMK), und eine Stel-
lungnahme samtlicher deutscher Arbeitgeberverbande. Einen Monat
spéter erreichte die Kommission eine Stellungnahme der deutschen Ge-
werkschaften und des Hauptausschusses des Bundesinstituts fir Be-
rufshildung, in dem Bund, Lander, Arbeitgeber und Gewerkschaften alle
wichtigen Angelegenheiten der (nicht-schulischen) Berufsbildung be-
raten. SchlieBlich folgte im Februar 2006 noch eine zweite Stellungnahme
des BMBF. Es war offensichtlich: der EQR stellte flir Deutschland eine
Herausforderung dar, auf die es keine schnelle, einfache und ge-
meinsame Antwort gab. Begleitet war der Konsultationsprozess in
Deutschland von einer Reihe auRerst kritischer Ténen bis hin zur War-
nung, der Facharbeiter, das bewéahrte Leitbild und ,,Schaustiick” der deut-
schen Berufsbildung sei durch den EQR fundamental bedroht (Drexel
2005; Rauner 2005).

In unserem Beitrag legen wir zunéchst dar, warum in Deutschland
ein breites Interesse an einem Qualifikationsrahmen besteht (2). Wir
weisen sodann auf Widerstande gegen einen Qualifikationsrahmen hin,
die sich auf den damit mdglicherweise verbundenen Wechsel in den
Steuerungsmechanismen beziehen (3); diese haben ihren Niederschlag
z. T. auch in den deutschen Stellungnahmen gefunden (4). Wir wen-
den uns dann den Detailaspekten und mdglichen Konsequenzen der
Entwicklung eines nationalen Qualifikationsrahmens zu (5). Zum
Schluss benennen wir eine Reihe von erforderlichen Aufgaben fir For-
schung, Entwicklung und Erprobung (6).
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2. Grundsétzliche Ubereinstimmung europaischer
und nationaler Ziele

Dass der EQR schon zu einem friihen Zeitpunkt grundsatzlich po-
sitiv aufgenommen wurde (Uberlegungen fiir die Konstruktion eines
integrierten NQF-ECVET-Modells, 2005) liegt zuallererst daran, dass
darin ein Ansatz gesehen wird, den Wert deutscher Qualifikationen im
internationalen Raum angemessener als bis dato darstellen zu kén-
nen. Bereits friiher entwickelte Klassifikations-/Transparenzinstrumente
sind aus deutscher Sicht unbefriedigend bzw. reichen nicht aus. Beim
europaischen System der Entsprechungen von beruflichen Beféahi-
gungshachweisen von 1985 wurden Niveaus durch eine Mischung von
Kompetenz- und Bildungsstufen definiert, weshalb der deutsche
Facharbeiter auf Niveau 2 unterhalb eines franzdsischen Abiturienten
rangierte. Bei der europdischen Anerkennungsrichtlinie fir reglementierte
Berufe von 2005 wurden funf Niveaus durch Bildungsbereiche, Bil-
dungsdauer und Art des Zeugnisses definiert — hier kommt nicht nur
der Geselle bzw. Facharbeiter, sondern auch gleich noch der Meis-
ter auf Niveau 2. Die International Standard Classification of Occu-
pation von 1988 (ISCO) klassifiziert berufliche Tatigkeiten. Die Inter-
national Standard Classification of Education von 1997 (ISCED) klas-
sifiziert Bildungsstufen und -beteiligung. Mit dem EQR wurde erstmals
eine klare Positionierung beruflicher in Relation zu akademischen Qua-
lifikationen maglich. Dies ist besonders auch von Interesse im Hinblick
auf die Verdffentlichungen internationaler Organisationen wie der OECD,
die regelmanig auf eine vergleichsweise geringe Akademikerquote in
Deutschland (OECD 2005) verweisen.

Uber die Transparenz hinaus verspricht der EQR neben der Forderung
transnationaler Mobilitat Losungen fir eine Reihe von Fragen, die auch
den deutschen Bildungsdiskurs tiber viele Jahre hin durchziehen: For-
derung der Bildungsbeteiligung, Integration von allgemeiner und be-
ruflicher Bildung, Durchlassigkeit, lebenslanges Lernen. Diese Ziele wa-
ren bereits pragend fur die groRen Debatten Anfang der 1970er Jah-
re, als eine Strategie fur die Reform des gesamten Bildungswesens in
einen Strukturplan gegossen wurde (Deutscher Bildungsrat, 1970). Eine
Generation spater bietet das Konzept Qualifikationsrahmen eine
schlichte wie schlussige Grundlage, um — endlich wieder — an ,das Gan-
ze" zu denken und die diversen Faden an ihrem Ende, bei ihren Er-
gebnissen, zusammenzubinden. Dies scheint dringend geboten in ei-
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ner Zeit, in der die Bildungs-Subsysteme sich weitgehend verselbst-
standigt haben und sogar innerhalb der Berufsbildung Probleme des
Zu- und Ubergangs fiir bestimmte Zielgruppen bzw. an bestimmten
Schnittstellen auf getrennten ,Baustellen” bearbeitet werden:

Eine mogliche Anrechnung beruflicher Qualifikationen bzw. Kom-
petenzen beim Zugang zu Hochschulstudiengéngen istin 16 Landes-
gesetzen mit unterschiedlichen Kriterien geregelt.

Mit dem IT-Weiterbildungssystem wurde in einem Sektor bzw. Be-
rufsfeld ein Rahmen geschaffen, der vier berufliche Qualifikationsebenen
umspannt (eine Ausbildungs- und drei Fortbildungsebenen) und der den
Zugang zu formalen Qualifikationen tber Berufserfahrung ermdglicht
sowie die Anrechnung beruflicher auf akademische Qualifikationen ein-
schliel3t (Borch/Weil3mann, 2002). Zurzeit wird gepruft, inwieweit sich
dieses Modell auf andere Sektoren tbertragen lasst.

Das Berufsbildungsgesetz vom 1. April 2005 (Bundesministerium fur
Bildung und Forschung, 2005) ermdglicht die Zulassung von Absolventen
schulischer Lernwege zu Abschlusspriifungen vor einer Kammer, wo-
durch bislang streng getrennte Qualifikationssubsysteme miteinander
verbunden werden. Ebenfalls im neuen Berufsbildungsgesetz wurde
zur Vermeidung von ,Warteschleifen” die Anrechnung von schulisch und
anderweitig erworbenen Kompetenzen auf eine duale Qualifikation vor-
gesehen. Hierzu gehdren Qualifizierungsbausteine, die vor einer Aus-
bildung erworben werden kénnen.

Die Regelungen des Gesetzes zielen auf eine im européischen Ver-
gleich bemerkenswerte Entwicklung: eine sinkende Quote der 20- bis
24-jahrigen Bevolkerung, die die Sekundarstufe Il abgeschlossen hat;
dabei handelt es sich um einen Indikator im Rahmen der Lissabon-Stra-
tegie (Ziel 2010: 85 %). Deutschland liegt mittlerweile unter dem EU-
Durchschnitt und bewegt sich weiter abwarts: 2002: EU25: 76,6 %;
DE: 73,3 %. 2004: EU25: 76,4 %, DE: 72,5 % (Européische Kommis-
sion 2005). Die Dramatik dieser Entwicklung wurde unterstrichen durch
den Bericht Bildung in Deutschland: danach befanden sich in 2004 tber
400 000 Jugendliche in einem ,Ubergangssystem* zwischen Schule und
Ausbildung/Beruf, in dem sie keine anerkannte berufliche oder schulische
Qualifikation erwerben (Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006).

Auch bei einem anderen Indikator, der Weiterbildungsbeteiligung —
gemessen als Teilnahme an Weiterbildung innerhalb der letzten vier
Wochen und Weiterbildungsstunden pro 1000 Arbeitsstunden — liegt
Deutschland unter dem EU-Durchschnitt, weit entfernt z. B. von den skan-
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dinavischen Landern. Die demografische Entwicklung (Alterung, Im-
migration) macht aber eine hohere Beteiligung und den leichteren Zu-
gang zu Qualifikationen auch fiir Quer- und Seiteneinsteiger erforder-
lich.

Ein nationaler Qualifikationsrahmen kénnte vielleicht dazu beitragen,
den Zugang zum Qualifikationserwerb zu erleichtern und abzukirzen:
zum einen, indem er die Grundlage schafft, Lernanforderungen, Lern-
stand und Lernangebote prézise zu beschreiben und aufeinander zu
beziehen, zum anderen, indem er das Lernen tendenziell abkoppelt von
bestimmten Institutionen und bestimmten biografischen Zeitpunkten.
Damit daraus tatsachlich mehr Motivation und schlief3lich ein Mehr an
Lernen und Qualifikationserwerb wird, ist sicher auch mehr Lernbera-
tung und -begleitung erforderlich.

3. EQR/DQR und die Steuerung von
Bildungssystemen

Im Folgenden legen wir dar, warum die Implementation eines eu-
ropaischen und eines deutschen Qualifikationsrahmens nicht ganz rei-
bungslos vonstatten gehen kann, auch wenn prinzipiell Zustimmung be-
steht. Die Zustimmung ist allgemein, soweit es sich dabei um Instru-
mente fur mehr Transparenz von Qualifikationen handelt. Eine Her-
ausforderung fur das deutsche System besteht in dem Paradigmen-
wechsel in der Systemsteuerung: von der Input- und Prozesssteuerung
zur Output- und Outcome-Steuerung (Young, 2005; Bjarnavold und Co-
les, 2007 — s. S. 240, dieser Ausgabe), der dartiber hinaus eventuell
mit dem Qualifikationsrahmen verbunden sein wiirde.

Qualifikationsrahmen kdnnen als Teil, vielleicht sogar als Schlis-
selelement einer neuen Form der Steuerung des Bildungssystems be-
griffen werden. Die Bildungsexpansion der 1960er und 1970er Jahre hat
in den 1980er und spatestens in den 1990er Jahren zu hoher Belastung
der Staatsbudgets gefiihrt. In Deutschland geschah dies mit Verzdge-
rung, weil hier die Mehrheit der Ausbildungsplatze durch die Betriebe
selbst finanziert wurde. Mit dem Rickgang der Ausbildungsbereitschaft
der Betriebe wurden auch hier dem Staat mehr Kosten Uibertragen. Die-
se Entwicklung fiihrte sukzessiv zu einer Ubertragung von Effizienz-
gesichtspunkten auf den Bildungssektor. Damit fand in den 1990er Jah-
ren auch in Deutschland — wie zuvor schon in anderen Landern Konti-
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nentaleuropas — der Begriff des New Public Management (NPM) Ein-
gang, der in den USA und GroRbritannien bereits zuvor die Bildungs-
politik (wie auch die Gesundheitspolitik) gepragt hat (Allemann-Ghion-
da, 2004). Auf den Begriff gebracht bedeutet NPM: Entscheidend ist das
Ergebnis. Die Verantwortlichkeiten werden neu verteilt: Der Staat be-
schrankt sich auf die Vorgabe strategischer Richtlinien und deren Kon-
trolle, die Bildungsinstitutionen besitzen operative Freiheit bei der Er-
reichung der Ziele. In quantitativer Perspektive zielt staatliches Handeln
auf 6konomische Effizienz: Ausgaben (input) werden in Relation gesetzt
zur Zahl der erreichten Abschliisse/Eingliederungen (output). In quali-
tativer Hinsicht zielt staatliches Handeln unter dem neuen Steue-
rungsregime auf Lernergebnisse (outcomes) bezogen auf zentral gesetzte
Standards, wobei die Wege — definiert durch Lernorte, curriculare und
didaktische Inputs — nachrangig werden. Der 6ffentliche Bildungsauftrag
wird damit tendenziell zurickgenommen und der freie Wettbewerb von
Anbietern auf dem Bildungsmarkt nimmt einen grof3eren Raum ein.

Das NPM tragt das Signum neoliberaler Wirtschaftspolitik. Hall und
Soskice haben in diesem Zusammenhang eine zentrale Unterscheidung
eingefiihrt (Hall und Soskice, 2001), die zwischen Coordinated Market
Economies und Liberal Market Economies. Letzteren ist z. B. Grol3-
britannien zuzurechnen; ersteren unter anderem Deutschland. Diesen
unterschiedlichen Typen 6konomischer Steuerung kénnen idealtypisch
alternative Qualifizierungsstrategien zugeordnet werden: Berufsbildung
versus employability (Rauner, 2006). Danach sind Berufsbildungs-
strategien eingebettet in Coordinated Market Economies; Strategien,
die es weitgehend dem Individuum Uberlassen, sich in einem Qualifi-
zierungsmarkt Kompetenzen anzueignen, die nach eigener Entschei-
dung die Beschaftigungsfahigkeit erhéhen, sind eingebettet in Liberal
Market Economies.

Hier setzte auch die fundamentale Kritik am EQR an, die in einem
Gutachten fir die Industriegewerkschaft Metall und die Dienstleis-
tungsgewerkschatft ver.di formuliert wurde (Drexel, 2005): Der EQR-An-
satz wirde — in Verbindung mit ECVET — dem deutschen System di-
ametral entgegenstehen und einen Systemwechsel forcieren: An die
Stelle umfassender beruflicher Bildung in 6ffentlich-privater Verant-
wortung wirde die Fragmentierung, Individualisierung und Kommer-
zialisierung des Kompetenzerwerbs treten.

Welches sind die fiir das deutsche System der Berufsbildung maf3-
geblichen Charakteristika, die hier in Frage stehen? Es gibt im deut-
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schen System eine starke 6ffentlich-rechtlich verankerte gemeinsame
Verantwortung von Staat und Wirtschaft fir eine qualifizierte und grund-
legende Ausbildung aller Jugendlichen und jungen Erwachsenen. Ent-
sprechend ist der Qualifikationserwerb in Schule, Betrieb und Hochschule
hinsichtlich Dauer, Lernort, Inhalt und Form meist bis ins Detail gere-
gelt. Die Zulassung zu den Prifungen setzt in der Regel das Absolvieren
eines formalen Lernprogramms voraussetzt, der Lernweg ist also vor-
geschrieben. Der Akzent liegt eindeutig bei der beruflichen Erstaus-
bildung. Leitend ist das Konzept der breiten Qualifizierung fir ein um-
fassendes berufliches Einsatzfeld. Bei der Normierung von Qualifika-
tionen spielen die Sozialpartner neben dem Staat eine zentrale Rolle;
die Vergabe von Qualifikationen liegt in der Hand einer dezentralisierten
Selbstverwaltung ,zustandiger Stellen®.

Die Schwierigkeiten bei der Formulierung einer deutschen Position
zum EQR sind vor allem in den hier knapp umrissenen Prinzipien und
Strukturen der deutscher Berufsbildung begriindet. Die kritische Zu-
stimmung zu seiner Implementation und zu einer Entwicklung eines na-
tionalen Rahmens ist Ausdruck einer graduellen Durchmischung tra-
ditioneller und liberaler Steuerungsmechanismen.

4. Kernpunkte der deutschen Stellungnahmen
zum EQR

Das Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) hat ge-
meinsam mit der Kultusministerkonferenz (KMK) in seiner Stellungnahme
vom 15.11.2005 der Europaischen Kommission zum ersten Entwurf ei-
nes EQR (%) mitgeteilt, dass Deutschland beabsichtigt, ein nationales
Rahmenwerk fir die berufliche und die allgemeine Bildung zu entwi-
ckeln. Diese Planung wird auch im Rahmen von Arbeitsgruppen des
Ministeriums zu Weiterbildung/Durchlassigkeit und europaischer Off-
nung konkretisiert. Der Hauptausschuss des Bundesinstituts fur Be-
rufsbildung, das ,Parlament der Berufsbildung in Deutschland®, hat sich
in seiner Stellungnahme zum Kommissionsentwurf auf seiner Sitzung
vom 14.12.2005 ebenfalls fir die Entwicklung eines bildungsbe-
reichstbergreifenden Qualifikationsrahmens in Deutschland ausge-
sprochen und dies in seiner Sitzung vom 09.03.2006 erneut bekréftigt.

() Bundesministerium fur Bildung und Forschung / Kultusministerkonferenz: Erste Stel-
lungnahme zum ersten Entwurf eines EQR, 2005.
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Wenngleich mit unterschiedlichen Akzenten, waren sich Bund,
Lander, Arbeitgeber und Gewerkschaften in einer Reihe von zentralen
Punkten doch weitgehend einig:

« Die EQR-Zielsetzungen der Férderung von Transparenz und Mobilitéat
wurden allgemein begrut. Der Rahmen sollte in gleicher Weise fir
Bildung und Beschéftigung dienlich sein — wobei die Arbeitgeber die
Beschaftigung besonders betonten.

« Die 8 Niveaustufen erschienen grundsatzlich akzeptabel — wobei die
Gewerkschaften sich eher weniger Niveaus winschten.

« Bei der Ausformulierung der EQR-Deskriptoren sollte darauf ge-
achtet werden, dass sie mit (kiinftigen) nationalen Qualifikations-
beschreibungen prinzipiell zur Deckung zu bringen sind. Das be-
deute, insbesondere darauf hinzuwirken, dass die Deskriptoren
Handlungsfahigkeit abzubilden erlauben und auf allen Ebenen schu-
lisch-akademische und berufliche Qualifikationen/Kompetenzen Platz
finden.

« Die Deskriptoren sollten prazise, einfach handhabbar und in der Pra-
xis objektiv Uberprufbar anzuwenden sein, andererseits keine na-
tionalen Varianten ausschlieRen.

« Der endgiiltigen EQR-Einfiihrung musse eine Phase der Erprobung,
Evaluation und Revision in nationalen, regionalen sowie sektoralen
Projekten vorausgehen.

Die Arbeitgeber regten dartiber hinaus an, die durchschnittliche Lern-
zeit als quantitativen Deskriptor einzufiihren. Auch die Gewerkschaf-
ten mdchten die Lernzeit beriicksichtigt sehen, und den Lernort dazu;
ansonsten drohe Beliebigkeit bei der Zuordnung von Qualifikationen und
in der Konsequenz ihre Fragmentierung.

5. Aspekte und mogliche Konsequenzen
der Operationalisierung

Im Anschluss an die Konsultation wurde mit vorbereitenden Arbei-
ten fir einen DQR begonnen. Fir die Implementation eines EQR wie
fur die Entwicklung eines DQR sind eine Reihe von Fragen der Ope-
rationalisierung zu kléaren, die fur das Funktionieren solcher Instrumente
unerlasslich und in weiteren Forschungs- und Entwicklungsarbeiten so-
wie in Erprobungsphasen zu behandeln sind. Hierbei kann zu den ein-
zelnen Themen an Ansétze in der deutschen Berufsbildung angeknupft
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werden, die bereits aus einem bestehenden nationalen Bedarf heraus
entwickelt worden sind.

Kompetenzdimensionen und berufliche Handlungsfdhigkeit

Auch der aktuelle Vorschlag zu einem EQR unterscheidet bei der
Zuordnung von Lernergebnissen neben der umfassenden Kategorie
Kompetenz die Kategorien Kenntnisse und Fertigkeiten. Dies entspricht
auch der Diktion des Berufsbildungsgesetzes (BBIiG) in seiner no-
vellierten Fassung von 2005, das die Vermittlung von Kenntnissen,
Fertigkeiten und — nun mehr ergéanzend hinzugefugt — Fahigkeiten zum
Erwerb beruflicher Handlungsfahigkeit als Ziel der Berufshildung fest-
geschrieben hat. Das BBiG hat hier einer paradigmatischen Weiter-
entwicklung der Berufsbildung in Deutschland Rechnung getragen,
die sich mit der Neuordnung grofRer Berufsfelder wie z.B. des
Metall- und Elektrobereiches bereits Ende der 1980er Jahre mit Aus-
richtung an beruflicher Handlungskompetenz abgezeichnet hat. Zu-
grundegelegt wurde dabei das Konzept der vollstindigen Arbeits-
handlung (vgl. Rauner und Grollmann, 2006).

Mit einem entsprechend verankerten Kompetenzbegriff ist die Vor-
aussetzung flr eine in Deutschland verbreitete Unterscheidung in fach-
liche, soziale und personale (?) Dimensionen von Handlungskompetenz
geschaffen worden. Die fachliche Dimension schlie3t dabei Fertigkei-
ten und Kenntnisse ein, wahrend Methoden und Lernkompetenz quer
zu diesen Teilkategorien vermittelt werden (vgl. Sloane, 2004). In der
Erarbeitung von Leitlinien des BIBB-Hauptausschuss zur Gestaltung
eines nationalen Qualifikationsrahmen zeichnet sich eine entsprechende
Unterscheidung der Dimensionen von Handlungskompetenz fur die Zu-
ordnung von Lernergebnissen ab (BIBB, 27.09.2006).

Kompetenzniveaus und Beruflichkeit

In der Frage der Anzahl der Kompetenzniveaus, die sowohl das Bil-
dungssystem als auch das Beschéftigungssystem adaquat widerspiegeln
soll, werden eine Reihe von Aspekten noch kontrovers diskutiert. So
kénnte eine Einflhrung von acht Niveaus analog zum EQR die Zu-
ordnung der Lernergebnisse bundesdeutscher dualer Fachkrafte-Ab-
schlisse auf die Niveaus 3 bzw. 4 zur Folge haben, was den bisheri-
gen Konsens eines gleichwertigen Niveaus aller dualen Ausbildungs-

(3 Die Kategorie personal wird hier synonym zu Humankompetenz verwendet. Vgl. Ba-
der, 2000, S. 39.
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abschliisse zumindest unterminieren wiirde. (vgl. BIBB, 01.12.2005)

Auch wird eine Gefahr fur die Beruflichkeit gesehen, wenn fiir die un-
teren Stufen die Zuordnung von Qualifikationslernergebnissen vorge-
sehen wird, die unterhalb des Niveaus der deutschen Fachkréaftequa-
lifikation liegen. Schliel3lich kdnnte sich die Zuordnung von Teilquali-
fikationen bzw. Ausbildungsinhalten arbeitsrelevanter Fahigkeiten
ggf. nicht mehr auf relativ breite, ganzheitlich strukturierte Berufspro-
file beziehen, sondern auf schmale Biindel von Fahigkeiten (Deutscher
Gewerkschaftsbund, 2005).

Dies setzt allerdings voraus, dass ein Leistungspunktesystem wie
es derzeit auf europaischer Ebene als ECVET (Europaische Kommission,
2006) zur Diskussion steht, eine notwendige Voraussetzung fuir die Ope-
rationalisierung eines Qualifikationsrahmens ist, was derzeit und
wahrscheinlich auch kinftig nicht der Fall ist. Auch ist eine gesetzliche
Grundlage fur die Zuordnung von Teilqualifikationen in Deutschland we-
der gegeben noch wird eine entsprechende Anpassung diskutiert. Die
Debatte ist eher als Fortsetzung der deutschen Diskussion um Be-
ruflichkeit versus Beschéftigungsfahigkeit anzusehen, die in den
1990er Jahren z. B. zu der Entwicklung von offenen Berufsbildern in
den Bereichen IT und industriebetriebswirtschaftliche Dienstleistungen
mit Wahlqualifikationen gefuhrt hat (vgl. Ehrke, 2006, S.20), die eine
flexible und bedarfsgerechte Qualifizierung ermdglichen.

Deskriptoren

Im Kontext von Qualifikationsrahmen sind Deskriptoren allgemeine
bzw. abstrakte Beschreibungen von Lernergebnissen. Sie dienen dazu,
Bezlige zwischen nationalen und sektoralen Qualifikationen und Qua-
lifikationsrahmen herzustellen.

Die deutsche Berufsbildung steht vor der Herausforderung, fiir ei-
nen DQR Deskriptoren zu entwickeln, die der Vermittlung dual erwor-
bener beruflicher Handlungskompetenz Rechnung tréagt und die zugleich
den Vergleich mit Lernergebnissen z. B. aus vollzeit- und hochschuli-
schen Bildungsangeboten ermdglicht. In der aktuellen Diskussion wird
dies nicht unbedingt als unlésbarer Widerspruch zum doméanen- bzw.
kontextspezifischen Erwerb von Handlungskompetenz angesehen, was
insbesondere an fachubergreifenden und Schlisselqualifikationen
deutlich wird (vgl. Ehrke, 2006). Hier wird ein Bedarf an vergleichen-
den empirischen Untersuchungen z. B. in ausgewahlten Qualifika-
tionsfeldern deutlich, wie dies derzeit im BIBB diskutiert wird. Ein wei-
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tere Herausforderung fiir die Entwicklung der Deskriptoren ergibt sich
hinsichtlich der Zuordnung von Fachkréafte-Abschllissen wie bereits aus-
gefiihrt aus der Wahl des Kompetenzverstandnisses, der sich hieraus
ableitenden Dimensionen sowie der Anzahl der Niveaus.

Zertifizierung formaler, nicht-formaler und informeller Lernergebnisse

Der EQR ist als Bezugsrahmen fir nationale Zertifizierungssysteme
konzipiert, was auch Auswirkungen auf die Reformdiskussion zur Zer-
tifizierung von Qualifikationen als auch nicht-formaler und informeller
Kompetenzen hat. Unklar ist dabei , welche Regeln fir eine stan-
dardbezogene Zertifizierung nicht-formaler und informell erworbener Lern-
ergebnisse gelten sollen.

Bereits seit einiger Zeit wird bei herkdbmmlichen Arbeitsmarkt- und
Bildungszertifikaten versucht, Uber die Erfassung von Input-Aspekten
hinaus auch ganzheitliche Kompetenzen (Sozial-, Personal- und Lern-
kompetenz sowie Problemltsefahigkeit) zu erfassen (Clement, 2006).
SchlieRlich gilt es zu prufen, wie bei der Entwicklung von Anrech-
nungsregeln bundesdeutsche Vollqualifikationen und die 6ffentlich-recht-
liche Kontrolle tiber die Zertifizierung von Einheiten anerkannter Qua-
lifikationen erhalten werden kénnen (Hanf, 2006).

Bei der Entwicklung durchléssiger Zertifizierungssysteme bietet das
deutsche IT-Weiterbildungssystem Konstruktionsprinzipien, die auch
fur Qualifikationsrahmenwerke relevant sind. So ist es outputorientiert
und an betrieblich bzw. in der Praxis erworbenen Kompetenzen (Ar-
beitsprozessorientierung) ausgerichtet. Die Anerkennung auch infor-
mellen Lernens erfolgt ggf. im Rahmen eines modularisierten Zertifi-
zierungssystems. Weiter ist es auf die Erfassung von Lernergebnissen
durch Leistungspunkte hin angelegt und dadurch auch potenziell kom-
patibel mit anderen Bildungssektoren im In- und Ausland. (Tutschner
und Wittig, 2006, S. 217ff.)

Bildungssektortibergreifender Ansatz

Nicht nur die Berufshildung steht vor der Frage, nach welchen Kri-
terien und Verfahren sollen Aquivalenzen als Voraussetzung fiir die An-
erkennung bzw. Anrechnung von erworbenen Kompetenzen festgestellt
werden sollen. Die Diskussion zwischen den Bildungssektoren ist dies-
bezilglich in Bewegung gekommen und es sind gemeinsame Trends
in der Definition der Ziele der Didaktik sowohl allgemeiner, als auch be-
ruflicher und hochschulischer Bildung zu verzeichnen.
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So wird in den allgemeinbildenden Schulen entsprechend den Bil-
dungsstandards (Kultusministerkonferenz, 2004) anwendungsbezogen
geprift. Analog benennt der Hochschulqualifikationsrahmen (Kultus-
ministerkonferenz, 2005) neben Wissen als wesentliche Komptenez-
dimension Kdénnen im Sinne der Anwendung von Wissen. Schliellich
spricht das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) be-
zogen auf den Hochschulbereich vom Erwerb berufsbezogener Kom-
petenz als Bildungsziel und férdert derzeit in einem Programm zur An-
erkennung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengange
(ANKOM, 2005-7) Modellversuche zur Entwicklung entsprechender in-
strumenteller Ansatze.

Leistungspunkte

Leistungspunkte gelten als geeignete Indikatoren fur Kompetenz-
beschreibungen und werden grundsatzlich als praktikable Instrumen-
te zur Anerkennung bzw. Anrechnung von erworbenen Qualifikationen
angesehen. Das Kommuniqué von Maastricht des Européischen Ra-
tes vom Dezember 2004 sieht die Entwicklung des EQR sowie die Ent-
wicklung eines européischen Anrechnungssystems fiir die Berufsbil-
dung (European Credit Transfer System for VET — ECVET) vor. Die Ent-
wicklung und Einflhrung eines Leistungspunktesystems Uber Bil-
dungsbereiche und nationale Grenzen hinweg wiirde die Durchlassigkeit
von Qualifikationen zwischen der beruflichen und allgemeinen ein-
schlie3lich der hochschulischen Bildung neben anderen Wegen der Her-
stellung von Transparenz mit neuer Qualitat beférdern. Die deutschen
Arbeitgeber (Kuratorium der Deutschen Wirtschaft fur Berufsbildung,
2005) schlagen vor, Leistungspunkte als quantitative Hilfsmittel zur Be-
schreibung von Lernergebnissen einzusetzen.

Es muss bei den Entwicklungsarbeiten fur einen DQR jedoch geklart
werden, wie die Vergabe von Leistungspunkten fir zu definierende Ab-
schnitte von beruflichen Bildungsgangen unter vollstandiger Bertck-
sichtigung der integriert erworbenen Berufsbefahigung erfolgen kann.
Auch ist die Frage der Kompatibilitét eines berufsbildungsbezogenen
Leistungspunktesystems (ECVET) mit der derzeit fir den europaischen
Hochschulbereich entwickelten qualitativ ausgerichteten Version eines
European Credit Transfer Systems (ECTS II) (]) noch nicht geklért.

(®) Europaischer Rat: Maastricht Communique on the Future Priorities of enhanced Eu-
ropean Cooperation in Vocational Education and Training (Review of the Copenhagen
Declaration of 30 November of 2002), 2004.



Europaischer und nationaler Qualifikationsrahmen — eine Herausforderung
fur die Berufsbildung in Deutschland
Georg Hanf, Volker Rein

Weiterfihrende Erkenntnisse auch hierzu werden von dem bereits an-
gefuhrten BMBF-Modellversuchsprogramm zur Anerkennung be-
ruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengdnge (ANKOM) erwar-
tet.

Kompetenzorientierung und Qualitétssicherung von Qualifikationen

Zur Klarung der Ausgangssituation zum Grad der Kompetenz-
orientierung in der staatlich geregelten Berufsbildung kommt ein Gut-
achten des BMBF (Breuer, 2005) in einer Untersuchung von 24 deut-
schen Berufsbildern aus allen Bereichen dualer Berufshildung zu fol-
gender Einschatzung. Weder das jeweils zugrunde liegende Kompe-
tenzverstéandnis noch die Diktion der Lernziele und Prifungsanforde-
rungen sind eindeutig bzw. einheitlich. Neugeordnete Berufe wie z. B.
der Industriekaufmann und die Metall- und Elektroberufe sind in der Ver-
ordnung wie in den Rahmenlehrplanen am ehesten kompetenzbezo-
gen formuliert worden. Entsprechend empfiehlt das Gutachten in wei-
teren Forschungs- und Entwicklungsarbeiten zu kompetenzbezogen ge-
stalteten Berufsbildern und Kompetenzsstandards, wie sie das BIBB
derzeit beginnt, exemplarisch neuere und neugeordnete Berufe zum
Ausgangspunkt zu nehmen.

Die Diskussion Uber die moglichen Auswirkungen ein kompetenz-
bezogenen Gestaltung von Qualifikationen auf die Qualitatssicherung
(z.B. Prifungsmethoden und -verfahren) befindet sich in Deutschland
somit erst am Anfang.

In der Qualitatssicherung konzentriert sich der EQR nur auf den Out-
put bzw. den Outcome (Lernergebnisse, Prifungen und Verwertbar-
keit). Da die Systeme und Instrumente der Qualitétssicherung in der
Zustandigkeit der Mitgliedsstaaten verbleiben, werden bei der Gestal-
tung eines DQR beide Qualitatsbereiche Input (Rahmenbedingungen)
und Prozess (Ausbildungskonzept und -gestaltung) neben den Ler-
nergebnissen starker berlicksichtigt werden mussen (vgl. Ehrke, 2006).

6. Ausblick

Der zukiinftige EQR wird in erster Linie die Funktion eines Uber-
setzungsinstruments fir lernergebnisbezogene Qualifikationen, die tber
nationale Qualifikationsrahmen und -systeme als Biindel von Lerner-
gebnissen zugeordnet werden, erfiillen und so Transparenz, Durch-
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lassigkeit und Mobilitat unterstiitzen. Ein bereichstibergreifender nationaler
Qualifikationsrahmen kann dariiber hinaus dazu beitragen, die bil-
dungspolitischen Makroziele lebensbegleitendes Lernen und Be-
schaftigungsfahigkeit der Birger zu férdern.

Auch wenn der DQR in Deutschland wie ein EQR nicht als gesetz-
liche Vorschrift, sondern als Angebot an die Nutzergruppen konzipiert
ist, wird er allein schon durch seinen institutions- und bildungssektor-
Uibergreifenden Ansatz tiber seine Funktion als Transparenzinstrument
hinausgehen. Entsprechend hat die BIBB-Hauptausschuss Arbeitsgruppe
fur einen DQR (BIBB, 2006) im Zielkatalog auch die Funktion in der Qua-
litdtssicherung und -entwicklung aufgefuhrt, was auf eine Optimierung
und Systematisierung von Qualifikationen zielt.

In den kinftigen Forschungs- und Entwicklungsarbeiten sowie in Er-
probungsphasen wird mit Experten und Akteuren aus Nachbarlandern
mit &hnlichen dualen Strukturen ein kontinuierlicher Austausch ange-
strebt. () In diesem Rahmen kdnnte am Beispiel ausgewahlter Be-
rufsfelder die lernergebnisorientierte Beschreibung und Klassifikation
von Qualifikationen als Instrument der Kommunikation zwischen den
Bildungs- und Beschéftigungssystemen der Mitgliedstaaten getestet wer-
den.

Die Voraussetzungen fir die Entwicklung eines DQR in Deutschland
als komplementare Antwort auf einen EQR auch als instrumentelle
Weiterentwicklung der nationalen Bildungsdiskussion, z. B. zur Durch-
lassigkeit von Qualifikationen, sind aufgrund der o. a. existierenden An-
sétze in einzelnen Teilbereichen des deutschen Bildungssystems glins-
tig. Ein DQR kdnnte diese Entwicklungen im Sinne aller Nutzergrup-
pen beschleunigen.

() Diese Lander haben sich unter der Federfiihrung Deutschlands zusammen mit Finn-
land und Bulgarien im Rahmen des Leonardo-Programms in einem gemeinsamen
Projekt (TransEQRrame) zur Implementation und Testung eines EQR auf der Ebe-
ne der nationalen Bildungssysteme zusammengeschlossen.
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EinfUhrung

Der vorgeschlagene Europdaische Qualifikationsrahmen (EQR), der
den Bologna-Prozess (1999) mit dem Kopenhagen-Prozess (2002) ver-
bindet, l6ste breite Diskussionen in den europaischen Landern Uber die
Politik der beruflichen Aus- und Weiterbildung im Bereich des lebens-
langen Lernens aus. Im Einklang mit den politischen MaRnahmen der
EU konzentrierte sich die irische Regierung auf die Einrichtung von Struk-
turen, die Qualifikationen entsprechend bestimmten Ebenen definieren.
Dies war in einem System, dessen Angebote an Lernende komplex und
diffus waren, unbedingt nétig. Dieser Beitrag beschreibt den irischen
Kontext und dokumentiert die Fortschritte bei den Qualifikationssystemen
sowie Ansatze zur Qualitatssicherung mit besonderem Bezug auf den
Fort- und Weiterbildungssektor. Er untersucht die systemimmanenten
Herausforderungen in Verbindung mit den Reformen im Hinblick auf das
lebenslange Lernen. Und er kommt zu dem Schluss, dass die irischen
Erfahrungen mit der Entwicklung eines Qualifikationsrahmens auch deut-
lich machen, mit welchen Herausforderungen die Umsetzung des vor-
geschlagenen EQR anderswo verbunden ist.

Der Kontext der Republik Irland

Irland ist eine kleine, offene, handelsabh&ngige Wirtschaft mit einer
Bevolkerung von 4,2 Millionen (Central Statistics Office, 2006). Die Zahl
der Beschaftigten erreichte im zweiten Quartal 2005 erstmals in der Ge-
schichte des Staates 2 Millionen. Erwerbstétig sind nun 61,5 % aller Per-
sonen ab 15 Jahren. Von 2004 bis 2005 stieg die Beschaftigungsquo-
te der Frauen von ca. 49 % auf 51 %, wahrend die Beschaftigungsquote
der Mé&nner von ca. 70 % auf 72 % zunahm. 2005 erhohte sich die Zahl
der Beschaftigten durch Einwanderung um 36 000 (FAS, 2005). Aufgrund
der Globalisierung und der Tatsache, dass Irland eine offene Wirtschaft
ist, wird akzeptiert, dass von den Beschaftigten ein hdheres Niveau an
Fertigkeiten, Wissen und Kompetenz verlangt wird. Der nachhaltige wirt-
schaftliche Erfolg riickte die Notwendigkeit in den Blickpunkt, das Bil-
dungssystem, besonders den Fort- und Weiterbildungssektor, ange-
messen auf zukilnftige Herausforderungen vorzubereiten.

Aktuell ist nicht ganz klar, was dem Fort- und Weiterbildungssektor
in Irland zuzurechnen ist (FETAC, 2005, S. 5). Umfassende Daten tber
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die Anmeldungen zu Fort- und Weiterbildungsmaf3nahmen sind begrenzt,
und dasselbe Bild bieten auch die spérlichen internationalen Daten (eben-
da, S. 5). Auch sind Fort- und Weiterbildung schwer zu definieren (eben-
da, S. 6). Irland unterscheidet sich von vielen anderen européischen
Landern darin, dass es in seinen Bestimmungen von 2001 mit der Ein-
richtung des Further Education and Training Awards Council (FETAC)
[Rat fiir Fort- und Weiterbildungsabschliisse] nur einen Fort- und Weiter-
bildungszweig formalisierte. Die kirzlich erfolgte Anerkennung eines
Fort- und Weiterbildungssektors in Irland kénnte so interpretiert wer-
den, als zeige dies, dass die berufliche Bildung in einem Bildungssystem,
das sich historisch an klassischer Bildung ausgerichtet hat, negativ wahr-
genommen wird.

Die berufliche Bildung wurde im Vocational Education Act [Berufs-
bildungsgesetz] von 1930 auf eine gesetzliche Grundlage gestellt; die-
ses Gesetz richtete Berufshildungsausschusse ein, die Vocational Edu-
cation Councils oder VECs. Seit ihrer Einrichtung hatten die Berufs-
schulen im VEC-System gegen die starker akademisch ausgerichte-
ten Sekundarschulen zu kAmpfen. Analysten haben den Status und die
Thematik der gleichen Wertschatzung fiir berufsbildende Programme
damit in Verbindung gebracht, dass die berufliche Bildung ein Synonym
fur manuelle Tatigkeiten und geringer bezahlte Beschéftigungsver-
haltnisse geworden ist (Heraty, Morley und McCarthy, 2000). Negati-
ve Wahrnehmungen der beruflichen Bildung wirkten sich besonders auf
die Berufsschulen aus, als demografische Veranderungen in den 1980er
Jahren zu sinkenden Anmeldungszahlen in der gesamten Sekundar-
stufe fuhrten. Als Reaktion auf diesen Rickgang entwickelte der be-
rufsbildende Sektor berufsbildende Vorbereitungs- und Weiterbil-
dungsprogramme, die in hohem Maf3e vom Europdischen Sozialfonds
(ESF) unterstitzt wurden. Diese Kurse wurden als ,,Post Leaving Cer-
tificate (PLC)"“-Kurse [berufsvorbereitende Kurse fur Schulabgénger] be-
kannt. Viele Berufsschulen widmen sich nun der Bereitstellung von PLC-
Kursen und wurden in Colleges of Further Education [Fortbildungs-
colleges] umbenannt, um das veranderte Angebot deutlich zu machen.
So entwickelte sich ein Fortbildungssektor aus dem berufsbildenden
Sekundarschulsystem heraus.

Das VEC-System ist zwar einer der Hauptanbieter von Fortbildung,
sowohl in Form von PLC-Kursen als auch von Teilzeitkursen auf Ge-
meindeebene, mehrere andere Organisationen haben sich aber eben-
falls als Weiterbildungsanbieter entwickelt. Der bedeutendste davon ist
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die Einrichtung Foras Aiseanna Saothair (FAS), die Programme in ver-
schiedenen Bereichen anbietet, einschliel3lich Aushildungsverhaltnis-
sen, Weiterbildung fur Arbeitslose und am Arbeitsplatz (FETAC,
2005, S. 9). Andere in der sektoralen Weiterbildung engagierte Orga-
nisationen sind Teagasc (Landwirtschaft) mit dem Schwerpunkt der land-
wirtschaftlichen Weiterbildung, Failte Ireland (Tourismus) und Bord
lascaigh Mhara (BIM) (Fischerei). Es gibt jahrlich Gber 300 000 An-
meldungen zu Fort- und Weiterbildungsprogrammen in Irland. Darun-
ter sind die Anmeldungen zu 6ffentlich finanzierten Programmen (ca.
183 000), die von Fortbildungszentren, FAS, Fdilte Ireland, Teagasc und
BIM durchgefihrt werden, sowie die Anmeldungen (ca. 140 000) zu
selbstfinanzierten Teilzeitkursen fir Erwachsene in Fortbildungszen-
tren (ebenda, S. 26). In den Zahlen ist privat finanziertes oder ar-
beitsplatzbasiertes Lernen nicht enthalten.

AuRer den verschiedenen Organisationen, die Bildung und Ausbil-
dung anbieten, bestand eine weitere Schwierigkeit bei der Entwicklung
von Fort- und Weiterbildung darin, dass eine koharente Qualifika-
tionsstruktur fehlte. Der National Council for Vocational Awards
(NCVA) [Nationaler Rat fur Berufsbildungsabschliisse] wurde erst 1992
eingerichtet, sieben Jahre nach Einfihrung der PLC-Kurse. In Er-
mangelung einer irischen zustandigen Stelle fur Fortbildungsab-
schliisse fuhrten PLC-Kurse zur Ausgabe von Abschlusszeugnissen
durch Stellen des Vereinigten Kénigreiches (z. B. City and Guilds of Lon-
don Institute), irische Berufsorganisationen (z. B. Institute of Accoun-
ting Technicians in Ireland) und 6rtliche Anbieter wie den Berufsbil-
dungsausschuss (VEC) der Stadt Dublin (Mclver, 2003). Wéahrend die
Einrichtung des NCVA zu einem irischen Zertifizierungssystem fiihrte,
boten viele Fort- und Weiterbildungsanbieter weiterhin Kurse an, die
zu Qualifikationen anderer Stellen fiihrten. Dies geschah hauptsach-
lich deshalb, weil der NCVA kein ausreichend breites Spektrum von Qua-
lifikationen entwickelte, das der Verschiedenheit der angebotenen Kur-
se im Fort- und Weiterbildungssektor Rechnung trug. Dies stiftete un-
ter den Lernenden Verwirrung daruber, wie verschiedene Bildungs-
abschlisse zuzuordnen waren und Entwicklungswege gefunden wer-
den konnten.

Wie dieser Bericht illustriert, fehlte es der Entwicklung des irischen
Fort- und Weiterbildungssektors an Kohasion. Bis Ende des 20. Jahr-
hunderts wurde der Sektor durch das grof3e Spektrum von Anbie-
terorganisationen sowie den Mangel an Kohésion in einem verein-
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heitlichten qualitatsgesicherten Qualifikationssystem etwas geschwacht.
In diesem Kontext waren in den 1990er Jahren eingeflihrte Reformen,
besonders das Qualifikationsgesetz zur Aus- und Weiterbildung (Qua-
lifications (Education and Training) Act) von 1999 wichtige Entwicklungen.
Dieses Gesetz sorgte fur die Einrichtung der nationalen Qualifika-
tionsbehdrde von Irland (National Qualifications Authority of Ireland
NQAI), des Higher Education and Training Awards Council (HETAC)
[Rat fur hohere Aus- und Weiterbildungsabschliisse] und des FETAC.
Die NQAI wurde 2001 eingerichtet und ist zustandig fur die Einrichtung
und Aufrechterhaltung eines Qualifikationsrahmens sowie fiir die For-
derung und Vereinfachung des Zugangs, der Ubertragbarkeit und der
beruflichen Weiterentwicklung (NQAI, 2003a).

Nationaler Qualifikationsrahmen

Im Anschluss an die Konsultationen stellte die NQAI im Oktober 2003
den nationalen Qualifikationsrahmen (National Framework of Qualifi-
cations — NFQ) vor. Es gibt viele Ahnlichkeiten zwischen der Philoso-
phie, die der Entwicklung des NFQ zugrunde liegt, und dem vorge-
schlagenen EQR. Der NFQ wurde entwickelt, um das Qualifikations-
system transparent zu machen und dafiir zu sorgen, dass Lernende und
andere Beteiligte Bildungsabschliisse miteinander in Beziehung setzen
kénnen und so die Mobilitat der Lernenden auf nationaler und inter-
nationaler Ebene verbessern. Die Konsultationen, die zur Entwicklung
des NFQ fuihrten, unterstrichen die Bedeutung transparenter, fairer und
einheitlicher Eingangsbedingungen fir Lernende, der Klarheit Giber die
Erlangung von Bildungsabschliissen, der Anerkennung vorheriger Lern-
leistungen, der Teilnahme an Lehrveranstaltungen in verschiedener Art
und Weise (Sammlung von Anrechnungspunkten tiber einen Zeitraum)
sowie der Informationen und Anleitung (NQAI, 2003b). Der NFQ ist de-
finiert als:

die einzige national und international akzeptierte Einheit, durch
die alle Lernleistungen gemessen und auf koharente Weise mit-
einander in Beziehung gesetzt werden kénnen und die das Verhaltnis
zwischen allen Aus- und Weiterbildungsabschlissen definiert

(ebenda, S. 3).

Tabelle 1 skizziert den grundlegenden Aufbau des NFQ und die ent-
sprechenden Stellen, die den Abschluss verleihen. Die staatliche Prii-
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fungskommission (State Examinations Commission SEC) ist flr zwei
Ausbildungsabschliisse in Sekundarschulen zustandig. Das ,Junior Cer-
tificate" [Junior-Zeugnis], das nach drei Jahren erlangt wird, entspricht
einem Abschluss der Ebene 3 im NFQ, wahrend das Abschlusszeug-
nis nach funf Jahren im Sekundarsystem Ebene 5 entspricht. Das Ab-
schlusszeugnis wird nach der letzten Prifung im irischen Sekundar-
system verliehen. Seit seiner Einrichtung im Jahr 2001 wurde der HE-
TAC die Stelle, die Abschlisse von Fachinstituten im irischen Terti&r-
bereich verleiht. Es gibt 13 Institute, die Studiengange in Ingenieur-
wissenschaften, Naturwissenschaften, Wirtschaft und Geisteswis-
senschaften anbieten. Der HETAC ist zustandig fur Bildungsabschliisse
der Ebenen 6 bis 10 im NFQ und fir die Vereinbarung von Qualitats-
sicherungssystemen mit den Fachinstituten. Die Hauptaufgabe der Stel-
len, die einen Abschluss verleihen, liegt in der Entwicklung und Um-
setzung der neuen Bildungsabschliisse, wahrend der Zustandigkeits-
bereich der NQAI die Entwicklung und Pflege des gesamten nationa-

Tabelle 1: Aufbau des nationalen Qualifikationsrahmens

Ebene Art des Abschlusses Zustandige Stelle

Ebene 1 Zeugnis Ebene 1 FETAC

Ebene 2 Zeugnis Ebene 2 FETAC

Ebene 3 Zeugnis Ebene 3 und Junior-Zeugnis FETAC und SEC

Ebene 4 Zeugnis Ebene 4 FETAC und SEC

Ebene 4/5 | Abschlusszeugnis FETAC und SEC

Ebene 5 Zeugnis Ebene 5 FETAC und SEC

Ebene 6 ~Advanced Certificate” und ,Higher FETAC, HETAC und DIT
Certificate”

Ebene 7 Normaler Bachelor-Grad HETAC, DIT, Universitéaten

Ebene 8 Bachelor-Grad mit Prédikat und héheres HETAC, DIT, Universitéten
Diplom

Ebene 9 Master-Grad und Postgraduiertendiplom HETAG, DIT, Universitaten

Ebene 10 | Doktorgrad HETAG, DIT, Universitaten

Quelle: NQAI, 2003a.

len Qualifikationsrahmens ist.
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Der NFQ umfasst im Wesentlichen drei zentrale Elemente: Ebenen,
Art der Abschlisse und Abschliisse mit Fachrichtungsangabe. Im Qua-
lifikationsrahmen gibt es 10 Ebenen und &hnlich dem EQR beruht er
auf Lernergebnissen und verkdrpert eine Vision der Anerkennung des
Lernens, die auf einem Verstandnis des Lernens als lebenslanger Pro-
zess beruht (NQAI, 2003a). Dieser Ansatz riickt von vorherigen Sys-
temen ab, die in erster Linie auf dem Zeitraum beruhten, der fir den
Abschluss eines Lehrprogramms in einer bestimmten Institution bendtigt
wurde. Auf jeder Ebene werden Lernergebnisse definiert (Wissen, Fer-
tigkeiten, Kompetenz), deren Erreichen man von einem Lernenden flr
die Verleihung des Abschlusses auf der entsprechenden Ebene erwarten
wirde (ebenda). Die 10 Ebenen enthalten vielfaltige Arten des Lernens,
von Ebene 1, die die Fahigkeit anerkennt, grundlegende Aufgaben zu
erflllen, bis Ebene 10, die die Fahigkeit zur Entdeckung neuen Wis-
sens anerkennt.

Die Konsultation in Irland Gber den vorgeschlagenen EQR ergab ab-
schlieBend, dass acht Ebenen angemessen waren, es wurden jedoch
Bedenken daruber gedulert, dass die Verwendung des Wortes ,Ebe-
ne“im EQR zu Verwechslung mit den nationalen Qualifikationsrahmen
fihren kdénnten und auch dass acht Ebenen als Modellstruktur ange-
setzt werden kdnnen, wohingegen in der Realitat manche Systeme mehr
oder weniger Ebenen benétigen wirden. Die irischen Bildungsbetei-
ligten betonten, wie wichtig es sei, die nationalen Qualifikationsrahmen
vom EQR zu unterscheiden. Fir die Unterscheidbarkeit des EQR von
nationalen Qualifikationsrahmen wurde fiir die EQR-Ebenen die Ver-
wendung eines Farbcodes anstelle von Zahlen vorgeschlagen (NQAI,
2005). Insgesamt aufRerten sich die irischen Bildungsbeteiligten posi-
tiv Uber den vorgeschlagenen EQR, besonders tiber das Konzept des
EQR als Metarahmen bzw. Ubergreifende Struktur anstelle eines Er-
satzes fur die nationalen Qualifikationsrahmen. Sie begrif3ten es auch,
dass der EQR ein freiwilliges Gebilde ist, das keine rechtlichen Ver-
pflichtungen fur die teiinehmenden Lander mit sich bringt (ebenda).

Auf jeder Ebene des NFQ gibt es eine oder mehrere Arten von Bil-
dungsabschliissen und anfanglich wurden 15 Arten von Abschliissen
im Qualifikationsrahmen festgelegt, wie in Tabelle 1 dargestellt. Eine
Abschlussart wird definiert als ,eine Klasse von Abschliissen mit Fach-
richtungsangabe, die Merkmale und Ebenen gemeinsam haben*
(NQAI, 2003Db, S. 6). Fur jede Abschlussart gibt es einen Deskriptor,
der die Hauptmerkmale, Profile und Standards einer Abschlussart dar-
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stellt. Im Qualifikationsrahmen wurden vier Klassen von Bildungsab-
schlissen identifiziert:

e ,Major* bzw. groRRer Bildungsabschluss (Hauptklasse von Bil-
dungsabschliissen, alle urspriinglichen 15 Abschlussarten werden
als ,Major* klassifiziert);

e ,Minor‘ bzw. kleiner Bildungsabschluss (verliehen, wenn Lernende
mehrere Lernergebnisse erreichen, aber nicht in der Kombination,
die fur einen ,Major" nétig ist);

¢ Sonderabschlisse (Abschlisse fiir einen bestimmten eng be-
grenzten Zweck);

« Erganzende Abschliisse (verliehen fir zusatzliche Lernleistungen zu
einem vorherigen Abschluss) (ebenda).

Alle Abschlussarten sind unabhangig vom Fachgebiet.

Ein Abschluss mit Fachgebietsangabe ist der Abschluss, den ein Ler-
nender in einem bestimmten Fachgebiet erreicht. Beispielsweise ist ein
~hormaler Bachelor-Grad“ ein Bildungsabschluss auf Ebene 7, der ,,nor-
male Bachelor of Science* dagegen ein Abschluss mit Fachgebiets-
angabe. Abschlisse mit Fachgebietsangabe werden auf bestimmten
Ebenen durch die verleihenden Stellen entwickelt, wie in Tabelle 1 ge-
zeigt. Fur Fort- und Weiterbildungsanbieter ist es ein strittiges Thema,
dass es auf Ebene 6 zwei Abschlussarten gibt (das vom FETAC ver-
liehene ,Advanced Certificate" und das vom HETAC/DIT verliehene
~Higher Certificate"). Wahrend beides Abschliisse der Ebene 6 dar-
stellen, ist man der Meinung, dass die Unterscheidung zwischen
einem ,Advanced Certificate" und einem ,Higher Certificate" Lernende
mit einem vom FETAC verliehenen ,Advanced Certificate" gegenu-
ber solchen mit einem ,Higher Certificate" benachteiligt. Im aktuellen
Umfeld, in dem Fort- und Weiterbildungsanbieter mit Anbietern héhe-
rer Bildung im Wettbewerb um Lernende stehen, stellt es eine Quelle
von Spannungen dar, dass Fort-und Weiterbildungsanbieter nicht das
~Higher Certificate" der Ebene 6 anbieten dirfen. Die NQAI ist verpflichtet,
das Funktionieren des Qualifikationsrahmens in der Umsetzung zu Uiber-
prifen, einschlie3lich der Differenzierung zwischen Fortbildung und hé-
herer Bildung (NQAI, 2003a).
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EinfUhrung des nationalen Qualifikationsrahmens

Die Einfihrung des NFQ bildet einen wichtigen Meilenstein fiir die
zukunftigen irischen Qualifikationen. Seit 2003 gab es bei der Einfih-
rung des Qualifikationsrahmens allmahliche Fortschritte, wobei der NQAI
und den fur Bildungsabschlisse zustandigen Réaten bestimmte Rollen
zukommen. Ein grof3er Teil der Arbeit der NQAI konzentrierte sich auf
die Anerkennung/Einordnung von Bildungsabschliissen beruflicher, inter-
nationaler und anderer Stellen im NFQ. Im September 2006 erstell-
te die NQAI Guidelines for awarding bodies in accessing the natio-
nal framework of qualifications [Leitlinien fur Bildungsabschlisse ver-
leihende Stellen fir die Aufnahme in den nationalen Qualifikationsrahmen)]
(NQAI, 2006). Der Prozess der Anerkennung und Einordnung von Bil-
dungsabschliissen aus den oben genannten Kategorien halt an; des-
sen Ergebnis wird fir den irischen Fort- und Weiterbildungssektor von
besonderer Bedeutung sein angesichts dessen, dass viele Kurse his-
torisch von Stellen des Vereinigten Konigreichs und verschiedenen iri-
schen Stellen zertifiziert wurden.

Die Einrichtung des FETAC bildete eine wichtige Grundlage fur die
Einfiihrung des NFQ insofern, als sie das System der Fort- und Weiter-
bildungsqualifikationen vereinfachte, indem sie die Zahl der Organi-
sationen flr derartige Bildungsabschliisse reduzierte. Der FETAC Uber-
nahm die Verantwortung fiir Bildungsabschliisse, die zuvor von den
Institutionen FAS, NCVA, Fdilte Ireland und Teagasc verliehen wur-
den. Die Umsetzung des Qualifikationsrahmens bedeutet, dass vie-
le bestehende Abschlisse nicht mehr verliehen werden und Lernen-
de, die Abschlisse von solchen Stellen innehaben (Altabschlisse), ihre
Abschlisse in den Qualifikationsrahmen einordnen lassen miissen. Dies
war eine der ersten Aufgaben des FETAC zusammen mit den friher
fur Abschliisse zustandigen Stellen und wurde 2004 abgeschlossen
(FETAC, 2005). Dieser Prozess ist wichtig, damit die vorherigen Qua-
lifikationen der Lernenden anerkannt werden und Lernende in die Lage
versetzt werden, sich im Einklang mit dem Ethos des lebenslangen Ler-
nens und der Mobilitat der Lernenden weiterzuentwickeln. Es ist auch
unbedingt notwendig aus der Perspektive der Arbeitgeber, die verstehen
mochten, wo sich die Qualifikationen der Stellenbewerber im Qualifi-
kationsrahmen einordnen. Die Entwicklung des EQR wird die Mobi-
litat der Lernenden insofern weiter verbessern, als er es vereinfacht,
nationale Qualifikationen mit Qualifikationen anderer EU-Landern in
Beziehung zu setzen.
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Der FETAC ist zustandig fur die Verleihung von Bildungsabschlis-
sen von Ebene 1 bis 6 des NFQ. Er ist auch zustandig fir die Zustim-
mung zur Qualitatssicherung der Anbieter und ihre Uberwachung, die
Validierung der Programme, die Gewahrleistung einer fairen und ein-
heitlichen Bewertung der Lernenden und die Festlegung von Standards
fur Abschlisse mit Fachgebietsangabe (NQAI, 2003b). Zwischen
2004 und 2005 schloss der FETAC MalRnahmen fir die Qualitatssi-
cherung, die Anerkennung anderer Bildungsabschliisse und friherer
Lernleistungen, den Zugang, die Ubertragbarkeit und berufliche
Weiterentwicklung, Standards, ein gemeinsames System der Bil-
dungsabschlisse und Abschliisse der Ebenen 1 und 2 ab. Die Arbeit
zur Entwicklung von Abschliussen der Ebenen 1 and 2 war zwingend,
da ersichtlich wurde, dass es auf diesen Ebenen keine Abschlisse gab,
als der Prozess der Einordnung der Abschliisse 2004 abgeschlossen
war. Dieses Jahr schloss der FETAC die MalRBhahmen zur Validierung,
Bewertung und Uberwachung ab und leitet nun einen Zeitraum ein, in
dem der Schwerpunkt auf der schrittweisen Einfihrung aller seiner Mal3-
nahmen liegt (FETAC, 2006).

Hinsichtlich der Einfiihrung wurden schon betrachtliche Fortschrit-
te bei der Qualitatssicherung erzielt. Nach dem Qualifikationsgesetz von
1999 (Qualifications (Education and Training) Act) mussen Anbieter von
Aus- und Weiterbildungsprogrammen Qualitatssicherungsverfahren
einrichten und mit dem FETAC vereinbaren. Die Politik des FETAC zur
Qualitatssicherung, die 2004 veroffentlicht wurde, erkannte, dass den
Anbietern eine priméare Rolle bei der Einrichtung und Durchflihrung der
Qualitatssicherung zukommt, und er legte einen gemeinsamen Rah-
men fir alle Anbieter fest, einschlief3lich der Selbstbewertung der Pro-
gramme und Dienstleistungen, wobei der Schwerpunkt auf der Ver-
besserung liegt (FETAC, 2004). In diesem gemeinsamen Rahmen mus-
sen Anbieter MaRnahmen und Verfahren in neun Politikbereichen ein-
richten: Kommunikation, Gleichberechtigung, Personaleinstellung und
-entwicklung, Zugang, Ubertragbarkeit und berufliche Weiterentwick-
lung, Programmentwicklung, Erfiillung und Uberpriifung, faire und ein-
heitliche Bewertung der Lernenden, Schutz der Lernenden, Auftrags-
vergabe/Beschaffung zur Erflillung des Programms und Selbstbewer-
tung von Programmen und Dienstleistungen. Bestehende Anbieter hat-
ten Zeit bis Dezember 2006, um ihre Qualitatssicherung zu vereinba-
ren, damit sie die Genehmigung erhielten, Programme, die auf FETAC-
Abschlisse vorbereiten, anbieten zu kdnnen (FETAC, 2004). Die Re-
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alisierung der Qualitatssicherung wurde als Herausforderung fir vie-
le Anbieter dargestellt, besonders innerhalb des VEC-Systems, in dem
Fortbildungscolleges im Wesentlichen als Sekundarschulen finanziert
werden. Diese Herausforderung wird verbunden mit der schrittweisen
Einflhrung anderer FETAC-Malinahmen, besonders in der Validierung
und Beurteilung.

Herausforderung bei der EinfUhrung des
irischen NFQ

GrolRRe Fortschritte wurden durch die Gesetzgebung und strukturel-
le Initiativen erzielt, die ein kompliziertes Qualifikationssystem verein-
facht haben. Es stehen jedoch noch grofRe Aufgaben bevor, um zu ge-
wahrleisten, dass die Vision vom lebenslangen Lernen, die im Quali-
fikationsrahmen verkdrpert ist, Realitat wird. Die Qualitatssicherung stellt
eine erhebliche Herausforderung dar, insbesondere eine sinnvolle Unter-
stutzung fur Ansétze des lebenslangen Lernens fir alle Lernenden im
System, einschlieBlich Strukturen, damit Lernende die Anerkennung vor-
heriger Lernleistungen erlangen und um die offizielle Bestatigung des
Lernens am Arbeitsplatz zu vereinfachen. Auch die Unterstitzung fiir
Lehrkrafte der Fort- und Weiterbildung ist ein Thema.

Der EQR versucht zwar, das Konzept des lebenslangen Lernens zu
fordern, es bleiben aber Herausforderungen im européischen Kontext
bestehen. Nach Aussagen der Europaischen Kommission ist es noch
ein Stlck Weg, bis alle EU-Lander eine gut entwickelte Kultur des le-
benslangen Lernens haben, die in der Offentlichkeit breite Akzeptanz
und Beteiligung findet. Es gibt anscheinend nur wenige oder gar kei-
ne Gesetze speziell zum lebenslangen Lernen. Politikdokumente und
veroffentlichte Strategien zum lebenslangen Lernen sind haufiger (Eu-
ropaische Kommission, 2003, S. 5). Im irischen Kontext bleiben trotz
der spezifischen Bezugnahme des Universitatsgesetzes (Universities
Act, 1997), des Qualifikationsgesetzes von 1999 und des Weillbuchs
Uber die Erwachsenenbildung Learning for life [Lernen fiir das Leben]
(2000) auf das lebenslange Lernen Fragen offen, die einen Ansatz des
lebenslangen Lernens im Bildungssystem behindern. Der Schwerpunkt
lag traditionell auf den Bedirfnissen junger Lernender in den friihen Pha-
sen der Schulpflicht, es mangelte an Gelegenheiten, in Teilzeit zu ler-
nen, und nicht-formales und informelles Lernen war nicht in das Qua-
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lifikationssystem eingebunden (OECD, 2003, S. 69). Auch die OECD

(ebenda, S. 67) schlug vor, dass:
strukturelle Vereinbarungen nach dem Gesetz von 1999 als Kom-
promiss zwischen der Notwendigkeit, ein System fir den zuklnfti-
gen Bedarf im Kontext des lebenslangen Lernens zu schaffen, und
der Notwendigkeit, das Vertrauen der Nutzer, sowohl der Lernenden
als auch der Arbeitgeber, in den Wert der Bildungsabschlisse und
ihrer zugrunde liegenden Strukturen im bestehenden System auf-
rechtzuerhalten, interpretiert werden.

Wahrend die Arbeiten in Irland zu dieser Thematik des lebenslan-
gen Lernens weitergefuihrt werden, gibt es andere Herausforderungen,
die ebenfalls zu beriicksichtigen sind.

Wie bereits erwéhnt, vollzogen sich in den letzten Jahren bei den Be-
schaftigten Irlands umwalzende Anderungen aufgrund der hohen
Einwanderungszahlen. Die Bediirfnisse und kulturelle Verschiedenheit,
die durch die Anwesenheit ausléndischer Staatsbiirger gegeben sind,
muss in einem Rahmen unterstiitzt werden, der einen lernerzentrier-
ten Ansatz betont. Die Bedrfnisse der Lernenden mit Lernschwierig-
keiten und Férderbedarf muss ebenfalls effektiver untersttitzt werden,
so dass ihre Bildungserfahrungen in einem Qualitatssicherungssystem,
das Gleichberechtigung, Zugang, Ubertragbarkeit und berufliche
Weiterentwicklung sowie eine faire und einheitliche Bewertung der Ler-
nenden fordert, einen Sinn erhalten. Bisher wurden auf allen Ebenen
des irischen Bildungssystems die Bedirfnisse derjenigen mit Lern-
schwierigkeiten und Férderbedarf nur teilweise bertcksichtigt. Im
Fort- und Weiterbildungssektor sind diese Anliegen von hdchster Wich-
tigkeit. Die Behandlung dieser Anliegen ist stark an die Unterstiitzung
geknipft, die den in diesem Sektor Tatigen zuteil wird.

Lehrkréafte der beruflichen Aus- und Weiterbildung sind mit vielen Her-
ausforderungen und Anforderungen konfrontiert. Diese beziehen sich
auf ihre Rolle als Tutoren und Mentoren, die mit Lernenden verschie-
dener Altersgruppen und unterschiedlicher Vorbildung arbeiten, auf Ver-
waltungsarbeiten, die Konzeption der Lehrplane und die enge Zu-
sammenarbeit mit Arbeitgebern und anderen Stellen. In einem euro-
paischen Kontext gehdren zur Eingangsvoraussetzung fur eine Leh-
rerstelle in einem beruflichen Fach eine Berufsqualifikation, Arbeits-
erfahrung und eine Lehrqualifikation, wéhrend ein Lehrer der allge-
meinbildenden Facher einen Universitatsabschluss mit einer Lehr-
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qualifikation hat (Kultanen-Mahlamaki, Susimetsa und llsely, 2006). Fir
Lehrer der beruflichen Erstaushbildung gibt es im Allgemeinen keine for-
malen Qualifikationsvoraussetzungen im Gegensatz beispielsweise zu
Deutschland, Island und Osterreich. Die Eingangsvoraussetzungen fiir
eine Lehrerstelle in der beruflichen Weiterbildung sind sogar noch viel-
faltiger und das Gebiet ist vollig ungeregelt. Die Weiterbildung von Lehr-
kraften der beruflichen Aus- und Weiterbildung ist innerhalb Europas
sehr heterogen (Baur, 2006). Im irischen Kontext wurde die Komple-
xitat der Fort- und Weiterbildungsangebote schon skizziert. Diese Kom-
plexitat trifft auch genauso auf die Vorbildung von Lehrkraften und Tu-
toren des Fort- und Weiterbildungssektors zu. Dazu gehéren Lehrkrafte
der Postprimarstufe mit einen akademischen Abschluss und Lehr-
qualifikation, solche mit fachspezifischen Abschlissen wie IKT, aus-
gebildete Fachleute und Handwerker mit Berufsqualifikation und -er-
fahrung sowie freiwillige Tutoren, die auch ohne Lehrerfahrung oder -
qualifikation sein kénnen (Magee, 2006). Damit dieses Lehrpersonal
in seiner Bandbreite das Ristzeug dafir erhalt, den Qualifikationsrahmen
umzusetzen und qualitétsgesicherte Programme und Dienstleistungen
anzubieten, ist die berufliche Erstausbildung und Weiterentwicklung we-
sentlich in Bereichen wie Programmentwicklung, Erfiilllung und Uber-
prufung, Bewertung von Lernenden und Programm-/Selbstbeurteilung.

Die Taskforce ,Lebenslanges Lernen” (irische Regierung, 2002,
S. 17) stellte fest, dass eine effektive und rechtzeitige Mittelbereitstel-
lung und Durchfiihrung der neuen Qualifikationsstrukturen unabding-
bar sei. Hinter dem Engagement der Regierung fur den Fort- und Weiter-
bildungssektor steht jedoch ein Fragezeichen, da Empfehlungen eines
von der Regierung in Auftrag gegebenen Berichts, der 2003 veroffentlicht
wurde, bisher nicht umgesetzt wurden. Der Bericht Mclver forderte, die
Fortbildung als eigenen Sektor gegeniber dem Angebot der Sekun-
darstufe einzurichten. Er empfahl mehrere Anderungen, um die Unter-
scheidung zwischen den Bedurfnissen des Lehrpersonals und der Ler-
nenden im Fortbildungs- und Sekundarbereich deutlich zu machen. Die-
ser Bericht forderte eine Erhdhung der Finanzmittel, um die von Fort-
und Weiterbildungsanbietern benétigten Ressourcen bereitzustellen.
Die empfohlenen MalRnahmen waren u. a. eine Uberarbeitete Organi-
sationsstruktur, die Thematisierung der Arbeitsbelastung der Lehrkréfte,
die bessere Ausstattung von Gebauden, Einrichtungen und Unter-
stitzungsdienstleistungen fir Lernende und die Behandlung von Fra-
gen beziglich der Qualifikation, der Berufseinstiegs und der Entwick-
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lung der Lehrkrafte (Mclver, 2003). Diese Themen sind zu behandeln,
damit die Umsetzung des Qualifikationsrahmens und die Erbringung
einer qualitatsgesicherten Dienstleistung fir alle Lernenden gewahr-
leistet sind.

Schlussfolgerung

Die irische Erfahrung mit der Entwicklung von Qualifikationsstrukturen,
ihrer Umsetzung und der Unterstiitzung von Qualitatssicherungsme-
chanismen bietet einen interessanten Einblick in die Herausforderun-
gen, vor denen der vorgeschlagene EQR steht. Irland entwickelte trotz
der erst kirzlich erfolgten Vereinheitlichung des Fort- und Weiterbil-
dungssektors Strukturen, die den vorgeschlagenen EQR férdern und
unterstutzen kénnten. In beiden Kontexten wird die Notwendigkeit von
Transparenz der Strukturen einerseits und Entwicklungs- und Mobili-
tatschancen der Lernenden andererseits in einem Paradigma des le-
benslangen Lernens anerkannt. Wie jedoch im irischen Beitrag zum vor-
geschlagenen EQR betont wird, besteht die Méglichkeit der Verwirrung
bei den Ebenen der Bildungsabschliisse und besonders bei der Ter-
minologie und Anzahl der Ebenen, die fir nationale Kontexte geeignet
sind. Der irische Kontext illustriert auch das unbedingte Erfordernis, ei-
nen strukturierten nationalen Qualifikationsrahmen zu haben, der
durch Qualitatssicherungmechanismen gestuitzt ist, um aus dem EQR
einen maximalen Vorteil zu ziehen. Gleichermaf3en ist die Schaffung
von Bedingungen, die Lernenden sinnvolle Bildungserfahrungen, Leh-
rern die Gelegenheit fur eine fortlaufende berufliche Weiterentwicklung
und angemessen ausgestattete Qualitatssicherungssysteme bieten, mit
grol3en Herausforderungen verbunden.
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Abkurzungen
BIM Bord lascaigh Mhara [Fischereibehorde]
DIT Dublin Institute of Technology
EQR Europdischer Qualifikationsrahmen
ESF Europédischer Sozialfonds
EU Européische Union
FAS Foras Aiseann Saothair
FETAC Further Education and Training Awards Council
[Rat fiir Fort- und Weiterbildungsabschliisse]
HETAC Higher Education and Training Awards Council
[Rat fiir hohere Aus- und Weiterbildungsabschliisse]
IKT Informations- und Kommunikationstechnik
NCVA National Council for Vocational Awards
[Nationaler Rat fiir Berufshildungsabschliisse]
NFQ National Framework of Qualifications [Nationaler Qualifikationsrahmen]
NQAI National Qualifications Authority of Ireland
[Nationale Qualifikationsbehdrde Irlands]
OECD Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
PLC Post leaving certificate [Berufsvorbereitungszeugnis fiir Schulabgénger]
SEC State Examinations Commission [Staatliche Priifungskommission]
VEC Vocational education committee [Berufshildungsausschuss]
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THEMATISCHE AUSGABE
DER EUROPAISCHE QUALIFIKATIONSRAHMEN

Einfluss des Europaischen
Qualifikationsrahmens
auf nationale
Qualifikationsrahmen

am Beispiel Sloweniens

Dejan Hozjan
Direktor, Bildungsforschungsinstitut — Slowenien

ZUSAMMENFASSUNG

Bisher waren die Entwicklung und Bewertung von Qualifikationen in der Eu-
ropdischen Union in erster Linie durch das Subsidiaritatsprinzip be-
stimmt. Die Homogenisierung des Bildungswesens in der Européischen Union
kann jedoch nicht weiterhin auf einem Teilansatz fir die Anerkennung und
Bewertung von Qualifikationen beruhen, sondern erfordert eine Synthese
der internationalen und sektoralen Bewertung und Entwicklung von Qua-
lifikationen. Dieses Ziel spiegelt sich in dem Wunsch wider, einen Euro-
paischen Qualifikationsrahmen zu schaffen. Gleichzeitig impliziert die Schaf-
fung eines Europaischen Qualifikationsrahmens die Entwicklung und Er-
stellung nationaler Qualifikationsrahmen. Der vorliegende Artikel stellt die
Methode fiir den Entwurf eines nationalen Qualifikationsrahmens in Slo-
wenien vor, wobei insbesondere darauf eingegangen wird, welchen Ein-
fluss der Europdische Qualifikationsrahmen auf den nationalen Qualifika-
tionsrahmen hat. Wenngleich Slowenien durch den Europaischen Qualifi-
kationsrahmen dazu ermutigt wurde, einen nationalen Qualifikationsrah-
men zu erarbeiten, missen aufgrund der negativen Aspekte der offenen Me-
thode der Koordinierung, die beim Entwurf des Européischen Qualifika-
tionsrahmens angewandt wurde, folgende potenzielle Probleme beriick-
sichtigt werden: Komplexitat (horizontal und vertikal), Unvorhersehbarkeit,
langsame Entwicklung, Phanomen ,,Trojanisches Pferd* und Phdnomen ,,Des
Kaisers neue Kleider*. Wahrend der nationalen Debatte tiber den Entwurf
des Europdischen Qualifikationsrahmens und bei der Entwicklung des slo-
wenischen Qualifikationsrahmens stellte sich heraus, dass alle oben ge-
nannten Probleme eng miteinander zusammenhangen. Wird eines dieser
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Probleme vernachléssigt, kann dies zum Ausbruch eines anderen Problems
fihren. Als Losungsmdglichkeiten ergaben sich aus der nationalen Debatte
tiber den Europaischen Qualifikationsrahmen Transparenz und Partnerschaft.

EinfGhrung

Gemal dem Dokument der Europaischen Union Lissabon-Strategie
fiir Wachstum und Beschéftigung (Europaische Kommission, 2004) wird
die Notwendigkeit fir den Entwurf eines Européischen Qualifikations-
rahmens als wichtige Vorraussetzung fiir die Verknipfung der sekto-
ralen und nationalen Arbeitsmarkte dargestellt. Der Qualifikationsrah-
men soll die Kommunikation zwischen den verschiedenen Systemen
und Segmenten im Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung
auf europdischer und internationaler Ebene ermdéglichen und nicht for-
male und formale Bildung verbinden, wobei der breitere Aspekt des le-
benslangen Lernens zu berticksichtigen ist. Die Menschen missen ihre
Lernergebnisse, die sie in verschiedenen Einrichtungen und in ver-
schiedenen Organisationsformen erworben haben, kombinieren und ku-
mulieren kbnnen, um so eine Basis fir die Bewertung und Anerkennung
dieser Kenntnisse zu schaffen. Barrieren und mangelndes gegensei-
tiges Vertrauen bei der Anerkennung von Qualifikationen in der Euro-
paischen Union missen beseitigt werden. Hier zeigt sich jedoch ein
Hauptproblem: Wie kdnnen Instrumente der Bewertung und Anerken-
nung von Lernergebnissen koordiniert werden, die stark vom Subsidi-
aritatsprinzip beeinflusst sind? Gleichzeitig kann nicht geleugnet wer-
den, dass im européaischen Raum bisher nicht gentigend Versuche unter-
nommen wurden, um ein wirksames Instrument fur die europaweite An-
erkennung und Bewertung von Qualifikationen zu schaffen. Angesichts
dieser Situation ist die Entscheidung fur die Anwendung einer offenen
Methode der Koordinierung angemessen, da diese Methode entspre-
chend flexibel ist, damit alle Partner sich auf ein gemeinsames Instru-
ment fur die Bewertung und Anerkennung von Lernergebnissen eini-
gen kénnen, ohne gréRere Bedenken hinsichtlich der Aushéhlung des
Subsidiaritatsprinzips haben zu missen.

Die offene Methode der Koordinierung stitzt sich auf vier Grund-
prinzipien:
(a) Subsidiaritat (Die gemeinsamen Ziele werden in einem Prozess der
Kommunikation und Verhandlung bestimmt. Die Methode zur Er-
reichung dieser Ziele liegt bei den Mitgliedstaaten.);
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(b) Konvergenz (Der Schwerpunkt des Konvergenzprinzips liegt auf der
Erzielung bestimmter gemeinsamer Ergebnisse durch koordinier-
te Arbeit, bei der jeder Partner zur Entwicklung der gemeinsamen
Leistung beitragt.);

(c) Uberwachung der Lander (Durch die fortlaufende Berichterstattung
kdnnen Erfolge evaluiert und verglichen, Schwachstellen erkannt und
positive Beispiele in den einzelnen Landern ermittelt werden.);

(d) integrierter Ansatz (Der integrierte Ansatz konzentriert sich auf die
Uberwindung von Teilinteressen und beriicksichtigt ein Maximum
verschiedener méglicher Dimensionen und Konsequenzen.) (Kohl
und Vahlpahl, 2003).

Die vorliegende Untersuchung befasst sich schwerpunktmafig da-
mit, wie der Européische Qualifikationsrahmen die Entwicklung natio-
naler Qualifikationsrahmen in Bezug auf Inhalt und insbesondere auf
die Methodik beeinflusst: Wie gingen und gehen Entwickler nationaler
Qualifikationsrahmen mit den verschiedenen Schwierigkeiten um, die
sich aus der Anwendung der offenen Methode bei der Koordinierung
und Umsetzung des Européischen Qualifikationsrahmens auf nationaler
Ebene ergeben? Finf wesentliche Elemente werden analysiert:

(a) Komplexitat (horizontal und vertikal) (%),

(b) Unvorhersehbarkeit (?),

(c) langsame Entwicklung (3),

(d) Phanomen ,Trojanisches Pferd” (%),

(e) Phanomen ,Des Kaisers neue Kleider (° ) (Kohl und Vahipahl, 2003).

(*) Hierbei geht es um die Frage der Partnerschaft, wenn zahlreiche Akteure auf ver-
schiedenen Ebenen am Prozess beteiligt sind.

(® Unvorhersehbarkeit ist in diesem Fall mit der Umsetzung des Européischen Quali-
fikationsrahmens verbunden, die ausschlie3lich bei den Mitgliedstaaten der Euro-
péaischen Union liegt.

(®) Die Anwendung einer ,offenen Methode der Koordinierung* auf internationaler Ebe-
ne hat gezeigt, dass die Entwicklung lange dauert, auch wenn die Ergebnisse an-
gemessen sind, da sie wirksam sind und fir einen langen Zeitraum gelten (Kohl und
Vahlpahl, 2003).

(* Auch wenn der Europaische Qualifikationsrahmen als ,freiwilliger* Meta-Rahmen fiir
den Aufbau von Vertrauen zwischen den verschiedenen Akteuren definiert ist, bleibt
die Gefahr, dass er — entgegen des Subsidiaritatsprinzips — in politische Bereiche
eingreift, die in erster Linie in die Zustandigkeit der Mitgliedstaaten fallen.

(®) Die Anwendung der offenen Methode der Koordinierung bedeutet, dass die ernsthafte
Gefahr besteht, dass die Staaten den Europaischen Qualifikationsrahmen nur for-
mal annehmen, wéhrend sie in praktischer Hinsicht (im Rahmen der nationalen Sys-
teme) keine wesentlichen Anderungen zur Férderung der Mobilitét, der Anerkennung
des nicht formalen und informellen Lernens usw. einfihren.
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Der Weg zu einem slowenischen
Qualifikationsrahmen

In Slowenien gibt es keinen nationalen Qualifikationsrahmen, es sind
aber einige historische Elemente eines Klassifikationssystems vorhanden.
Die historische Entwicklung des slowenischen Klassifikationssystems
fur das Bildungs- und das Arbeitsmarktsystem geht auf das Jahr 1980
zuriick, als von der Bundesrepublik Jugoslawien ein Sozialabkommen
Uber Grundlagen fur Standards zur Klassifikation von Berufen und Bil-
dungsstufen angenommen wurde. Damals wurden durch das Sozial-
abkommen das Konzept komplett harmonisierter Einheiten — von einem
Einzelnen ausgefihrte Arbeit (Téatigkeit) und berufliche Bildung — und
somit eine einheitliche Klassifikation der Arbeitskomplexitat und der zu-
gehdrigen Berufshildungsstufen eingefiihrt. GemaR dem Sozialab-
kommen wurden berufliche Bildung und Arbeitstatigkeiten in acht Grup-
pen und zehn Kategorien eingeteilt, da zwei der acht Gruppen zwei Ka-
tegorien umfassten (die Schliissel der Schwierigkeitsgruppen fiir die
Arbeitstéatigkeiten und die Berufsbildungsstufen lauteten: I.; II., IIl., IV.,
V., VLI1, VLI2; VILIL.; VILI2; VIIL).

Die einzelnen Kategorien der Arbeitskomplexitat wurden beispiels-
weise durch folgende Attribute beschrieben: Schwierigkeit — Zu-
sammensetzung der Aufgaben und Verfahren, wiederholende oder viel-
faltige Tatigkeiten, Vorhersagbarkeit der Aufgaben und Verfahren und
Gewissheit tGber die Aufgaben und Verfahren, Verantwortung, Ma-
nagement usw. Gleichzeitig waren diese Attribute Bestandteil der Kri-
terien, auf deren Basis die Berufe, d. h. die von einem Einzelnen aus-
zufuihrende Arbeit, in Kategorien der Arbeitskomplexitat eingeteilt wur-
den. Die zweite Gruppe der Kriterien umfasste eine Beschreibung der
Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen, die zur Ausfuihrung der Ar-
beit erforderlich waren. Diese Beschreibungen bildeten die Merkmale
fur den Zweck und den Inhalt von Bildung, die ebenfalls als Kriterien
fur die Klassifikation der beruflichen Bildung in verschiedene Stufen her-
angezogen wurden (8). Zur damaligen Zeit war dieses Instrument ,ent-

(®) Im Sozialabkommen wurden unter dem Begriff der beruflichen Bildung die allgemeinen
und fachlichen Kenntnisse und Fertigkeiten verstanden, die zur Austibung bestimmter
Aufgaben und fur die erfolgreiche ,Selbstverwaltung” grundlegend sind. Der Erwerb
einer beruflichen Bildungsstufe war moglich durch die erfolgreiche Beherrschung von
gesellschaftlich akkreditierten Bildungsprogrammen oder im Rahmen spezieller Ver-
fahren, die die Beherrschung von Kenntnissen und die Ausbildung fir die Arbeits-
tatigkeit durch Selbststudium belegten.
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wicklungsorientiert”, da es die Koordinierung der Erfordernisse der Ar-
beits- und Bildungswelt und die Vorbereitung und Entwicklung von all-
gemeinen und beruflichen Bildungsprogrammen unterstiitzen sollte. Die-
se einheitliche Klassifikation war im soziotkonomischen System der da-
maligen Zeit ebenfalls ein statistisch-analytisches Instrument, um die
Bildungsstruktur der Bevolkerung zu verfolgen. Auf3erdem diente die-
se Klassifikation den Arbeitsvermittlungsstellen und Arbeitsagenturen
als zentrales unterstiitzendes Instrument sowie als Instrument zur Dar-
stellung der Beschaftigungsstruktur (Nationalversammlung der Repu-
blik Slowenien, 1980).

Nach der Unabhéangigkeit Sloweniens im Jahr 1991 wurde das So-
zialabkommen von 1980 nicht offiziell in die neue Rechtsordnung tber-
nommen. Jedoch wurden die Inhalte dieses Abkommens in Tarifver-
tragen, in administrativen und anderen Verzeichnissen () und zum Teil
auch in der neuen Gesetzgebung beibehalten (8). Die im Sozialab-
kommen festgelegte Skala der Bildungsstufen wird noch heute in den
Formularen fur die An- und Abmeldung zur Kranken- und Rentenver-
sicherung sowie in Formularen fir die Meldung von freien Stellen ver-
wendet. Neben der aktuellen Skala der ,,Berufshildungsstufen” existieren
verschiedene andere Schliissel und Skalen fur Bildungsprogramme, Aus-
bildung, Schulen usw., die in den meisten Féllen veraltet und nicht mit-
einander kompatibel sind und die Bereiche der allgemeinen und be-
ruflichen Bildung nur begrenzt abdecken.

Das Statistische Amt der Republik Slowenien ergriff die Initiative fur
die Konzeption eines Systems, das alle aktuellen Bestimmungen und
Bildungsstufen verbindet. Im Rahmen dieser Initiative wurde mit Hilfe
einer sektortibergreifenden Arbeitsgruppe mit der Entwicklung einer Stan-
dardklassifikation des Bildungswesens begonnen, deren Hauptziel es
ist, ,das veraltete Klassifikations- und Kodierungssystem zu ersetzen und
die Grundlagen fiir eine gré3ere Einheitlichkeit und Anschlussfahigkeit
offizieller und administrativer Verzeichnisse sowie anderer Verzeichnisse
zu schaffen, die Daten zur Stufe, zur Art und zum Bereich der Bildung
enthalten” (Regierung der Republik Slowenien, 2006, S. 13). Wichtig-
stes Element des Klassifikationssystems im Bereich der allgemeinen und
beruflichen Bildung ist heutzutage ,der Grad der Bildungsaktivitat bzw.
der Bildungsergebnisse®. Dies wurde versuchsweise durch Deskripto-

(") Inden Personalakten auf der Grundlage des Gesetzes Uber Arbeitskrafteverzeich-
nisse.
(®) Zum Beispiel das Gehaltssystem im Gesetz Uber den 6ffentlichen Sektor.

171



172

Europaische Zeitschrift fur Berufsbildung
Nr. 42/43 — 2007/3 « 2008/1

ren flr Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen beschrieben. Von die-
sem Konzept wurde erwartet, dass es die Klassifikation aller nationa-
len beruflichen Qualifikationen, die in einem einzelnen Zertifizierungs-
system erworben werden, sowie, falls notwendig, ebenfalls andere Ak-
tivitaten und Ergebnisse aulRerhalb des formalen oder des Erstausbil-
dungssystems auf derselben Ebene erlauben wirde.

Obwohl es von vornherein klar war, dass die im Européaischen Qua-
lifikationsrahmen beschriebenen Zielsetzungen in keiner Weise obli-
gatorisch sind, sondern die Mitgliedstaaten lediglich bei der Entwick-
lung der nationalen Qualifikationsrahmen unterstiitzen sollten, mach-
te die Idee eines Européischen Qualifikationsrahmens in Slowenien die
Notwendigkeit zur Entwicklung eines nationalen Rahmens offensicht-
lich. Die nationale Debatte iber den vorgeschlagenen Europaischen
Qualifikationsrahmen sowie der Entwurf der Standardklassifikation des
Bildungswesens (Klasius) (°) fiihrten zur Entscheidung fur die Entwicklung
eines slowenischen nationalen Qualifikationsrahmens. In diesem Zu-
sammenhang stellte sich in erster Linie die Frage, welche Beziehung
zwischen der (fruheren) Standardklassifikation und dem sloweni-
schen Qualifikationsrahmen bestehen sollte. Es entstand der Wunsch,
dass die Standardklassifikation die Grundlage fiir den nationalen Qua-
lifikationsrahmen bilden sollte. Der Erlass tber die Einfihrung und Ver-
wendung eines Klassifikationssystems im Bereich der allgemeinen und
beruflichen Bildung, der im April 2006 verabschiedet wurde, setzte die
Klasius-Standardklassifikation des Bildungswesens als Grundlage fir
den slowenischen Qualifikationsranmen in Kraft (Regierung der Republik
Slowenien, 2006). Dennoch blieb das grundlegende Problem ungeldst,
das im slowenischen Qualifikationsrahmen zu beriicksichtigen ist: Na-
tionale Qualifikationsrahmen sollen dazu dienen, Qualifikationen zu ent-
wickeln und nicht nur zu klassifizieren.

(®) Klasius geht auf die slowenischen Woérter KLAsifikacijski Sistem IzobraZevanja in Us-
posabljanja zurlick, was Klassifikationssystem des Bildungswesens bedeutet.
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Der Einfluss des Europaischen
Qualifikationsrahmens auf den slowenischen
Qualifikationsrahmen

Fur das Verstandnis, welchen Einfluss der Europaische Qualifika-
tionsrahmen auf den Entwurf des slowenischen Qualifikationsrahmens
hat, sind zwei Aspekte von grundlegender Bedeutung: (a) die nationale
Debatte Uiber den vorgeschlagenen Europaischen Qualifikationsrahmen
und (b) der Entwurf der Klasius-Standardklassifikation des Bildungs-
wesens. Beide Initiativen folgten direkt aus dem Europdischen Quali-
fikationsrahmen und untersuchen Wege, diesen in Slowenien umzu-
setzen.

Die nationale Debatte und die Beratungen Uber den vorgeschlage-
nen Europaischen Qualifikationsrahmen fanden von Juli bis Dezem-
ber 2005 unter der Federfihrung dreier Ministerien statt: des Ministe-
riums fur Bildung und Sport, des Ministeriums fur Arbeit, Familie und
Soziales und des Ministeriums fur Hochschulbildung, Wissenschaft und
Technologie, die zusammen eine sektoriibergreifende Projektgruppe
bildeten. Von der Projektgruppe wurde beschlossen, dass die Repu-
blik Slowenien die nationale Debatte tiber den Europaischen Qualifi-
kationsrahmen in drei Phasen fuhren wirde:

(a) Vorbereitung professioneller Ausgangspunkte fur die nationale De-
batte und Ermittlung der Kernthemen (*°);

(b) sektorale Debatten mit verschiedenen Sozialpartnern (*%);

(c) breitere offentliche Debatte und Formulierung von Schiussfolgerungen
(*2) (Ministerium fir Bildung und Sport, Ministerium fir Arbeit, Familie
und Soziales und Ministerium fur Hochschulbildung, Wissenschaft
und Technologie, 2006).

(*%) An der Vorbereitung der professionellen Ausgangspunkte und der Ermittlung der Kern-
themen waren Uber 30 Experten aus den drei Ministerien, aus den entsprechenden
offentlichen Institutionen (Nationales Institut fur Berufsbildung, Slowenisches Insti-
tut fur Erwachsenenbildung, Arbeitsvermittlungsstelle, Statistisches Amt der Repu-
blik Slowenien usw.) und aus den Verbanden der Sozialpartner (Gewerkschaften und
Kammern) beteiligt.

(**) Die zweite Phase der nationalen Debatte, d. h. die sektoralen Debatten mit den ver-
schiedenen Sozialpartnern, umfasste insgesamt nahezu 2000 Teilnehmer, insbe-
sondere Vertreter der Sozialpartner und einzelne Beteiligte des Bildungssystems (Uni-
versitaten).

(*?) Die Plenardebatte, zu der Vertreter aus allen Ministerien, aus den 6&ffentlichen In-
stitutionen und von den Sozialpartnern eingeladen waren, umfasste uber 200 Teil-
nehmer, die — auf der Grundlage der Ergebnisse aus der zweiten Phase — endgul-
tige Antworten auf die Ausgangsfragen gaben.
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Die fihrende Rolle bei der Umsetzung der ersten Phase zur Vorbe-
reitung professioneller Ausgangspunkte fur die nationale Debatte und
zur Ermittlung der Kernthemen wurde vom Minister fur Bildung und Sport
an eine Expertengruppe Ubertragen (*°). Diese Gruppe kam zu dem
Schluss, dass die nationale Debatte einem doppelten Zweck dienen soll-
te. Sie sollte einerseits eine Riickmeldung von der Offentlichkeit zu den
Grundprinzipien des Europaischen Qualifikationsrahmens liefern und soll-
te andererseits Informationen dartber verbreiten, was der Européische
Qualifikationsrahmen ist, wie er funktioniert und welche Auswirkungen
er auf die nationalen Gegebenheiten hat. Als Ergebnis wurden die ge-
samte Debatte und die Diskussionspunkte in vier Bereiche unterteilt:
(a) Zweck und Zielsetzungen des Européischen Qualifikationsrahmens;
(b) theoretische Basis (Verstandnis der Begriffe: Lernergebnisse,

Kompetenzen, Qualifikationen);

(c) Basis fir einen nationalen Qualifikationsrahmen;
(d) Verstarkung des gegenseitigen Vertrauens (op. cit.).

Aus diesen Bereichen geht hervor, dass der grundlegende Zweck
der Debatte Uber den Européischen Qualifikationsrahmen nicht nur da-
rin liegt, entsprechende Informationen fiir die Erstellung von Berichten
zu erlangen, sondern vielmehr diesen Qualifikationsrahmen bekann-
ter zu machen und Anknupfungspunkte fir den zu erarbeitenden slo-
wenischen Qualifikationsrahmen zu ermitteln.

Verschiedene sektorale Debatten fanden statt (*4). Jede sektorale De-
batte umfasste jeweils einen Vertreter aus jeder von der Expertengruppe
definierten thematischen Gruppe. Einer kurzen Vorstellung der einzelnen
Bereiche folgten praktische Sitzungen der Teilnehmer, in denen sie Ant-
worten auf die spezifischen Fragen zu den oben genannten Themen-
bereichen erarbeiteten. Nach Abschluss aller sektoralen Debatten fand
eine Plenardebatte statt, in der die Ergebnisse aus den einzelnen sek-
toralen Debatten in allgemeinen Schlussfolgerungen zusammengefasst
wurden. Auch hier beschaftigten sich die Teilnehmer, dieses Mal in ge-
mischten Gruppen (Arbeitgeber, Sozialpartner, Lehrer und Schulleiter),

(*®) Die Expertengruppe fir die Vorbereitung von Ausgangspunkten fiir die nationale De-
batte setzte sich aus jeweils einem Vertreter vom Ministerium fur Bildung und Sport,
vom Ministerium fur Arbeit, Familie und Soziales und vom Ministerium fiir Hoch-
schulbildung, Wissenschaft und Technik, vom Nationalen Institut fir Berufsbildung,
vom Slowenischen Institut fir Erwachsenenbildung, von der Arbeitsvermittlungsstelle
und vom Statistischen Amt der Republik Slowenien zusammen.

(**) An den sektoralen Debatten waren Arbeitgeber, Gewerkschaften, Lehrer und
Schulleiter von héheren Schulen, Berufshochschulen, Fachhochschulen und Uni-
versitaten beteiligt.
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in Workshops mit &hnlichen praktischen Aufgaben, die zuvor in den sek-
toralen Debatten ermittelt wurden. Auf diese Weise wurde ein System
der Kreuzrecherche geschaffen, um Antworten auf einzelne Fragen zu
finden, die nicht in den sektoralen Debatten definiert wurden (op. cit.,
S. 2).

Der Schwerpunkt der Plenardebatte machte deutlich, dass die Teil-
nehmer mit den Zielsetzungen und der Argumentation einverstanden
waren und die Dringlichkeit der Einrichtung von Qualifikationsrahmen
sowohl auf européischer als auch auf nationaler Ebene in Slowenien
erkannten. Gleichzeitig wurde angefiihrt, dass der Europaische Qua-
lifikationsrahmen praktisch nutzlos sei, wenn er nicht die Inhalte des
nationalen Qualifikationsrahmens einbezieht oder klar auf diese Bezug
nimmt, was einen hohen Grad an Kompatibilitét der beiden Qualifika-
tionsrahmen erfordert (op. cit., S. 8). Die Suche nach Méglichkeiten fur
die Weiterentwicklung der nicht formalen und formalen Bildung in Slo-
wenien kann in diesem Sinne verstanden werden. Die Plenardebatte
befasste sich zu einem grofRen Teil mit der Suche nach systematischen
Lésungen, um das System der Beurteilung oder Bewertung und An-
erkennung von Lernergebnissen auf europaischer und nationaler
Ebene zu standardisieren (*°). Ein wichtiger Aspekt ist der Wunsch nach
genauer definierten Inhalten der einzelnen Stufen des Européischen

(*) Derzeit gibt es in Slowenien vier Teilsysteme, die nicht ausreichend miteinander ver-
knipft sind. Das erste Teilsystem bezieht sich auf die regulare Berufsbildung. Hier
werden Programme auf der Grundlage der angenommenen Berufsbildungsstandards
erstellt, die jedoch zu selten aktualisiert werden. Ebenso ungeklart ist der Aspekt der
praktischen Ausbildung in Unternehmen. Die Unternehmen sind nicht sehr daran inter-
essiert, da eine solche Ausbildung primér einen Kostenfaktor darstellt. Das zweite
Teilsystem ist die regulére allgemeine Bildung, einschlie3lich der akademischen Bil-
dung. Alle Ergebnisse aus diesem System, die in Form allgemeiner Nachweise (Zeug-
nisse oder Abschliisse oder vom System gelieferte Bildungsprofile) erfasst werden,
werden noch nicht mit dem System der Berufsbildungsstandards verknlpft. Daher
ist es umso schwieriger, die Berufe zu bestimmen, fir die das System eine vollstéandige
Ausbildung vorsieht, sowie die Berufe, fur die nur eine Teilausbildung existiert (so-
wie den Grad dieser Teilausbildung). Das dritte Teilsystem bezieht sich auf die Be-
stimmung der Kenntnisse und Kompetenzen, die durch Erfahrung und Ausbildung
erworben werden — nationale berufliche Qualifikationen. Die Anerkennung der in-
dividuellen Qualifikationen geméan diesem System ist ausreichend geregelt und stan-
dardisiert und beruht vollstandig auf den bestehenden Berufshildungsstandards und
auf Katalogen mit Standards fiir berufliche Kenntnisse und Fertigkeiten. Die Uber-
tragbarkeit von diesem System auf das System der formalen Bildung ist vom Sys-
tem her zwar mdoglich, in der Praxis jedoch schwierig. Und nicht zuletzt gibt es ei-
nen weiten Bereich von in Unternehmen stattfindender Ausbildung, die nicht mit ei-
nem der bestehenden Systeme verbunden ist. Die in diesem Zusammenhang aus-
gestellten Qualifikationsnachweise haben nur eine eingeschrankte Giiltigkeit.
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Qualifikationsrahmens und nach spezifischerer Hilfestellung durch den

Entwurf zusatzlicher Leitlinien seitens der Européischen Kommission

fur die Erstellung nationaler europaischer Qualifikationsrahmen (op. cit.,

S. 10). Dieser Aspekt bestatigte ebenfalls den Wunsch, den Européi-

schen Qualifikationsrahmen in Slowenien umzusetzen.

Die Antwort auf die Frage ,Wie kénnen bei der Entwicklung des slo-
wenischen Qualifikationsrahmens die Grundprinzipien des Européischen
Qualifikationsrahmens widergespiegelt werden?* ist zweifellos von zen-
traler Bedeutung, um den Einfluss des Europaischen Qualifikations-
rahmens auf den slowenischen Qualifikationsrahmen zu verstehen. Die
Zusammenfassung der in der Plenardebatte erarbeiteten Antworten lasst
zwei Hauptgedanken erkennen. Der erste Gedanke steht in engem Zu-
sammenhang mit der Rolle der Sozialpartner bei der Umsetzung des
Europaischen und des nationalen Qualifikationsrahmens. Er bezieht sich
vor allem auf zwei Gruppen:

(a) Die Arbeitgeber sollten als direkte Nutzer aller Ergebnisse aus der
formalen, nicht formalen und informellen Bildung aktiv in die Ent-
wicklung des nationalen Qualifikationsrahmens einbezogen werden.

(b) Das Ministerium fiir Arbeit, Familie und Soziales sollte die Koordi-
nierung aller an der Entwicklung des slowenischen Qualifikations-
rahmens beteiligten Partner bernehmen (op. cit., S. 13).

Auf der anderen Seite betrafen einige Antworten direkt die Zielset-
zungen und Inhalte des Européischen und des slowenischen Qualifi-
kationsrahmens. ,Beim Ausgangspunkt fiir den slowenischen Qualifi-
kationsrahmen sollte der Schwerpunkt auf die Lernergebnisse gelegt
werden, wie diese im Européischen Qualifikationsrahmen verstanden
werden. Dieser Schwerpunkt sollte derart erfolgen, dass der sloweni-
sche Qualifikationsrahmen wiederum Einfluss auf die Entwicklung der
Politik im Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung nimmt.“ (op.
cit., S. 13) Auf diese Weise wurde die unterscheidende Funktion des
slowenischen Qualifikationsrahmens, d. h. die Entwicklung einer Po-
litik im Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung, klar heraus-
gestellt, was bei der Klasius-Standardklassifikation des Bildungswesens
nicht der Fall war.

Obgleich bei der Plenardebatte tiber den Entwurf des Europaischen
Qualifikationsrahmens eine Unterscheidung zwischen dem slowenischen
Quialifikationsrahmen und der Klasius-Standardklassifikation des Bil-
dungswesens erkennbar war, wurde erstmals die Absicht geaul3ert, die
Standardklassifikation als Ausgangsdokument furr die Entwicklung des
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slowenischen Qualifikationsrahmens zu verwenden. Diese Absicht zeigt
sich in der endgultigen Version des Entwurfs der Standardklassifika-
tion, die grundlegend auf dem Europaischen Qualifikationsrahmen ba-
siert. Belegt wird dies durch die Merkmale der Schlisselbegriffe und
durch die Deskriptoren der Stufen sowie zumindest teilweise durch die
Anzahl der Stufen. Im Einzelnen wurden in der Standardklassifikation
die Begriffe Lernen, Lernaktivitaten, Lernergebnisse, Qualifikation, Kom-
petenz, Qualifikationsrahmen und Stufe genau in der Bedeutung
Ubernommen, die vom Europdischen Qualifikationsrahmen vorge-
schlagen wurde (Regierung der Republik Slowenien, 2006). Gleicher-
malien sind einzelne Stufen der Standardklassifikation mit den Des-
kriptoren des Européischen Qualifikationsrahmens identisch, die in den
Tabellen ,Lernergebnisse — Zunahme der Kompetenz von Niveau 1 bis
Niveau 8" und ,Erganzende Informationen zu den Stufen im EQF*“ dar-
gestellt sind (*%). Die indirekte Verbindung zwischen der Standard-
klassifikation und dem Europaischen Qualifikationsrahmen wird im We-
sentlichen durch die Anzahl der Stufen wiedergegeben. Obwohl die An-
zahl der Stufen auf den ersten Blick identisch erscheint, werden in der
Standardklassifikation die Stufen 6 und 8 in zwei Unterstufen unterteilt
(Regierung der Republik Slowenien, 2006). Das bedeutet, dass die tat-
séachliche Anzahl der Stufen in der Standardklassifikation des Bil-
dungswesens zehn betragt. Dies entspricht dem slowenischen Bil-
dungssystem und speziell dem Sozialabkommen Uber die Grundlagen
fur Standards zur Klassifikation von Berufen und Bildungsstufen von
1980.

Gefahren bei der Anwendung der offenen
Methode der Koordinierung fur die Entwicklung
des slowenischen Qualifikationsrahmens

Da sowohl der Européische Qualifikationsrahmen als auch das Kon-
zept des slowenischen Qualifikationsrahmens die offene Methode der
Koordinierung verwenden, dirfen die Gefahren, die diese Methode in
sich birgt, nicht aul3er Acht gelassen werden: horizontale und vertika-
le Komplexitét, Unvorhersehbarkeit, langsame Entwicklung, Ph&nomen
des ,Trojanischen Pferdes* und Phanomen ,Des Kaisers neue Kleider".

(*%) Europaische Kommission, 2005, S. 12.
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Horizontale und vertikale Komplexitat

Die horizontale und vertikale Komplexitat hangt eng mit der Frage
der Partnerschaft und der gro3en Zahl der Akteure zusammen, die auf
den verschiedenen Ebenen an der Entwicklung des Europaischen und
des nationalen Qualifikationsrahmens beteiligt sind. Es muss jedoch
zwischen diesen beiden Formen der Komplexitat unterschieden wer-
den. Wahrend die vertikale Komplexitat eng mit der Partnerschaft der
an der Entwicklung der Qualifikationsrahmen auf européischer Ebene
beteiligten sektoralen Organisationen zusammenhangt, bedingt sich die
horizontale Komplexitat durch die Partnerschaften bei der Entwicklung
der nationalen Qualifikationsrahmen.

Die horizontale Komplexitét spielt vor allem bei der Analyse eine wich-
tige Rolle, da hier Kammern, Gewerkschaften, Fakultaten der Univer-
sitdten, Schulen, Ministerien usw. einbezogen werden missen. Gera-
de diese Art der Komplexitéat kann die Entwicklung und Umsetzung der
nationalen Qualifikationsrahmen und des Europaischen Qualifika-
tionsrahmens verhindern. Das Verstandnis der komplexen Verbindungen
zwischen der Bildungs- und der Beschéftigungspolitik ist von zentra-
ler Bedeutung, da diese Politiken Fortschritte in der Bildung und der Be-
schéftigung sowie die Entwicklung von Qualifikationsrahmen fordern.
Besonders wichtig sind hierbei politische Instrumente und die admi-
nistrativen unterstiitzenden Systeme flir die Umsetzung dieser Instru-
mente sowie die Einbeziehung aller relevanten Partner in den Ent-
scheidungsprozess.

Die Plenardebatte in Slowenien unterstrich die Schwierigkeiten der
horizontalen Komplexitat, die sich aus den unterschiedlichen Ausle-
gungen der Zielsetzungen, der Anwendung des Europaischen Quali-
fikationsrahmens, der grundlegenden Begriffe usw. ergeben. Arbeitgeber,
Arbeitnehmer und Ausbilder sprachen sich dafur aus, dieses Problem
durch strenge normative Regeln fir den Vergleich, die Bewertung und
die Anerkennung von Qualifikationen zu lI6sen. Die Aufteilung der Zu-
standigkeiten auf die verschiedenen Akteure sowie die Unvereinbar-
keit der gesetzlichen Bestimmungen in den verschiedenen sektoralen
Bereichen, die direkt oder indirekt mit Qualifikationen zusammenhan-
gen, stellten sich ebenfalls als Problem dar. Das eingehendere Ver-
standnis der gesetzlichen Regelungen fiir den Vergleich, die Bewer-
tung und die Anerkennung von Qualifikationen lief3 Interessenkonflik-
te erkennen, die sich durch die verschiedenen Rollen im Prozess der
Entwicklung von Qualifikationen bedingen. Eine mdgliche Lésung fur
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dieses Problem ist gegenseitiges Vertrauen zwischen den Institutionen,
die Qualifikationen ausbilden, und den Institutionen, die Qualifikationen
verleihen oder bescheinigen und ihre Glaubwurdigkeit sicherstellen. Eine
solche Losung findet sich bereits in den Diskussionsunterlagen zum Eu-
ropéaischen Qualifikationsrahmen. Dieser versteht sich als Meta-Rah-
men, der das gegenseitige Vertrauen zwischen den verschiedenen Ak-
teuren im Bereich Bildung und Beschaftigung und bei der Umsetzung
des lebenslangen Lernens fordern soll, sowohl innerhalb eines Landes
als auch zwischen den Landern sowie zwischen den verschiedenen zu-
standigen Stellen, wie dem Ministerium fir Bildung und Sport, dem Mi-
nisterium fur Arbeit, Familie und Soziales und dem Ministerium fur Hoch-
schulbildung, Wissenschaft und Technologie.

Unvorhersehbarkeit

Zweifelsohne stellt die Unvorhersehbarkeit ein wesentliches Problem
bei der Entwicklung des Europaischen und des slowenischen nationalen
Qualifikationsrahmens dar. Es ist zu bedenken, dass der Européische
und der slowenische Qualifikationsrahmen neu sind und dass es prak-
tisch unmdglich ist, eine Vorhersage hinsichtlich ihrer Nachhaltigkeit und
zukinftigen Wirksamkeit zu treffen. Angesichts dieser Tatsache sind
die Entwickler des slowenischen Qualifikationsrahmens bestrebt, von
Landern zu lernen, in denen es Beispiele fir bewahrte Praktiken gibt,
z. B. Australien, Irland, Danemark und Schottland. Jedoch missen die
spezifischen nationalen Systeme fur die Entwicklung von Qualifikatio-
nen und die kulturellen Haltungen ihnen gegeniiber bertcksichtigt wer-
den, was den Wert der allgemeinen bewahrten Praktiken schmélern kann.

Langsame Entwicklung

Die offene Methode der Koordinierung erfordert, selbst wenn sie grund-
legend wirksam ist, eine langwierige Koordinierung. Fur die Entwick-
lung des Europaischen Qualifikationsrahmens war eine Reihe von De-
batten notwendig — Definition der Deskriptoren fir die Lernergebnisse,
Koordinierung der Inhalte der einzelnen Stufen usw. Dasselbe gilt fiir
den slowenischen Qualifikationsrahmen. Obwohl die Debatte tber die
Standardklassifikation des Bildungswesens 2001 begann, wurde die
Standardklassifikation erst vor wenigen Monaten angenommen, und mit
der Umsetzung des slowenischen Qualifikationsrahmens wurde nach
wie vor noch nicht begonnen. Diese Tatsache sollte nicht als negati-
ver Aspekt betrachtet werden, sondern als Gegenteil. Die Wirksamkeit
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der Ergebnisse der offenen Methode der Koordinierung hangt in erster
Linie von der dafir vorgesehenen Zeit und von der Art der Koordinie-
rung ab: mittel- oder langfristig, klares Mandat der Expertengruppen,
beteiligte Akteure usw.

Phénomen des ,, Trojanischen Pferdes*

Das Phanomen des ,Trojanischen Pferdes" ist ein Problem, das nicht
direkt mit dem Entwurf des slowenischen Qualifikationsrahmens in Ver-
bindung gebracht werden kann, da es hauptsachlich in friiheren na-
tionalen Qualifikationsrahmen gefunden wurde. Wenn Elemente des
Europdaischen Qualifikationsrahmens in einen spezifischen nationalen
Qualifikationsrahmen integriert werden, kbénnen dadurch die nationa-
len Besonderheiten der Qualifikationsrahmen ausgehohlt werden. Da
das ,Trojanische Pferd” in engem Zusammenhang mit dem Grundsatz
der Harmonisierung des europaischen Raums steht, wurden von den
Entwicklern des Europaischen Qualifikationsrahmens Mechanismen in-
tegriert, die eine GberméRige Homogenisierung verhindern, zum Bei-
spiel die nicht zwingende Rolle des Européaischen Qualifikationsrahmens
und die ,grobe” bzw. allgemeine Definition der Inhalte der einzelnen Qua-
lifikationsstufen. Dennoch muss das Phanomen des ,Trojanischen Pfer-
des" im Hinblick auf die systematische Entwicklung von Qualifikationen
in den einzelnen Landern bertcksichtigt werden. Da Qualifikationsrahmen
eine Entwicklungsrolle zukommt, kdnnte die umfassende Integration des
Europdaischen Qualifikationsrahmens auf nationaler Ebene einen indi-
rekten Versuch zur Harmonisierung der Qualifikationen und der ent-
sprechenden Entwicklungssysteme in Europa darstellen.

Das Phanomen ,,Des Kaisers neue Kleider*

.Des Kaisers neue Kleider" ist ein Problem, das eng mit der An-
wendung des Europdischen und des slowenischen Qualifikationsrah-
mens zusammenhangt. Obwohl eine immense Energie in den Entwurf
und die Entwicklung dieser Qualifikationsrahmen investiert wurde, &n-
dert sich unter Umstanden in der Praxis nichts, und beide Qualifika-
tionsrahmen kdnnten lediglich zum Selbstzweck werden. Daher ist es
umso wichtiger, die Transparenz des Européischen Qualifikations-
rahmens in der Praxis zu gewéhrleisten und allen interessierten Par-
teien Zugang dazu zu erlauben. Gleichzeitig muss jedoch ein nationaler
Qualifikationsrahmen gemafl den vereinbarten Zielsetzungen des
Europaischen Qualifikationsrahmens geschaffen werden, und es mus-
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sen die gleichen oder zumindest d@hnliche Instrumente fur die Ge-
wahrleistung der Transparenz von Qualifikationen sowie fir ihre Be-
wertung und Anerkennung eingesetzt werden.

Schlussfolgerung

Der Europaische Qualifikationsrahmen ermutigte zahlreiche euro-
paische Lander — einschlie3lich Slowenien — dazu, eine Weiterent-
wicklung anzustreben und einen eigenen nationalen Qualifikationsrahmen
zu erarbeiten. Obgleich Slowenien in der Vergangenheit Gber ein In-
strument fur die statistische Analyse von Bildungsstufen verfligte, war
dieses nicht mehr angemessen, um ein verandertes Verstandnis im Hin-
blick auf lebenslanges Lernen und Arbeitsmarktmobilitat zu erlangen.
Die nationale Debatte Uber den Européischen Qualifikationsrahmen be-
starkte verschiedene Akteure gleichzeitig, die Entwicklung eines slo-
wenischen Qualifikationsrahmens zu erwagen. Da die Fertigstellung der
Klasius-Standardklassifikation des Bildungswesens als statistisches Ins-
trument in diesen Zeitraum fiel, diente dieses Instrument als Rechts-
grundlage fur die Entwicklung des nationalen Qualifikationsrahmens.
Bei der weiteren Entwicklung dieses Qualifikationsrahmens missen alle
Gefahren berlcksichtigt werden, die die Umsetzung, den Einsatz und
die effiziente Anwendung des nationalen Qualifikationsrahmens infra-
ge stellen konnten.

Obgleich durch den Européischen Qualifikationsrahmen ausdriick-
lich der Wunsch entstand, einen nationalen Qualifikationsrahmen in Slo-
wenien zu schaffen, kdnnen durch die Anwendung der offenen Methode
der Koordinierung bei der Entwicklung des Europaischen Qualifika-
tionsrahmens maogliche zukinftige Schwierigkeiten nicht verhindert wer-
den: horizontale und vertikale Komplexitat, Unvorhersehbarkeit, lang-
same Entwicklung, Phdnomen des ,Trojanischen Pferdes" und Pha-
nomen ,Des Kaisers neue Kleider“. Alle zuvor genannten Probleme han-
gen eng zusammen, und wenn eines dieser Probleme auf3er Acht ge-
lassen wird, kann dies zum Ausbruch eines anderen Problems fiihren.
Die Lésungen, die sich aus der nationalen Debatte Uber den Europé-
ischen Qualifikationsrahmen ergaben, waren Transparenz, gegensei-
tiges Vertrauen und Partnerschaft.
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ZUSAMMENFASSUNG

In diesem Arbeitspapier wird die Beziehung zwischen Berufsbildung und Hoch-
schulbildung im europdischen Qualifikationsrahmen (EQR) untersucht.
Der Arbeitsmarkt verlangt eine groBere Synergie zwischen beiden Bil-
dungssektoren. Auf der Grundlage eines historischen Abrisses untersucht
der Autor, welchen Verénderungsbedarf die Niveaudeskriptoren des EQR hin-
sichtlich der bestehenden Bildungs- und Berufshildungssysteme und der Tren-
nung von Berufsbildung und Hochschulbildung mit sich bringen. Als Lésung
wird eine kombinierte Qualifikation vorgeschlagen, welche die jeweiligen
Vorteile von Berufshildung und Hochschulbildung verbindet. AbschlieRend
veranschaulicht ein Beispiel aus dem Bildungssystem in Malta, wie wich-
tig es ist, auf den Stufen 3, 4 und 5 des EQR eine Briicke zwischen Berufs-
bildung und Hochschulbildung zu schlagen. Dies ist der entscheidende Durch-
bruch zur Verbindung von Hochschul- und Berufsbildung, um nicht nur gleich-
wertige Abschliisse, sondern auch sozialen Zusammenhalt, Aufstiegs-
moglichkeiten und Ubertragbarkeit von Abschliissen im Bildungssystem zu
gewahrleisten.
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Einleitung

Mit dem EQR (%) soll unter anderem eine angemessene Verbindung
zwischen den bislang getrennten Welten des Berufsbildungs- und des
Hochschulwesens geschaffen werden. Denn viele Fachleute, die Ent-
scheidungen treffen und Curricula entwickeln, wollen die Kluft zwischen
den beiden unterschiedlichen, aber komplementéren Bildungssektoren
Uberwinden.

In diesem Arbeitspapier wird die Beziehung zwischen Berufsbildung
und Hochschulbildung untersucht und der Standpunkt vertreten,
dass der heutige Arbeitsmarkt eine gré3ere Synergie zwischen bei-
den Bildungssektoren erfordert. Am Anfang steht ein allgemeiner his-
torischer Abriss Uber das Bildungswesen in der erweiterten Europdi-
schen Union. Im weiteren Verlauf wird untersucht, welchen Veran-
derungsbedarf die Niveaudeskriptoren des EQR hinsichtlich der be-
stehenden Bildungs- und Berufsbildungssysteme und der Trennung
von Berufsbildung und Hochschulbildung mit sich bringen. Als Lésung
wird eine kombinierte Qualifikation vorgeschlagen, welche die jewei-
ligen Vorteile von Berufshildung und Hochschulbildung verbindet. Ab-
schlieRend veranschaulicht ein Beispiel aus dem Bildungssystem in
Malta, wie wichtig es ist, auf den Stufen 3, 4 und 5 des EQR die Grund-
lage fur eine Synergie zwischen Berufsbildung und Hochschulbildung
zu schaffen. Dies ist der entscheidende Durchbruch zur Verbindung
von hochschulischer und beruflicher Bildung, um nicht nur gleichwertige
Abschlisse, sondern auch sozialen Zusammenhalt, Aufstiegsmog-
lichkeiten und Ubertragbarkeit im Bildungssystem und dariiber hinaus
zu gewabhrleisten.

Der geschichtliche Hintergrund

Aus historischer Sicht spiegeln die Bildungssysteme die physiolo-
gischen und psychologischen Entwicklungsmuster der Menschheit wi-
der. In jungen Jahren werden Kindern die fur ihre Erstsozialisation er-
forderlichen Grundkenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen vermittelt,
mit denen sie sich in einer Welt zurechtfinden kdnnen, die weitaus gro-

(*) Samtliche Bezugnahmen auf den EQR orientieren sich an der Arbeitsunterlage der
Europaischen Kommission (2005).
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Ber und komplexer ist als diejenige ihrer Eltern. Im Zuge einer gelun-
genen Integration in neue gesellschaftliche und kulturelle Zu-
sammenhéange eignen sich Jugendliche in bestimmten Lernbereichen
Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen (Knowledge, Skills and Com-
petences, KSC) an, die sie auf das Arbeitsleben vorbereiten. Die Se-
kundarstufe galt traditionell als Vorbereitung auf eine spezifische be-
rufliche Tatigkeit und diente der Vermittlung grundlegender Kenntnisse,
Fertigkeiten und Kompetenzen zur Wahrung der Lebensqualitét.

Der wissenschaftliche und technologische Fortschritt, sich &ndern-
de Muster oder Methoden der Berufsvorbereitung, wie praktische Er-
fahrung in realen oder simulierten Betrieben, sowie die kulturellen und
gesellschaftlichen Grundlagen der Lebensqualitét in den entwickelten
Landern erzeugten schlie3lich einen umfassenden Reform- und Inno-
vationsbedarf bei Bildungssystemen und inhalten. Die Industrialisie-
rung und anschlieRende Globalisierung veranlasste die Lernenden, még-
lichst lange im Bildungssystem zu verbleiben und in verschiedenen Kul-
turen und Arbeitssituationen Erfahrungen zu sammeln. Weiterbil-
dungsangebote erdffneten neue Beschéftigungschancen und fach-
spezifische Ausbildungsmdglichkeiten. Damit kiindigte sich ein neues
Phanomen an: Weiterbildung, insbesondere auf Hochschulniveau, wird
mittlerweile von vielen Menschen als beschéftigungssichernd und als
Schutz vor Arbeitslosigkeit wahrgenommen. Gleichzeitig erwarben die
weiterfiihrenden Bildungseinrichtungen und Fachhochschulen insbe-
sondere in Nord- und Mitteleuropa einen hervorragenden Ruf als pra-
xisbezogene Ausbildungsstatten, die einen direkteren, sinnvolleren und
attraktiveren Zugang zum Arbeitsmarkt boten als die Universitaten.

Bald stellte sich heraus, dass ein Bildungsabschluss nicht unbedingt
beliebige Beschaftigungsmoglichkeiten erschlieRt. Denn gerade in Eu-
ropa lassen sich viele Erwerbslose heute einer der folgenden beiden
Hauptkategorien zuordnen: ungelernte Personen oder Hochschulab-
solventen, deren Bildungsweg nach der ersten Stufe des im Bologna-
Prozess entwickelten Rahmens endete.

Berufliche Bildungseinrichtungen und Hochschulen galten seit jeher
als getrennte Bildungswelten, die wenig miteinander verbindet. Fir eine
Berufsausbildung entschieden sich Personen, die das praktische, un-
mittelbar nitzliche, technische und/oder handwerkliche Lernen be-
vorzugten. Diese Gruppe der gewerblichen Arbeitnehmer zeichnete sich,
wie die Sozialforschung feststellte, durch ein durchschnittliches Ein-
kommen und belastende Arbeitsbedingungen aus. Sie bevorzugte si-
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chere Beschaftigungsverhéaltnisse, die haufig im 6ffentlichen Sektor ge-
boten wurden. Universitatsstudenten strebten dagegen einen Bil-
dungsabschluss an, der ihnen den Titel eines Arztes, Anwalts, Inge-
nieurs, Managers, Betriebswirtschaftlers usw. verschaffen und sie als
~Akademiker® ausweisen wurde. Lehrer, ,Hochschullehrer® ausge-
nommen, erreichten diesen Status in den meisten Landern relativ spat.

Aktueller Veranderungsbedarf bei den Bildungs-
und Berufsbildungssystemen

Parallel zu diesen Entwicklungen verwirklichte Europa einen Traum:
Die Erweiterung sollte den Mitgliedslandern und assoziierten Staaten
der EU Stabilitat, Sicherheit und Wohlistand bringen. Die Perestroika
und der Fall der Berliner Mauer 1989 sowie die Auflésung der Orga-
nisation des Warschauer Vertrags I0sten in ganz Europa einen um-
fassenden Umstrukturierungsprozess aus. Dem ,alten” Kontinent bot
sich nun die Mdglichkeit einer Umgestaltung seiner institutionellen, ge-
sellschaftlichen und kulturellen Grundlagen im Sinne einer neuen po-
litischen Realitat, welche der laufenden Umstrukturierung durch all-
gemeine und berufliche Bildung Stabilitat verleihen sollte. Der Europarat,
die Organisation fiir Sicherheit und Zusammenarbeit in Europa, die Ver-
einten Nationen sowie weitere staatliche und nichtstaatliche Organi-
sationen hielten in der schwierigen Zeit des Kalten Krieges und der post-
kommunistischen Ara die Tiren des ,gemeinsamen Hauses Europa*
offen. Die Erweiterung im Jahr 2003 war ein bedeutender Durchbruch
in der Geschichte der Européischen Union. Die Aufnahme von zehn (mitt-
lerweile zwolf) weiteren europaischen Landern, die sich Uberdies zum
Teil jenseits des Eisernen Vorhangs befunden hatten, war eine be-
merkenswerte Leistung. Diese Vergrol3erung veranlasste die Mit-
gliedstaaten vor dem Hintergrund der Ziele von Lissabon (2000) und
Barcelona (2002) sowie des Bologna- und des Kopenhagen-Prozes-
ses zu einem &ul3erst vielschichtigen und komplexen Vorhaben: Ein eu-
ropaischer Qualifikationsrahmen (EQR) sollte die Mitgliedstaaten und
ihre Burger zu einem einheitlichen, aber doch vielféltigen Ganzen ver-
binden und die institutionellen Voraussetzungen fir nachhaltige Bildung
und Berufsbildung, Beschaftigungsfahigkeit und sozioékonomische In-
vestitionen schaffen. Der EQR ist in erster Linie ein Instrument zur Si-
cherung der Beschaftigungsfahigkeit. Dartiber hinaus stellt er ein Be-
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zugssystem dar, an dem sich Lernende aller Mitgliedstaaten im Hin-
blick auf lebenslanges Lernen, Aufstiegsmdglichkeiten und nachhalti-
ge Lebensqualitat orientieren kdnnen. Er ist das Esperanto der Bildung
und Berufsbildung und liefert der Wirtschaft einen Maf3stab fir die bis-
herigen Leistungen von Arbeitnehmern und Bewerbern. Er bietet staat-
lichen Stellen, Bildungsanbietern, Lernenden und ihren Eltern Refe-
renzniveaus fur die Bildungsplanung von der niedrigsten zur hdchsten
Stufe sowie Bildungszugange fir jedermann. Er gibt dem Einzelnen,
der um die Notwendigkeit des lebenslangen Lernens weif3, die M6g-
lichkeit, seine Bildung und Berufsbhildung entsprechend seinen Be-
durfnissen, Neigungen und Winschen zu gestalten.

Ein neuer Beschreibungsansatz fur Lernniveaus

Die vorgeschlagenen EQR-Stufen (?) vermitteln den Eindruck von Auf-
stieg, Flexibilitdt und Leistungsbewusstsein. Im Gegensatz zu her-
kdmmlichen Qualifikationssystemen mit ihren theoretisch, kulturell und
gesellschaftlich fragwirdigen Zugangsvoraussetzungen, Anerken-
nungsregeln und Gleichwertigkeitsfeststellungen geht der EQR von ei-
ner Kultur des lebenslangen Lernens aus und ist nicht unbedingt an Zeit,
Geschlecht, Alter oder Institutionen gebunden. Im Prinzip kann ein 40-
Jahriger gemeinsam mit einem Funfjahrigen an einem Bildungsange-
bot der EQR-Stufe 1 teilnehmen. Genauso gut kénnen ein 17-Jahriger
und ein 50-Jahriger gemeinsam an einem Workshop teilnehmen, der
sich auf der EQR-Stufe 4 bewegt. Diese Paradigmenverschiebung des
Bildungsangebots ergibt sich aus dem grundlegend geénderten Ar-
beitsumfeld und aus der wesentlichen Bedeutung der Lebensumstan-
de und der Beschaftigung fur den Menschen von heute. Weder ein Ar-
beitsplatz noch ein Bildungsabschluss genlugen heute fiir das ganze
Leben. Die Menschen von heute miissen den Arbeitsplatz wechseln und
verspuren auch zunehmend den Wunsch dazu. Grinde sind der Ab-
bau von Arbeitsplatzen, Entlassungen oder Betriebsschlie3ungen. An-
dere suchen einen neuen Arbeitsplatz, weil sie aufsteigen méchten oder
private, berufliche oder sonstige kurzfristig erreichbare Ziele verfolgen.
Manche mdéchten Erfahrungen mit verschiedenen Entwicklungsmog-
lichkeiten sammeln oder die Gelegenheit wahrnehmen, in einem an-

(®» Vgl Tabelle S. 14.
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deren Land zu wohnen. Alle diese Faktoren fiihren dazu, dass Bildung
und Berufsbildung auf neue, geanderte Weise wahrgenommen und auch
angeboten werden.

Aufruf zur Uberbrijckung der Kluft zwischen
Berufsbildung und Hochschulbildung und
Pladoyer fur kombinierte Qualifikationen

Der vorgeschlagene EQR soll zwei grolRe, entgegen gesetzte Auf-
gaben erflllen. Zum einen soll er die Kluft zwischen Berufsbildung und
Hochschulbildung schlieBen, indem er ihre Unterscheidung hinféllig
macht. Zum anderen soll er diese Kluft institutionalisieren und vertie-
fen, zum Beispiel durch einen ergebnisorientierten Prozess, durch den
der Lernende auf zwei Wegen einen kombinierten Bildungsabschluss
erlangt, der sowohl eine hochschulische als auch eine berufliche Qua-
lifikation darstellt. Voraussetzung fir eine kombinierte Qualifikation ist
eine Bescheinigung kompetenter Berufshildungs- und Hochschulgre-
mien, dass der Lernende mit seinen KSC einen festgelegten Standard
erfullt und anerkannte berufliche Kompetenzen erworben hat. Kombi-
nierte Qualifikationen werden von den bestehenden Organisationen un-
eingeschrankt anerkannt und entsprechen den Richtwerten auf dem Ar-
beitsmarkt. Eine kombinierte Qualifikation wéare nicht unbedingt eine Er-
ganzung zu einer bestehenden EQR-Stufe, sondern eine zusatzliche
Qualifikationskenngréi3e, die der Lernende einer beliebigen EQR-Stu-
fe zwischen 5 und 8 beifligen kann. Das folgende Szenario soll die Vor-
teile einer kombinierten Qualifikation verdeutlichen. Ein Ehepaar
mdchte ein neues Haus kaufen und seine Wohnung verkaufen. Die Dif-
ferenz zwischen dem Kaufpreis des neuen Hauses und dem Ver-
kaufspreis der bisherigen Wohnung wird durch einen Uberbriickungs-
kredit gedeckt. Sobald sich das Ehepaar mit der Bank auf die Kredit-
bedingungen geeinigt hat, kann es das neue Haus erwerben und sei-
ne Wohnung verkaufen. Da der Verkaufspreis der bisherigen Wohnung
niedriger ist als der Kaufpreis des neuen Hauses, muss das Paar vor
seinem Ruhestand noch mehrere Jahre lang eine Hypothek abbezahlen.
Aber das Haus gehort ihnen.

Ahnlich funktioniert eine kombinierte Qualifikation. Ein Lernender tragt
sich fur einen Bildungsgang ein, der zu einer Qualifikation der EQR-
Stufe 6 fuhrt. Gleichzeitig interessieren ihn Bildungsgéange der EQR-
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Stufen 4 oder 5, die er mit seinem Hochschulstudium kombinieren kdnn-
te. Ein System, das Lernenden ermdglicht, eine Briicke zwischen zwei
Programmen auf unterschiedlichen Niveaus zu schlagen, so dass ein
Studium und der Erwerb anerkannter berufspraktischer Fahigkeiten
gleichzeitig erfolgen kénnen, wirde zu einer umfassenderen Bildung
und zu mehr Lebensqualitat der Lernenden beitragen. Die Zeit, die von
einem Programm geliehen wurde, um sie fiir das andere aufzuwenden,
muss zurlickgezahlt werden; nur so kann der Briickenschlag gelingen.
Der Studiengang wird mdoglicherweise langer dauern (Hypothek),
doch am Ende steht eine verbesserte Beschaftigungsfahigkeit, Lern-
qualitéat und Arbeitserfahrung.

Im gegenwartigen EQR-Entwurf ist die Kombination von Berufsbil-
dung und Hochschulbildung noch zu ungenau definiert, obwohl ent-
sprechende Mdglichkeiten klar erkennbar sind und wiederholt zum Aus-
druck gebracht werden. Einem Jugendlichen, der die Schulpflicht ab-
solviert hat, sollten Berufshildung und Hochschulbildung als zwei gleich-
wertige Wege und Optionen, die vergleichbare, greifbare Beschafti-
gungsmdglichkeiten ertffnen, offenstehen. Die Bildungswege unter-
scheiden sich zwar, flihren aber zu vergleichbaren Ergebnissen. Dar-
aus folgt, dass beim Eintritt in die EQR-Stufe 3 (fur kleine Kinder) mdg-
lichst frih ein kontinuierliches Bewertungsverfahren einsetzen sollte.
Zum Abschluss der Schulzeit auf EQR-Stufe 2 sollten die Lernenden
eine Bewertung erhalten, nach der sie entweder die Sekundarstufe Il
oder weiterfuhrende Bildungseinrichtungen fur Erwachsene besu-
chen kénnen. Der Zugang zur EQR-Stufe 3 darf dabei nicht beschrankt
werden; er steht Lernenden, die eine Qualifikation der Sekundarstufe
Il erwerben wollen, ebenso offen wie denjenigen, die einen vergleich-
baren Abschluss in einem anderen weiterfihrenden Bildungsgang an-
streben.

Am Ende der EQR-Stufe 2 sollte keinem Lernenden der weitere Bil-
dungsweg versperrt bleiben. Keiner darf eine Bewertung erhalten, die
ihn als ,gesellschaftlichen Versager* kennzeichnet. Jeder Lernende soll-
te hinsichtlich seines nachsten Schritts im anerkannten Qualifika-
tionsrahmen beraten werden. Mit dem Eintritt in die EQR-Stufe 3 kénn-
te auch eine Vertiefung der Stufen 1 und 2 verbunden sein, insbesondere
fur Schuiler, die diese gerade abgeschlossen haben. In diesem Zu-
sammenhang sollten Status und Qualitat der Berufshildungseinrichtungen
verbessert werden. Sie benétigen besser ausgebildete Lehrer und eine
angemessene finanzielle Ausstattung, so dass Lernenden, die weiter-
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fuhrende Bildungsangebote nutzen méchten, auch entsprechende Még-
lichkeiten geboten werden. Jeder Lernende, der nach Ende der
Schulpflicht im Bildungssystem verbleiben méchte, sollte unter fest-
gelegten Bedingungen einen Platz darin erhalten. Der vorgeschlage-
ne Qualifikationsrahmen kann zum Ausgangspunkt fir diesen aul3er-
ordentlich bedeutsamen Fortschritt werden.

Verbindungen und Transfer zwischen
berufsbildenden und hoheren Stufen des EQR

Nach Abschluss der EQR-Stufen 4 oder 5 sollten Lernende fur Stu-
fe 6 zugelassen werden. Auch in dieser Hinsicht ist der vorgeschlagene
EQR zu konkretisieren. Zwei grundlegende Fragen sind noch nicht be-
antwortet: Wie muss das Bewertungsverfahren gestaltet sein, damit die
Zulassungsvoraussetzungen fur Stufe 6 dem Abschluss von Stufe 5 ent-
sprechen? Welche KSC miissen am Ende der EQR-Stufen 4 und 5 bei
allen Absolventen auf einheitlichem Niveau vorhanden sein?

Die Strukturen, die eine Briicke zwischen Berufshildung und Hoch-
schulbildung bilden kénnen, sind organisatorischer und inhaltlicher Na-
tur. Die Einrichtung einer Kommission fur Berufsbildung und Hoch-
schulbildung (Vocational and Higher Education Commission, VHEC)
auf nationaler oder sektoraler Ebene wiirde es ermdglichen, beide Bil-
dungsbereiche so zu planen, dass die vermittelten KSC einander er-
ganzen und ergebnisorientiert auf die Bedurfnisse der Wirtschaft ab-
gestimmt werden. Aufgabe einer VHEC ware die Schaffung einer Or-
ganisationsstruktur, die eine Teilung der Ressourcen zwischen beruf-
licher und hochschulischer Bildungsumgebung gewahrleistet und si-
cherstellt, dass die nationalen Qualifikationsrahmen den wirtschaftlichen
und sozialen Erfordernissen des betreffenden Landes im Kontext der
EU entsprechen und die Lerninhalte beider Umgebungen komplementéar
sind. Die VHEC sollte mdglichst mit Personen besetzt werden, die in
beiden Bildungsumgebungen Uber Erfahrung verfiigen, sich den
Grundsatzen des vorgeschlagenen EQR fir lebenslanges Lernen ver-
pflichtet fuhlen und sich energisch fur deren praktische Verwirklichung
einsetzen. Ferner sollten in der VHEC die Interessen der Wirtschaft und
des allgemeinen Bildungswesens gleichermalen vertreten sein. Wenn
maoglich sollten Vorsitz und Diskussionsleitung von Bildungsministern
Ubernommen werden, damit die vorgesehene Kommission in inren Be-
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ratungen stets von der Politik der EU sowie der Einzelstaaten ausgeht
und mit finanziellen Mitteln fir den Aufbau der nétigen Sachkenntnis
ausgestattet wird.

Was die Lerninhalte angeht, so miissen die Lernenden der EQR-Stu-
fen 4 und 5 Uber gemeinsame Kernkompetenzen verfiigen, die ohne
gréRere Hindernisse den Ubergang zur EQR-Stufe 6 ermdglichen. Sol-
che Kernkompetenzen sind beispielsweise Kommunikation in der Mut-
tersprache und in einer Fremdsprache, grundlegende Kompetenzen in
Mathematik, Naturwissenschaften und Technologie, digitale Kompetenz,
.Lernen, wie man lernt, soziale Kompetenz, Unternehmergeist und kul-
turelle Kompetenz, d. h. die grundlegenden KSC, die in der jingst ver-
abschiedeten Resolution des Europaischen Parlaments und des Eu-
roparats aufgeftihrt werden. Die Vermittlung dieser Kompetenzen soll-
te obligatorisch sein und Uberall angeboten werden, sei es in Schulen
der Sekundarstufe 11, in Fachhochschulen oder in Einrichtungen der Er-
wachsenenbildung. Ein solches Vorgehen gewahrleistet eine ge-
meinsame Ausgangsposition der in EQR-Stufe 6 eintretenden Lernenden,
unabhéangig davon, ob sie zuvor die Sekundarstufe Il, eine berufliche
Ausbildung oder ein Programm der Erwachsenenbildung absolviert ha-
ben. Die EQR-Stufe 6 stellt in dem vorgeschlagenen européischen Qua-
lifikationsrahmen eine wichtige Schwelle dar. Nach Angaben des Ce-
defop (Policy Report und Synthesebericht zur Maastricht-Studie) wird
fur 50 % aller neu geschaffenen Arbeitsplatze ein tertiarer Bildungs-
abschluss bendtigt, knapp 40 % setzen einen Sekundarschulab-
schluss der Stufe Il voraus und fir lediglich 10 bis 15 % genugt die Grund-
bildung (Leney et. al., 2004). Die meisten Staaten streben eine Aufhebung
der traditionellen Trennung von Pflichtschule und Sekundarstufe Il an,
damit jeder junge Lernende Zugang zu der Bildungsform erhalt, die so-
wohl er als auch sein Land braucht, um wirtschaftliches Wachstum und
sozialen Zusammenhalt zu sichern.

Erwartungsgemaf werden die Akteure und Praktiker einschliel3-
lich der Lehrplanentwickler die EQR-Stufen 4 und 5 fiir alle Fach-

(®) Dieses Beispiel ist dem maltesischen Bildungssystem entnommen, das mit dem Maltesischen
College fur Kunst, Wissenschaft und Technologie (Malta College of Arts, Science and Techno-
logy, MCAST) Uiber eine einzige berufliche Ausbildungseinrichtung verfugt. Das Niveau ihrer Bil-
dungsgéange ist dem der Sekundarstufe Il vergleichbar. In zwei Fachern besuchen die Schiiler
Kurse auf fortgeschrittenem Niveau, in drei Fachern auf mittlerem Niveau und in einem weite-
ren Pflichtfach namens Wissenssysteme ebenfalls auf mittlerem Niveau. Meines Wissens ist das
Bestehen der Kurse in der Sekundarstufe 1l Zugangsvoraussetzung fiir die Universitat Malta. Zu-
gelassen werden dort auch Absolventen des Institute for Tourism Studies (Institut fir Touris-
musstudien) und des International Baccalaureat sowie, nach der ,Maturity Clause", Personen im
Alter von uber 23 Jahren, die entsprechende Kenntnisse und Berufserfahrung nachweisen.
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gebiete als eine zeitlich nicht begrenzte Uberleitung zur Hoch-
schulbildung gestalten. Das vorgeschlagene européische Leis-
tungspunktesystem fir die berufliche Bildung (European Credit
Transfer System for VVocational Education and Training, ECVET) (Eu-
ropaische Kommission, 2005) erlaubt Bildungsanbietern, die Vermitt-
lung von Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen an die Fahigkeiten
und das Lerntempo der Lernenden anzupassen. Das Bewertungsver-
fahren kann daher unter Bertcksichtigung samtlicher KSC-Dimensio-
nen individuell gestaltet und auf die angestrebten Ergebnisse abgestimmt
werden. Ob der Lernende den Weg Uber die Sekundarstufe Il, Uiber eine
Berufsausbildung oder tber die Erwachsenenbildung einschléagt, ein Bil-
dungsabschluss der EQR-Stufe 5 (des kiurzeren Bildungsgangs auf der
ersten Stufe der hoheren Qualifikationsniveaus) ist in jedem Fall gleich-
wertig und vergleichbar.

Dies ware ein bedeutender Durchbruch fir das européische Bil-
dungswesen, der im Erfolgsfall auf andere Bildungssysteme weltweit tiber-
tragen werden konnte. Einer solchen Reform liegt die Uberzeugung zu-
grunde, dass kein junger Mensch zum Ende der Schulpflicht als Ver-
sager gelten sollte. Aus den Inhalten der Lissabon-Strategie ergibt sich,
dass niemand am Ende seiner formalen Bildung an den Rand der Ge-
sellschaft gedrangt werden darf; konkret soll jeder Einzelne zum po-
tenziellen Leistungstrager und nicht zu einer Belastung werden. Min-
destens vier wesentliche Bestandteile der Lissabon-Strategie sind auf
dieses Ziel ausgerichtet: Verbesserung der Bildungs- und Ausbil-
dungssysteme, Verbesserung der Beschaftigungsfahigkeit, Verbesse-
rung der Rechtsvorschriften sowie mehr und bessere Arbeitsplatze. Das
Wichtigste dieser Ziele besteht darin, verbesserte, qualitativ hochwer-
tige Bildungssysteme und Quialifikationen zu schaffen. Die Verbindung
von Berufsbhildung und Hochschulbildung ist ein Schritt zu einem qua-
litativ hochwertigen Bildungswesen.
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Ein Beispiel aus Malta

Anhand eines allgemeinen Beispiels aus dem Bildungssystem Mal-
tas (%) soll die nachstehende Tabelle die gewiinschte Parallelitat auf den
EQR-Stufen 3, 4 und 5 veranschaulichen.

Tabelle 1.

Sekundarstufe Il EQR-Stufen Berufsbildung oder
Erwachsenenbildung

Qualifikation auf
fortgeschrittenem oder EQR-Stufe 3 e Certificate in Foundation Studies
mittlerem Niveau in: (MCAST)
(60-90 Leistungspunkte)
e BTEC-MCAST First Diploma

Zwei (90-120 Leistungspunkte)
Fachern auf EQR-Stufe 4 e BTEC-MCAST National Diploma
Leistungskursniveau (60 Leistungspunkte)
e BTEC-MCAST Higher National
Diploma
und (60 Leistungspunkte)

vier Fachern auf

mittlerem Niveau EQR-Stufe 5
+ erganzende + erganzende
Schliisselkompetenzen Schliisselkompetenzen
270-330 270-330

Zugang zur EQR-Stufe 6

Leistungspunkte Leistungspunkte

Das Bemerkenswerte an diesem Beispiel sind die Ubergénge, die

sich durch folgende Merkmale auszeichnen:

« Sie sind ergebnisorientiert.

< Sie beruhen auf Leistungspunkten (die z. B. fiir 35 bis 40 Stunden
Arbeits- oder College-Erfahrung pro Woche erteilt werden kénnten)
und nicht auf vorgegebenen Zeiten und/oder Kalenderjahren.

« Sie lassen verschiedene Qualifikationen als Zulassungsvorausset-
zung zu.

» Sie beziehen gemeinsame Kernkompetenzen ein.

« Sie decken die gesamte Vielfalt der Bildung und Berufsbildung ab
und sehen ein grindliches Bewertungsverfahren vor.
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< Sie sind hinreichend einfach, durchschaubar und funktional ge-
staltet.

« Sie werten den Aufstieg als Leistung.

¢ Sie sind mit der Akkreditierung samtlicher KSC verbunden und nut-
zen diese zur Entwicklung und Umsetzung eines integrierten Leis-
tungspunktesystems fir lebenslanges Lernen.

Die EQR-Stufen 3, 4 und 5 sind fiir die Verbindung zwischen Be-
rufsbildung und Hochschulbildung und fiir deren Vergleichbarkeit be-
sonders wichtig. Diese Verbindung sollte nicht tber Facher wie Fran-
zosisch, Wirtschaftswissenschaften, Physik, Biologie, BWL, EDV, in-
dustrielle Elektronik, Drucktechnik oder Bauwesen usw. fihren, son-
dern Uber die Erfassung von:
¢ Lernergebnissen,

« festgelegten Leistungspunkten und Zeitrahmen,

¢ Qualitatssicherung,

¢ gemeinsamen Kernkompetenzen,

« berufsspezifischen Standards, die als konkrete Leistungen gefasst
werden.

Ziel ist ein (auf dem EQR basierendes) Bildungssystem, das am Ende
der Schulpflicht weitere Lernmdglichkeiten anbietet und den Zugang
dazu erdffnet. Ein solches System wird die Verbindung von Berufsbil-
dung und Hochschulbildung im Sinne einer umfassenden Strategie des
lebenslangen Lernens beginstigen.

Schlussfolgerung

Eine Synergie der Lernwirkung von beruflicher und hochschulischer
Bildung kann nicht nach vordefinierten Formeln herbeigefthrt werden;
vielmehr missen die Bildungseinrichtungen in struktureller und inhaltlicher
Hinsicht eine neue Sicht auf ihre wirtschaftlichen und gesellschaftlichen
Aufgaben gewinnen.

Die Lissabon-Strategie und die wegweisenden Prozesse von Bologna
und Kopenhagen haben nun ein Stadium erreicht, in dem die Verant-
wortlichen fur Berufsbildung und Hochschulbildung die umfassende Be-
reitstellung allgemeiner und beruflicher Bildungsangebote nach Abschluss
der Schulpflicht neu gestalten miissen. Diese Neugestaltung muss von
kombinierten und gemeinsamen politischen Ansétzen ausgehen, die
wirtschaftliche und gesellschaftliche Herausforderungen aus unter-
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schiedlichen, aber gleich bedeutsamen Perspektiven aufgreifen. Die her-
kémmliche Trennung von Berufshildung und Hochschulbildung wird lang-
fristig als unniitzes Hindernis betrachtet werden, das den Interessen
der Wirtschaft sowie Investitionen und Wirtschaftswachstum im Wege
steht. Mit Hilfe gemeinsamer standiger Initiativen werden die Berufs-
bildungs- und Bildungseinrichtungen in ganz Europa Absolventen in gro-
Berer Zahl und mit héherem Leistungsvermégen hervorbringen, so dass
auch entsprechende Arbeitskréafte verfiigbar werden und mehr und bes-
sere Arbeitsplatze entstehen.

Dies ist eine der groften Herausforderungen fir Europa im Hinblick
auf Bildungs- und Ausbildungsgange nach der Schulpflicht. Ihre Be-
waltigung entscheidet Uber die zukiinftige Wettbewerbsfahigkeit Eu-
ropas, eines Europas, das sozialen Zusammenhalt gewahrleistet und
in allen Entwicklungssektoren wachstumsférdernd wirkt, insbesondere
in den Bereichen Informations- und Kommunikationstechnologie,
Transport, Produktion und Freizeit. Eine Politik, die diesen Aufgaben
gerecht wird, muss durch europaweite Forschung und Innovation unter-
sttzt werden. Eine solche Plattform der Forschung und Innovation wird
schlie3lich dazu fiihren, dass Berufsbildung und Hochschulbildung ge-
meinsam zu kombinierten Qualifikationen beitragen, die umfangreiche
Investitionen der Wirtschaft (sowie die volle Unterstiitzung der Sozi-
alpartner und anderer Interessengruppen) fir konkrete Zukunftspro-
jekte rechtfertigen.
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EinfUhrung

Viele europaische Lander haben in jiingster Zeit mit der Entwicklung
eines nationalen Qualifikationsrahmens begonnen. Den Ausschlag da-
fiir gaben die aktuellen wirtschaftlichen und technischen Veranderun-
gen, der zunehmend intensive Wettbewerb und die Globalisierung der
Markte fir Waren, Dienstleistungen und Humanressourcen. Ein wich-
tiger Einflussfaktor fiir die nationalen Qualifikationsrahmen in den Lan-
dern der Europaischen Union ist die zunehmende Integration von Ar-
beitsmarkten, Berufs- und Hochschulbildung. Diese Prozesse werden
durch die Gestaltung und Umsetzung von EU-MalRnahmen, etwa durch
den Européischen Qualifikationsrahmen, vereinfacht. Dieser Beitrag will
die wichtigsten Parameter und Merkmale des aktuellen nationalen Qua-
lifikationsrahmens in Litauen darstellen und im Zusammenhang mit dem
Europaischen Qualifikationsrahmen analysieren. Hierbei stellt sich vor
allem die Frage, wie der nationale Qualifikationsrahmen als fester Be-
standteil des nationalen Qualifikationssystems mit dem Europaischen
Qualifikationsrahmen in Einklang gebracht werden kann, der als
Meta-Rahmen“ und als Mittel fir den Vergleich von Qualifikationen in
den verschiedenen EU-Landern und fir die Bestimmung der wichtigs-
ten Herausforderungen dient.

Die wichtigsten methodischen Parameter fur die
Gestaltung des nationalen Qualifikationsrahmens
und des nationalen Qualifikationssystems in
Litauen

Der nationale Qualifikationsrahmen in Litauen ist gegenwartig ein fes-
ter und zentraler Bestandteil des nationalen Qualifikationssystems. Ge-
mafr diesem Modell umfasst das nationale Qualifikationssystem den
Quialifikationsrahmen und die Prozesse des Gestaltens, Vermittelns,
Beurteilens und Anerkennens von Qualifikationen. Der nationale Qua-
lifikationsrahmen spielt eine strukturierende Rolle im nationalen Qua-
lifikationssystem, da die Qualifikationen gemaf den vom Rahmen vor-
gegebenen Stufen konzipiert, ausgewiesen, bewertet und anerkannt
werden (Abb. 1). Die Konzepte fur das nationale Qualifikationssystem
und den nationalen Qualifikationsrahmen liegen gegenwartig vor. Die-
se Dokumente wurden von Forschern, Bildungs- und Ausbildungsein-
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richtungen und den Sozialpartnern gemeinsam ausgearbeitet. Sie wur-
den einem breiten Publikum vorgestellt und von den Akteuren im Bil-
dungsbereich, in der Wirtschaft und auf dem Arbeitsmarkt erortert. Der-
zeit gibt es berufliche Standards und ein Qualifikationsregister. Die Um-
setzung des nationalen Qualifikationssystems und des nationalen Qua-
lifikationsrahmens wird im Jahr 2008 anlaufen.

Abbildung 1: Modell des nationalen Qualifikationssystems in Litauen
(Lietuvos nacionalinés kvalifikacijy sistemos koncepcija,

2006)
QUALIFIKATIONSKOMMISSION
QUALIFIKATIONSDIENST
SCHAFFUNG UND ERHALTUNG DER
RECHTSGRUNDLAGE
BEWERTUNG/ NQS-MANAGEMENT
ANERKENNUNG VON QUALIFIKATIONS
QUALIFIKATIONEN GESTALTUNG
BEWERTUNGS- ERFORSCHUNG VON
NATIONALER i
TATIGKEITEN
REGELUNGEN QUALIFIKATIONS-
BEWERTUNGS- RAHMEN REGELSETZENDE
METHODEN ACHT STUFEN EINRICHTUNGEN
EINRICHTUNGEN FUR NATIONALE BERUF-
BEWERTUNG UND LICHE STANDARDS UND
ANERKENNUNG QUALIFIKATIONEN

VERMITTLUNG/ERWERB
VON QUALIFIKATIONEN

INFORMELLES UND EMPIRISCHES
LERNEN

QUALIFIKATIONSVERMITTELNDE
EINRICHTUNGEN

Das nationale Qualifikationssystem in Litauen definiert den nationa-
len Qualifikationsrahmen vom Konzept her als ein System mit verschie-
denen Qualifikationsniveaus anhand von Qualifikationskriterien, die die
fur eine bestimmte Téatigkeit erforderlichen Kompetenzen angeben (Lie-
tuvos nacionalinés kvalifikacijy sistemos koncepcija, 2006). Die spe-
zifischen Merkmale der Qualifikationsniveaus sind vom nationalen Bil-
dungssystem und vom nationalen Arbeitsmarkt geprégt. Der nationa-
le Qualifikationsrahmen zeigt den Charakter und die Grundséatze fur die
Zusammenfassung von Kompetenzen auf der Qualifikationsstufe auf.
Der nationale Qualifikationsrahmen zielt darauf ab, die Entwicklung des
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lebenslangen Lernens zu unterstiitzen und zu férdern, indem er den

Erfordernissen einzelner Personen, sozialer Gruppen und bestimmter

Tatigkeiten in Bezug auf Bildung, berufliche Entwicklung und soziale

Sicherheit Rechnung tragt.

Im Einzelnen geschieht dies durch:

(a) Koordinierung. Der nationale Qualifikationsrahmen schafft die Vor-
aussetzungen fiir die Ubereinstimmung der erworbenen Qualifika-
tionen mit den Erfordernissen des Arbeitsmarkts und schafft das Be-
zugssystem fur die Partnerschaft zwischen der Arbeitswelt und der
Welt der Bildung und Ausbildung. Er férdert die Humanressourcen-
entwicklung und erleichtert die Koordinierung der Wirtschafts-, So-
zial- und Beschéftigungspolitik;

(b) Forderung der Transparenz und des Zugangs zu den Prozessen
des Gestaltens, Vermittelns, Bewertens und Bescheinigens von Qua-
lifikationen;

(c) Unterrichtung und Orientierung fir Personen, die in den Arbeitsmarkt
eintreten oder ihren Beruf wechseln. Der nationale Qualifikationsrah-
men vermittelt Informationen Uber den Inhalt von Qualifikationen, An-
forderungen fiir Kompetenzen und Qualifikationen, Méglichkeiten der
Progression von einer Stufe zur nachsten, Lernmdglichkeiten und wei-
tere wichtige Aspekte;

(d) Qualitatssicherung von erworbenen und anerkannten Kompeten-
zen und Qualifikationen, die sich auf Anforderungen des Systems
der beruflichen Tatigkeiten auf nationaler und européischer Ebene
beziehen;

(e) Forderung der Entwicklung des lebenslangen Lernens und der be-
ruflichen Weiterbildung durch Unterstitzung aller Formen und
Wege des Lernens, Schaffung der Voraussetzungen fir die Bewer-
tung und Anerkennung aller Lernergebnisse unabhangig davon, auf
welche Weise sie erworben werden;

(f) Férderung der Arbeitskraftemobilitdt durch Schaffung der notwen-
digen Voraussetzungen fiur Qualifikationen und Lernen, damit das
Potenzial der beruflichen und geografischen Mobilitat voll entfaltet
werden kann.

Die Gestaltung des nationalen Qualifikationsrahmens und die De-
finition der Qualifikationsniveaus orientieren sich im Wesentlichen an
den Spezifikationen und Erfordernissen des Systems der Tatigkeiten
(Abb. 2).
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Der nationale Qualifikationsrahmen in Litauen wird eine wichtige Rol-
le bei allen Prozessen im Zusammenhang mit dem nationalen Quali-
fikationssystem spielen. Er soll:

(a) die Bezugsbasis fur die Gestaltung der Qualifikationen bilden. Er
wird zur Definition der Qualifikationsniveaus fur die Entwicklung be-
ruflicher Standards und zur Abbildung vorhandener und neuer Qua-
lifikationen im nationalen Qualifikationsregister beitragen. Diese Funk-
tionen bestatigen die Notwendigkeit eines kompetenzgestitzten An-
satzes;

(b) zu einer gréReren Gerechtigkeit zwischen den verschiedenen For-
men und Wegen der Vermittlung und des Erwerbs von Qualifikatio-
nen beitragen, indem er eine klare Informationsgrundlage fir die Qua-
lifikationsniveaus schafft und die Wege der Progression zwischen
diesen Niveaus aufzeigt. Die Umsetzung und Entwicklung des na-
tionalen Qualifikationsrahmens soll auch zur Verbesserung der Kon-
tinuitat und der Ubergénge zwischen Erstausbildung und Hochschul-
bildung sowie Erstausbildung und Weiterbildung beitragen;

(c) als Instrument zur Bewertung und Bescheinigung von Kompeten-
zen und Qualifikationen dienen, indem er das erworbene Qualifika-
tionsniveau angibt und die Mdglichkeiten der Progression zwischen
den Niveaus aufzeigt. AuRerdem wird er eine wichtige Orientierungs-
hilfe fiir die Bewertung und Anerkennung von Qualifikationen bie-
ten, die durch informelles und nicht-formales Lernen erworben wur-
den.
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Abbildung 2: Einflisse der Systeme der Tatigkeiten, Bildung und
Ausbildung auf die Prozesse des nationalen
Qualifikationssystems

SYSTEM DER FUNKTION DER TATIGKEIT

TATIGKEITEN

Gestaltung von

Kompetenzen Gruppen von Kompetenzen, die zur Ausfiihrung der Funktion
und Qualifikationen bendtigt werden (Qualifikationseinheit)

Gestaltete Kompetenzen (funktional, kognitiv, allgemein)

BILDUNGS- " .
UND AUSBILDUNGS- Ausbildungsziele
SYSTEM
Vermittlung von Vet Vermittelte
] ) . . ermittelte .
Lernergebnissen, die zu ~ Vermitteltes Wissen Fertigkeiten Schliissel

Kompetenzen und kompetenzen

Qualifikationen fiihren

uswiyeIsuoneNIIENY J3jeuoneN

Erreichte Lernergebnisse: Wissen, Fertigkeiten,
Schliisselkompetenzen

SYSTEM DER .
M Bewertung der Lernergebni
TATIGKEITEN ewertung der Lernergebnisse
Bewertung und
Bescheinigung von Anerkannte und bescheinigte Kompetenzen
Kompetenzen und und Qualifikationen

Qualifikationen

Die Deskriptoren fur die Qualifikationsniveaus beruhen hauptséch-
lich auf zwei Parametern:

(a) Kompetenzen, sie bezeichnen die Fahigkeiten, bestimmte Aufga-
ben und Vorgéange im realen oder simulierten Arbeitskontext aus-
zufuhren. Kompetenzen umfassen Wissen, Fertigkeiten, Auffassun-
gen und Vorgehensweisen, die an einer Ausbildungseinrichtung oder
am Arbeitsplatz erworben werden. Der Kompetenzbegriff ist aus der
Arbeitswelt, oder genauer gesagt, aus der Schnittstelle zwischen der
Arbeitswelt und der Welt des Lernens abgeleitet. Kompetenzen wer-
den als Lernergebnisse verstanden, die bei der Ausiibung einer be-
ruflichen Tatigkeit angewandt werden. Daher kbnnen Kompetenzen
auch als Lernergebnisse definiert werden, die sich auf die Anforde-
rungen und Spezifikationen des Systems der Tatigkeiten beziehen.
Gemal dieser Definition bezeichnet eine Qualifikation die Gesamt-
heit der erworbenen Kompetenzen, die fir eine bestimmte berufli-
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che Tatigkeit erforderlich sind und von den zustandigen staatlichen
Einrichtungen anerkannt werden. Die Anerkennung von Qualifika-
tionen erfolgt durch ein national anerkanntes Diplom oder Zeugnis.
Bei der Analyse der fiir die Austibung von Tatigkeiten erforderlichen
Kompetenzen haben die Entwickler des Qualifikationsrahmens haupt-
séchlich drei Arten von Kompetenzen ermittelt: funktionale, kogni-
tive und allgemeine Kompetenzen. Es ist nicht immer einfach, eine
klare Trennlinie zwischen diesen drei Arten von Kompetenzen zu
ziehen. Besonders schwierig ist die Unterscheidung zwischen all-
gemeinen und kognitiven Kompetenzen. Beispielsweise ist nicht klar,
welcher Art von Kompetenz Allgemeinwissen, Kenntnis von Metho-
den der operativen Leistung und die Fahigkeit zur praktischen An-
wendung dieses Wissens zuzurechnen sind. Der Kompetenzbegriff
im nationalen Qualifikationsrahmen beruht auf dem funktionalen An-
satz, der in vielen aktuellen Qualifikationsrahmen — NVQ (National
Vocational Qualifications, nationale Berufsqualifikation) im Verein-
igten Konigreich, den Qualifikationsrahmen in Australien und Neu-
seeland usw. (Delamare Le Deist und Winterton, 2005) — angewandt
wird. Anders als beim NVQ-System im Vereinigten Kénigreich, das
wegen seiner unzureichenden Berlicksichtigung der systematischen
Anwendung von Wissen und Fertigkeiten in Berufsbildungs und Aus-
bildungseinrichtungen (Warhurst, Grugulis und Keep, 2004) kritisiert
wird, raumt der Kompetenzbegriff im nationalen Qualifikationssys-
tem Litauens der Einbeziehung systematisch vermittelter Kenntnisse
und Fertigkeiten bei der Gestaltung und Vermittlung von Kompeten-
zen und Qualifikationen einen hohen Stellenwert ein. Beispielsweise
spielt die Allgemeinbildung eine entscheidende Rolle bei der Pro-
gression von einem Qualifikationsniveau zum néchsten (insbeson-
dere auf dem ersten Qualifikationsniveau). Die Rolle der Aligemein-
bildung in der Quialifikationsstruktur stellte die Sachverstandigen in
der fir die Entwicklung des nationalen Qualifikationsrahmens zu-
standigen Arbeitsgruppe vor erhebliche Probleme. So stellte sich
die Frage, ob Allgemeinbildung als eine bestimmte Qualifikation ge-
wertet werden kann, und falls ja, welchen Stellenwert diese Quali-
fikation im nationalen Qualifikationsrahmen erhalten soll. Intensive
Diskussionen fiihrten zur Schlussfolgerung, dass Allgemeinbildung
zwar nicht mit beruflichen Qualifikationen gleichzusetzen ist, jedoch
eine wesentliche Grundlage und Voraussetzung fir den Erwerb und
die Erweiterung von Qualifikationen darstellt;
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(b) Tatigkeitsmerkmale — Eigenstandigkeit, Komplexitat und Verander-
lichkeit.
Bei der Beschreibung der einzelnen Qualifikationsniveaus werden
die folgenden Fragen beantwortet:

Wie beeinflussen die fur jedes Qualifikationsniveau typischen
Tatigkeitsmerkmale die Anforderungen an funktionale, kognitive und
allgemeine Kompetenzen, die fiir die Auslibung der Funktionen der
Tatigkeiten notwendig sind? Mit anderen Worten: Welche funktio-
nalen, kognitiven und allgemeinen Kompetenzen sind notwendig,
um eine Aufgabe mit bestimmten Merkmalen der Eigenstandigkeit,
Komplexitat und Veranderlichkeit zu erledigen?

Wie beeinflussen die Merkmale einer Tétigkeit den Erwerb und
die Entwicklung funktionaler, kognitiver und allgemeiner Kompeten-
zen? Beispielsweise bieten die fehlende Eigenstandigkeit und die Ein-
fachheit monotoner Aufgaben auf den untersten Qualifikationsstu-
fen den Betroffenen nicht genligend Méglichkeiten, ihre Kompeten-
zen auf diesen Niveaus weiterzuentwickeln. Daher deuten die
Deskriptoren fur diese Niveaus darauf hin, dass zuséatzliche Mafl3nah-
men und Initiativen auf Seiten der Arbeitgeber und Berufsbildungs-
einrichtungen notwendig sind, um lebenslanges Lernen und die Ent-
wicklung von Fertigkeiten auf diesen Niveaus zu verbessern.

Die Qualifikationsniveaus im nationalen Qualifikationsrahmen Litau-
ens sind hierarchisch strukturiert und umfassen ein breites Spektrum
von Qualifikationen, die in weiterfiihrenden Schulen und Berufsschu-
len erworben werden, sowie Qualifikationen, die in betrieblichen
Schulungszentren, Weiterbildungskursen und Hochschuleinrichtungen
erworben werden. Diese Qualifikationsniveaus schlieRen auch Quali-
fikationen ein, die durch informelles Lernen oder andere Mdglichkei-
ten des lebenslangen Lernens erworben wurden.

Die ersten finf Qualifikationsniveaus umfassen Qualifikationen, die
an Einrichtungen zur beruflichen Erstausbildung, an Weiterbildungs-
einrichtungen oder am Arbeitsplatz erworben werden. Die Niveaus 6
bis 8 umfassen Qualifikationen, die an Hochschuleinrichtungen erwor-
ben werden.

Bei der Analyse der fur die Qualifikationsniveaus typischen Tatig-
keitsmerkmale sind drei Arten von Tatigkeiten voneinander zu unter-
scheiden:
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(a) Grundlegenden Téatigkeiten, die sich aus einfachen Aktionen und Vor-
gangen zusammensetzen. Solche Tatigkeiten sind gewoéhnlich
dem ersten Qualifikationsniveau zuzurechnen;

(b) Tatigkeiten, die fir das zweite, dritte, vierte und fiinfte Qualifikations-
niveau typisch sind, bestehen aus spezifischen Aktionen und deren
Kombinationen. Die Zahl dieser Aktionen und Kombinationen
steigt von der untersten bis hin zur obersten Stufe immer weiter an.
Obwohl der Inhalt der Aktionen und Vorgénge in diesen Kombina-
tionen bei allen drei genannten Qualifikationsniveaus &hnlich ist, hat
die steigende Zahl dieser Aktionen, Vorgange und deren Kombina-
tionen zur Folge, dass die Tatigkeit immer komplexer wird und den
Einsatz eines breiteren Spektrums an Technologien und Formen
der Arbeitsorganisation nach sich zieht. Diese den Qualifikations-
niveaus innewohnende Komplexitét der Tatigkeit schafft gute Vor-
aussetzungen fur die Weiterbildung und Qualifikationsentwicklung
durch die Akkumulierung von Studien und Ausbildungsleistungen
und anderen Mechanismen;

(c) Ab dem sechsten Qualifikationsniveau beruht die Komplexitat der
Tatigkeit nicht mehr auf zusatzlichen Aktionen und deren Kombina-
tionen, sondern auch auf veranderlichen Arbeitsinhalten. Diese Ver-
anderungen ergeben sich aus der Anwendung héherer und kom-
plexerer Technologien, der Ubernahme von mehr Verantwortung fiir
die Arbeitsorganisation und der Forderung, Entscheidungen auf Ba-
sis von Analysen und Forschungen zu treffen.

Die Arbeitsmarktdaten und Arbeitskrafteerhebungen deuten darauf
hin, dass die Struktur des nationalen Qualifikationsrahmens mit acht
Qualifikationsstufen der gegenwaértigen Qualifikationsstruktur im Arbeits-
markt entspricht (siehe Tabelle 1).
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Tabelle 1: Struktur der litauischen Erwerbsbevdlkerung nach Qualifikationsniveaus

Qualifikationsniveau

Zusammensetzung und Anzahl der Beschéftigten mit dem entsprechenden Qualifikationsniveau

Niveau 1

Ungelernte Arbeitskréfte in einfachen Berufen. Den Daten zufolge ist die Zahl der Arbeitskréfte mit
Primarbildung und grundlegender Allgemeinbildung ohne berufliche Qualifikationen im Zeitraum
2001 bis 2004 von 897 000 auf 859 000 leicht zuriickgegangen (Lietuvos Statistikos Metrastis, 2005,
2006). Die Zahl der ungelernten Arbeitskrafte in einfachen Berufen ist im Zeitraum 2000 bis 2004
von 143 100 auf 154 700 gestiegen (Lietuvos Statistikos Metrastis, 2005, 2006).

Niveau 2

Geringqualifizierte Arbeitskrafte, Absolventen von Arbeitsmarktprogrammen. Den Daten zufolge ist
die Zahl der niedrig qualifizierten Arbeitskréfte ohne Abschluss der Sekundarstufe 1 von 20 300 im
Jahr 2001 auf 14 900 im Jahr 2004 zuriickgegangen (Lietuvos Statistikos Metrastis, 2005, 2006).

Niveau 3

Qualifizierte Arbeitskrafte mit beruflichen Qualifikationen und abgeschlossener Sekundarschulbil-
dung. Laut den Statistiken ist die Zahl der Arbeitskrafte mit einer Berufsausbildung der Sekundar-
stufe | von 102 200 im Jahr 2001 auf 77 200 im Jahr 2004 zuriickgegangen (Ligtuvos Statistikos
Metrastis, 2005, 2006).

Niveau 4

Hoch qualifizierte Arbeitskréfte mit einer Berufsausbildung der Sekundarstufe Il oder mit Postsekun-
darbildung (Handwerker und Fachkréfte, Anlagen und Maschinenbediener, Monteure usw.). Den Da-
ten zufolge ist die Zahl dieser Arbeitskréfte im Zeitraum 2000 bis 2004 von 366 300 auf 394 600 er-
heblich gestiegen (Lietuvos Statistikos Metrastis, 2005, 2006). Diese Arbeitskraftekategorie ist mit
den Beschaftigten auf der fiinften Qualifikationsstufe auf dem heutigen Arbeitsmarkt am starksten
gefragt.

Niveau 5

Qualifizierte und erfahrene Arbeitskrafte (Techniker, Vorarbeiter und gleichrangige Fachkrafte, jin-
gere Sachbearbeiter), friihere Absolventen spezieller weiterfiinrender Schulen (technikums) und ho-
herer Berufsschulen. Aufgrund der Reformen im Hochschulwesen und der Umwandlung der ein-
stigen héheren Berufsschulen in Fachschulen (nichtuniversitire Hochschuleinrichtungen) seit 2001
ist es schwierig, die Zahl der Personen mit diesen Qualifikationen verniinftig zu schétzen. Zudem
liegen nur sehr wenige Daten iiber qualifizierte Arbeitskrafte vor, die an beruflichen Weiterbildungs-
maBnahmen teilnehmen. Die Zahl der Personen mit einer speziellen Sekundarbildung (Absolven-
ten der fritheren technikums) einschlieBlich Absolventen der friiheren hoheren Berufsschulen be-
lief sich im Jahr 2001 auf 574 400 (Lietuvos Statistikos Metrastis 2005, 2006). Diese Arbeitskraf-
tekategorie ist mit den hoch qualifizierten Mitarbeitern auf der vierten Qualifikationsstufe auf dem
heutigen Arbeitsmarkt am stérksten gefragt.

Niveau 6

Personen mit Bachelor-Abschluss oder einem entsprechenden Hochschulabschluss (Absolventen
von Fachschulen, universitdren Bachelor-Studiengdngen und berufsbezogenen Programmen). Den
Daten zufolge ist die Zahl der Arbeitskréfte mit Hochschulbildung (alle Abschliisse) erheblich ge-
stiegen, und zwar von 348 400 im Jahr 2001 auf 408 500 im Jahr 2004 (Lietuvos Statistikos Me-
trastis 2005, 2006). Die Zahl der Absolventen von Fachschulen, universitéren Bachelor-Studien-
gangen und berufsbezogenen Programmen ist in den letzten Jahren ebenfalls gestiegen: Bei den
Fachschulabsolventen stieg die Zahl von 4602 im Jahr 2003 auf 8750 im Jahr 2004, bei den Ab-
solventen von universitiren Bachelor-Studiengédngen und berufsbezogenen Programmen von
14 654 im Jahr 2003 auf 15 758 im Jahr 2004 (Lietuvos Statistikos Metrastis 2005, 2006).

Niveau 7

Absolventen mit Master-Abschluss oder entsprechenden Hochschulabschliissen. Die Zahl der Ab-
solventen von Master-Studiengdngen im Jahr 2004 belief sich auf 7435 (Lietuvos Statistikos Me-
trastis, 2005, 2006).

Niveau 8

Arbeitskrafte mit Doktorgrad (Forscher, FuE-Spezialisten). Den Daten zufolge ist die Zahl der For-
scher mit einem Titel und akademischen Grad im 6ffentlichen Sektor im Zeitraum 2000 bis 2004
von 5333 auf 5706 leicht gestiegen (Lietuvos Statistikos Metrastis 2005, 2006).
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Bei der weiteren Analyse der Inhalte der Niveaudeskriptoren zeigt
sich die Beziehung zwischen den Téatigkeitsmerkmalen und den Kom-
petenzen.

Niveau 1

Tétigkeitsprofil

Dieses Quialifikationsniveau umfasst grundlegende, unterstitzen-
de und einfache Aktionen und Vorgange, die fur viele einfache Tatig-
keiten typisch sind. Die Tatigkeit wird unter direkter Anleitung ausge-
fuhrt. Die grundlegenden Aktionen und Vorgange sind konstant und re-
petitiv.

Inhalt der Qualifikationen und Mdglichkeiten ihres Erwerbs

Einfache und sich regelméaRig wiederholende Vorgange und Aufga-
ben erfordern funktionale Kompetenzen, die wéahrend der Arbeit ein-
fach, stabil und leicht zu erwerben sind. Die Aufgaben erfordern mit-
unter die Anpassung einiger Kenntnisse, die im Rahmen der Allgemein-
bildung erworben wurden. Aufgrund der Einfachheit und Stabilitat der
Tatigkeit wird der Erwerb neuer kognitiver Kompetenzen nicht beglins-
tigt. Als Mindestvoraussetzungen gelten eine im formalen Bildungssys-
tem erworbene Erstbildung sowie grundlegende funktionale, kognitive
und Kernkompetenzen, die informell oder durch Berufserfahrung (in-
formelles Lernen am Arbeitsplatz) erworben wurden. Die Erweiterung
der Qualifikationen héngt von der erworbenen Allgemeinbildung ab.
Durch Erwerb der Erstbildung und Abschluss eines Berufshildungspro-
gramms oder Unterrichtsmoduls in der Erwachsenenbildung kann eine
zweite Qualifikationsstufe erreicht werden. Durch Erwerb der allgemei-
nen Grundbildung (neun Jahre) und beruflichen Qualifikation an einer
Berufsschule kann eine dritte Qualifikationsstufe erreicht werden. Durch
Erwerb der Sekundarbildung an einer Berufsschule kann eine sechste
Qualifikationsstufe erreicht werden. Die Sekundarbildung ermoglicht den
Besuch von Fachschulen und Universitaten fur die Erlangung von Hoch-
schulqualifikationen.

Niveau 2

Tétigkeitsprofil

Kennzeichnend fir dieses Qualifikationsniveau sind einige oder meh-
rere spezialisierte Aktionen und Vorgange. Die Téatigkeit wird nach de-
taillierten Anleitungen und in einem strukturierten Kontext ausgedtibt. In
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vielen Fallen erfordert die Tatigkeit eine intensive Beaufsichtigung und
Uberwachung durch héher qualifizierte Personen.

Inhalt der Qualifikationen und Méglichkeiten ihres Erwerbs

Dieses Quialifikationsniveau erfordert einige einfache funktionale Kom-
petenzen sowie kognitive und allgemeine Kompetenzen, die dem Ni-
veau der Erstausbildung entsprechen. Die funktionalen Kompetenzen
sind auf eng spezialisierte Aufgaben ausgerichtet, um einfache und re-
petitive Aktionen und Vorgénge in einem stabilen Arbeitsumfeld aus-
zufiihren zu kénnen. Die Tétigkeit erfordert die Anwendung von
grundlegendem Fachwissen. Aufgrund der Einfachheit und Stabilitat
der Tatigkeit wird der Erwerb neuer kognitiver Kompetenzen nicht be-
glnstigt. Diese Qualifikationen werden an Berufsschulen und Berufs-
bildungszentren fiir Erwachsene erworben. Die funktionalen Kompe-
tenzen werden durch praktische Ausbildung im Arbeitsumfeld (simu-
lierter Arbeitsplatz) oder am Arbeitsplatz erworben. Die kognitiven Kom-
petenzen werden durch Erlernen der Theorie und Kernkompetenzen
— durch Erlernen der Téatigkeit — erworben. Nach der Pflichtschulbildung
kénnen die dritte und vierte Qualifikationsstufe durch den Besuch von
Einrichtungen zur beruflichen Erstausbildung oder durch informelles oder
nicht-formales Lernen erreicht werden.

Niveau 3

Tétigkeitsprofil

Dieses Qualifikationsniveau kann einige oder mehrere spezialisier-
te Aufgaben der beruflichen Téatigkeit umfassen, die die Umsetzung be-
kannter und bewahrter Entscheidungen erfordern. Die Aufgaben wer-
den teilweise unter der Aufsicht von héher qualifizierten Mitarbeitern
ausgefihrt. Das Arbeitsumfeld ist relativ stabil, doch es kann zu vor-
ubergehenden und geringfiigigen Anderungen der eingesetzten Tech-
nologie und der Arbeitsorganisation kommen. Einige Tatigkeiten begiins-
tigen das Lernen am Arbeitsplatz.

Inhalt der Qualifikationen und Méglichkeiten ihres Erwerbs

Fir die Erledigung spezialisierter Aufgaben in einem oder mehre-
ren eng gefassten Tatigkeitsfeldern werden funktionale Kompetenzen
bendtigt, um Vorgehensweisen und Durchfiihrungsmethoden festzu-
legen, Werkstoffe und Werkzeuge usw. auszuwahlen. Weitere funktio-
nale Kompetenzen kdnnen relativ einfach durch Lernen am Arbeitsplatz
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unter der Aufsicht von qualifizierten Arbeitskraften erworben werden.
Arbeitskrafte mit diesem Qualifikationsniveau beherrschen das Fakten-
wissen und die Prozesse einer konkreten beruflichen Tatigkeit und kom-
binieren dies mit ihrem Allgemeinwissen bei der Erledigung ihrer Ar-
beit. Die Aufgaben werden selbststéandig ausgefuhrt und unterliegen ex-
ternen Qualitatskontrollen. Die Arbeitskréafte sind in der Lage, aus ei-
ner Reihe von Standardentscheidungen die optimale Entscheidung aus-
zuwahlen. Dieses Qualifikationsniveau wird an Berufsbildungseinrich-
tungen der Sekundarstufe (Berufsschulen und Berufsbildungszentren
fur Erwachsene) durch informelles oder nicht-formales Lernen erwor-
ben.

Niveau 4

Tétigkeitsprofil

Kennzeichnend fur dieses Qualifikationsniveau sind Aktionen und
Vorgange aus einem relativ breiten Spektrum an Technologien und For-
men der Arbeitsorganisation. Dabei werden mehrere oder starker spe-
zialisierte Funktionen und Aufgaben ausgefiuihrt, die gelegentlich neu
und noch nicht zuvor erprobt wurden. Die Aufgaben werden selbststan-
dig anhand der vorgegebenen Anleitungen erledigt. Die Arbeitskrafte
missen die Ausfiihrungs und Ergebnisqualitat ihrer Arbeit sicherstel-
len. Typische Merkmale fir diese Téatigkeit sind verhaltnismafig
schnelle Veranderungen, die spezifische Technologien fiir Leistung und
Arbeitsorganisation beeinflussen.

Inhalt der Qualifikationen und Méglichkeiten ihres Erwerbs

Die funktionalen Kompetenzen ermdglichen die Erledigung von spe-
zialisierten Aktionen und Vorgangen, die in einem breiten Spektrum von
Tatigkeitsbereichen kombiniert werden kénnen. Die Arten und Kombi-
nationen der funktionalen Kompetenzen und die Erweiterung dieser Kom-
petenzen ermdglichen einfache Entscheidungen und die Anpassung an
den wechselnden Kontext der Aufgaben. Dieses Qualifikationsniveau
schlief3t das Verstandnis und die Anwendung von Faktenwissen aus ei-
nem breiten Tatigkeitsspektrum sowie die Anwendung von Allgemein-
wissen bei der Erledigung der Aufgaben ein. Die zunehmende Komple-
xitét der Arbeitsorganisation erfordert die Entwicklung der Kommunika-
tionsfahigkeiten. Die Arbeitskrafte miissen in der Lage sein, die Qua-
litat der Arbeitsverfahren und ergebnisse zu bewerten. Dies setzt min-
destens einen Bildungsgrad auf Sekundarstufe (12 Jahre) voraus. Die-
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ses Qualifikationsniveau wird an Berufsbildungseinrichtungen der Se-
kundarstufe (Berufsschulen und Berufshildungszentren fiir Erwachse-
ne) oder durch informelles oder nicht-formales Lernen erworben.

Niveau 5

Tétigkeitsprofil

Die Tatigkeit ist komplex und umfasst ein vergleichsweise breites
Spektrum an spezialisierten Aktionen und Vorgangen mit jeweils unter-
schiedlichen Inhalten und Umféangen. Die Beschéftigten auf dieser Qua-
lifikationsstufe erledigen ihre Arbeit selbststandig und bernehmen die
Organisation und Beaufsichtigung der Arbeit von Arbeitskraften der Qua-
lifikationsstufen 1 bis 4. Die Tatigkeit umfasst die Leitung und Lenkung
verschiedener Prozesse anhand der Anleitungen und Empfehlungen
von Experten, die Organisation von Gruppenarbeit und die Ausbildung
anderer Arbeitskréafte. Die technischen und organisatorischen Vorga-
ben der Tatigkeit andern sich haufig und sind selten vorhersehbar.

Inhalt der Qualifikationen und Méglichkeiten ihres Erwerbs

Kennzeichnend fir die Qualifikation sind vergleichsweise universel-
le, die Grenzen eines bestimmten Arbeitsplatzes tUberschreitende Kom-
petenzen, die das Verstandnis und die effektive Organisation der Ta-
tigkeiten an anderen Arbeitsplatzen ermdglichen. Die funktionalen Kom-
petenzen erlauben die selbststandige Ausfiihrung der komplexen Ak-
tionen und Vorgéange in einem oder mehreren umfangreichen Tatigkeits-
feldern. Die Komplexitat und Veranderlichkeit der Tatigkeit setzt die Fa-
higkeit voraus, neue Kombinationen von funktionalen Kompetenzen in
konkreten Téatigkeitsbereichen zu entwickeln und anzuwenden. Das fun-
dierte Verstandnis des Tatigkeitsumfelds beruht auf einem umfassen-
den theoretischen Wissen. Die Qualifikationen auf diesem Niveau schlie-
Ren die Fahigkeit ein, die Grenzen des erworbenen Wissens zu bewer-
ten und dieses Wissen auf andere Bereiche zu Ubertragen. Die Arbeits-
krafte sind in der Lage, Aufgaben zu analysieren und bei deren Erle-
digung moglicherweise auftretende Probleme vorherzusehen und die
Qualitat der Arbeit in standig wechselnden Tatigkeitsumfeldern sicher-
zustellen. Die Qualifikationen der funften Stufe werden durch berufli-
che Weiterbildung nach Erlangung eines Abschlusses an Berufsschu-
len oder Berufshildungszentren erworben. Kiinftig besteht die Mdglich-
keit, diese Qualifikationen in einem kurzen Studienzyklus (zwei Jahre)
an Fachschulen zu erwerben.
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Niveau 6

Tétigkeitsprofil

Die Tatigkeit ist komplex und setzt sich aus verschiedenartigen und
vielschichtigen Aktionen zusammen, die an verschiedenen Arbeitsplat-
zen oder in verschiedenen Arbeitsumfeldern ausgefiihrt werden. Die
Tatigkeit wird selbststandig ausgefiihrt. Gelegentlich erfolgt sie auf Ini-
tiative des Mitarbeiters. Diese Tatigkeit schlieR3t Teamarbeit sowie die
Leitung und Beaufsichtigung der Tatigkeiten anderer Arbeitskrafte ein.
In vielen Fallen setzt diese Tatigkeit die Ubernahme einer hohen Ver-
antwortung fur die Qualitat der Arbeitsprozesse und Arbeitsergebnisse
voraus. Das technische und organisatorische Umfeld der Tatigkeit an-
dert sich laufend und ist nicht vorhersehbar.

Inhalt der Qualifikationen und Méglichkeiten ihres Erwerbs

Die funktionalen Kompetenzen umfassen die Fahigkeit, die ange-
wandte Forschung im betreffenden Tatigkeitsfeld durchzufthren. Der
komplexe und veranderliche Charakter der Tatigkeit erfordert die Fa-
higkeit, Wege und Methoden flr die Ausfihrung der Tatigkeiten zu pla-
nen und neue Tatigkeitselemente und wechselnde Tatigkeitsinhalte zu
evaluieren. Wissen bildet die Grundlage fur funktionale Kompetenzen.
Aufgrund der hohen Komplexitat und Verénderlichkeit der Tatigkeiten
ist die laufende Erweiterung und Entwicklung der kognitiven Kompe-
tenzen erforderlich (durch den Erwerb neuer Kenntnisse und durch die
Vertiefung der vorhandenen Kenntnisse). Das selbststandige Arbeiten
setzt analytisches Denken, Problemldsungskompetenzen, Entschei-
dungsfahigkeiten sowie das Vermogen voraus, sich auf den Kern von
Problemen zu konzentrieren. Dieses Qualifikationsniveau wird an ho-
heren Bildungseinrichtungen — Universitaten und Fachschulen — erwor-
ben. Universitatsstudiengange sind hauptsachlich auf die Vermittlung
kognitiver Kompetenzen ausgerichtet, wéahrend sich die Studiengén-
ge an Fachschulen starker auf die Vermittlung funktionaler Kompeten-
zen konzentrieren, die fur bestimmte Tatigkeitsbereiche erforderlich sind.
Die Qualifikationen auf diesem Niveau sind in zwei Teilkategorien unter-
gliedert: an Universitaten (Bachelor-Abschluss) und an Fachschulen
(berufsbezogener Bachelor-Abschluss) erworbene Qualifikationen.
Beim Wechsel von einer Fachschule an eine Universitat sind zuséatz-
liche Studienprogramme zum Erwerb der fehlenden Kompetenzen ein-
zuplanen.
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Niveau 7

Tétigkeitsprofil

Die Tatigkeit ist komplex und erfordert die Anwendung von neues-
tem Fachwissen sowie hoch entwickelter Fertigkeiten in den Bereichen
Arbeitsprozessmanagement, Fihrungsqualitaten und kreative Problem-
I6sung. Oftmals mussen die Mitarbeiter Ergebnisse und Daten aus der
wissenschatftlichen Forschung nutzen oder Forschungsarbeiten durch-
fuhren, um die bendtigten Informationen zu erhalten. Aul3erdem ist es
notwendig, viele verschiedene, miteinander verwobene und sich
rasch verandernde Einflussfaktoren fir die Tatigkeit einzuschatzen und
zu analysieren. Die Tatigkeit wird selbststéandig ausgefuhrt und erfor-
dert die Ubernahme von Verantwortung fiir die Leitung und Fiihrung
anderer Mitarbeitergruppen sowie fiir deren Motivierung und Kompe-
tenzentwicklung. Das Tatigkeitsumfeld &ndert sich laufend und mit ho-
hem Tempo und entspricht nicht den vertrauten Mustern. Es erfordert
gut entwickelte Problemlésungsfertigkeiten.

Inhalt der Qualifikationen und Méglichkeiten ihres Erwerbs

Kennzeichnend fur dieses Qualifikationsniveau sind kognitive
Kompetenzen auf Basis der wissenschaftlichen Forschung, die neues-
te Fachkenntnisse auf dem Spezialgebiet umfassen. Diese kognitiven
Kompetenzen sind kombiniert mit Fahigkeiten zur Organisation und Lei-
tung komplexer Arbeitsprozesse, optimalen Entscheidungsfahigkeiten
und der Fahigkeit, viele verschiedene, miteinander verwobene und ver-
anderliche Faktoren des Arbeitsumfelds zu analysieren. Der komple-
xe und veréanderliche Charakter der Tatigkeit erfordert die Fahigkeit, in-
novative Entscheidungen auf Basis der Ergebnisse der angewandten
Forschung und Tatigkeitsanalyse zu treffen. Diese Tatigkeitsmerkma-
le setzen auch ein entsprechendes Fachwissen zur Bewertung der neu-
esten Erkenntnisse im Tatigkeitsgebiet und die Gewinnung neuer Er-
kenntnisse durch angewandte Forschung voraus. Weitere wichtige An-
forderungen sind eine gut entwickelte Arbeitsorganisation und Fihrungs-
qualitaten, Fihrungskompetenz fir Teamarbeit und die Fahigkeit zur
Forderung der Humanressourcenentwicklung innerhalb von Gruppen.
Dieses Qualifikationsniveau erfordert einen Masterabschluss, der an
einer Hochschule erworben wurde. Die Qualifikation wird entweder im
Rahmen von fortlaufenden Studien an Universitaten oder durch infor-
melles Lernen am Arbeitsplatz oder durch Zusammenarbeit mit Per-
sonen mit gleichem oder héherem Qualifikationsniveau erworben.
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Niveau 8

Tétigkeitsprofil

Die Tatigkeit ist komplex und bezieht sich auf die Konzeption und
Entwicklung neuer Ideen und Prozesse in einem sich standig wandeln-
den Umfeld. Diese Tatigkeit umfasst die originare wissenschaftliche Er-
forschung nattrlicher und sozialer Phdnomene, Prozesse und Objek-
te und die Einleitung, Durchfiihrung und Vollendung wichtiger und kom-
plexer Projekte, die die soziale, wirtschaftliche und kulturelle Entwick-
lung voranbringen.

Inhalt der Qualifikationen und Méglichkeiten ihres Erwerbs

Kennzeichnend fur dieses Qualifikationsniveau sind Kompetenzen,
die sich auf die Entwicklung und Anwendung von Methodiken und Me-
thoden der wissenschaftlichen Forschung beziehen, sowie auf die Fa-
higkeit, neue Phdnomene zu erforschen und neue Ideen hervorzubrin-
gen. Dies erfordert Kompetenzen in den Bereichen Schulung, Beratung
und strategisches Management. Fir dieses Qualifikationsniveau ist eine
Promotion erforderlich, welche die Méglichkeit bietet, unabhangige wis-
senschaftliche Forschungen zu betreiben, wissenschaftliche Pro-
blemstellungen zu I6sen und einen strategischen Wandel in den So-
zialsystemen einzuleiten. Dieses Qualifikationsniveau wird durch Pro-
motionsstudien an Universitaten oder informell erworben. Die Vorbe-
reitung und die Verteidigung einer Dissertation sind das wichtigste Ele-
ment beim Erwerb und bei der Anerkennung der Qualifikation auf die-
sem Niveau.

Vergleich des Modells fur den nationalen
Qualifikationsrahmen in Litauen mit dem
Europaischen Qualifikationsrahmen

Beim Vergleich der beiden Modelle fallen die folgenden Ahnlichkei-
ten auf: gleiche Anzahl von Niveaus, grundlegende Ubereinstimmung
der inhaltlichen Beschreibungen bei den Qualifikationsniveaus und Ver-
wendung von Tatigkeitsmerkmalen (Eigenstéandigkeit, Verantwortung)
bei der Beschreibung der Qualifikationsniveaus.

Abgesehen davon sind folgende Unterschiede festzustellen:
(a) Der Bezugspunkt fir den Europaischen Qualifikationsrahmen ist das

System der allgemeinen und beruflichen Bildung, wéhrend sich der
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nationale Qualifikationsrahmen in Litauen im Wesentlichen auf die
Erfordernisse des Systems der Tatigkeiten bezieht. Daher bilden bei
der Beschreibung der Qualifikationsniveaus im Européaischen Qua-
lifikationsrahmen die Lernergebnisse das zentrale Element. In Li-
tauen werden die Niveaus durch Analyse der Kompetenzen und Ta-
tigkeitsmerkmale beschrieben. Das nationale Qualifikationssystem
in Litauen betrachtet Kompetenz vom Konzept her als unentbehr-
liches Element fUr die Qualifikationsgestaltung, und der nationale
Qualifikationsrahmen wird als eines der Hauptinstrumente fur de-
ren Gestaltung angesehen. Die Beschreibung der Qualifikationsni-
veaus durch Analyse der Kompetenzen und Tatigkeitsmerkmale
macht den nationalen Qualifikationsrahmen zweckdienlicher flr die
Qualifikationsgestaltung. Der nationale Qualifikationsrahmen in Li-
tauen ist auf die Erfordernisse des Systems der Tatigkeiten und des
kompetenzorientierten Ansatzes ausgerichtet, da der nationale Qua-
lifikationsrahmen ein fester Bestandteil und ein strukturierendes Ele-
ment des nationalen Qualifikationssystems ist;

(b) Die Deskriptoren fur die Qualifikationsniveaus des Européischen Qua-

lifikationsrahmens definieren Lernergebnisse, die Wissen, praktische
Fertigkeiten und Kompetenzen im Zusammenhang mit Eigenstan-
digkeit und Ubernahme von Verantwortung beschreiben (Europé-
ische Kommission, 2006). Die Deskriptoren fiir den nationalen Qua-
lifikationsrahmen in Litauen definieren Kompetenzen, die fir selbst-
stéandig ausgefiihrte, komplexe und wechselnde Téatigkeiten erfor-
derlich sind, sowie die stimulierende oder einschréankende Wirkung
dieser Tatigkeitsmerkmale fir die Kompetenzentwicklung;

(c) Die Rolle der Allgemeinbildung bei der Progression vom ersten Qua-

lifikationsniveau zu den héheren Niveaus ist ein charakteristisches
Merkmal des nationalen Qualifikationsrahmens in Litauen. Diese weit
gefassten Inhalte der Allgemeinbildung auf dem ersten Qualifika-
tionsniveau werden durch die methodische Erwagung beeinflusst,
dass nur die berufliche Qualifikation, und nicht die Allgemeinbildung,
die Qualifikationsstufe innerhalb des Qualifikationsranmens bestimmt.
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Wesentliche Herausforderungen bei der
Umsetzung des nationalen Qualifikationsrah-
mens und des Europaischen Qualifikations-
rahmens in Litauen

Folgende Herausforderungen zeichnen sich ab:

(a) Die Harmonisierung der Qualifikationen im Bereich der Berufsbil-
dung und Hochschulbildung hat sich als gré3tes Problem bei der
Gestaltung des nationalen Qualifikationsrahmens in Litauen erwie-
sen. Die Beschreibung der im Rahmen der Berufsbildung erworbe-
nen Qualifikationen fuhrt zu einer wesentlich einfacheren Be-
zeichnung und Definition fur funktionale, kognitive und allgemeine
Kompetenzen. Bei Qualifikationen im Bereich der Hochschulbildung
machen Gbermafig komplexe operative Merkmale, die Dominanz
kognitiver Kompetenzen und die engen Verkniipfungen der funktio-
nalen Kompetenzen mit intellektuellen Aktivitaten die Kompetenzen
auf diesem Gebiet wesentlich abstrakter und schwieriger zu kon-
kretisieren und zu verallgemeinern. Je hdher das Qualifikationsni-
veau, desto abstrakter und schwieriger definierbar sind die Kompe-
tenzen, die die Qualifikationen auf diesem Niveau ausmachen;

(b) Bei der Einschatzung des Stands der Vorbereitungen im Bildungs-
system auf die Umsetzung des nationalen Qualifikationsrahmens
in Anlehnung an den Europaischen Qualifikationsrahmen ist heu-
te nur der nicht-universitare Hochschulsektor (Fachschulen) mehr
oder weniger vorbereitet. Diese Einrichtungen haben ein System zur
Bewertung der Lernergebnisse auf der Grundlage von Kompeten-
zen und einen voll integrierten Ansatz fur das Europaische Leistungs-
punktesystem fur die Berufsbildung (European Credit System for Vo-
cational Education and Training, ECVET) eingefiuhrt. Die Lehrpla-
ne und Bewertungen von Berufsbildungseinrichtungen orientieren
sich ebenfalls an Kompetenzen. Allerdings ist noch kein System zur
Ubertragung von Ausbildungsleistungen vorhanden, da das ECVET
erst vor kurzem eingefiihrt wurde. Der Universitatssektor steht dem
kompetenzorientierten Ansatz des nationalen Qualifikationsranmens
sowie der Einbindung der Berufsbildungs- und Hochschulsysteme
in einen einheitlichen Qualifikationsrahmen eher kritisch gegenuiber.
Daher verhalten sich die Universitaten eher passiv und gleichguil-
tig gegentiber dem nationalen Qualifikationsrahmen und dem Eu-
ropéaischen Qualifikationsrahmen;
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(c) Das Verhalten der Arbeitgeber und ihre Einstellung zum nationa-
len Qualifikationsrahmen und Europdaischen Qualifikationsrahmen
kénnen bei deren Umsetzung ebenfalls Probleme verursachen. Die
enge Beziehung zwischen dem nationalen Qualifikationsrahmen und
dem Europaischen Qualifikationsrahmen kdénnte von den Arbeitge-
bern als Risiko angesehen werden, da sie die Gefahr einer Abwan-
derung qualifizierter Arbeitskrafte in andere EU-Lander mit sich bringt;

(d) Die Aufmerksamkeit und das Interesse der Politikgestalter und der
politischen Entscheidungstrager am nationalen Qualifikationsrah-
men und am Europdaischen Qualifikationsrahmen lassen generell zu
wuinschen Ubrig;

(e) Weitere wichtige Herausforderungen beziehen sich auf die Notwen-
digkeit, ein System der Bewertung und Bescheinigung der durch in-
formelles und nicht-formales Lernen erworbenen Kompetenzen und
Qualifikationen zu entwickeln und umzusetzen und die Koharenz zwi-
schen dem nationalen Qualifikationsrahmen und den sektoralen Qua-
lifikationsrahmen sicherzustellen.

Schlussfolgerungen

1. Die Integration des nationalen Qualifikationsrahmens in das natio-
nale Qualifikationssystem und die Rolle des Rahmens bei der Struk-
turierung der Prozesse des Gestaltens, Vermittelns und Beschei-
nigens von Qualifikationen sind die wichtigsten Determinanten bei
der Ausrichtung des nationalen Qualifikationsrahmens auf die Er-
fordernisse des Systems der Tatigkeiten.

2. Die Beschreibung der Qualifikationsniveaus, die die Kompetenzan-
forderungen durch Spezifizieren der Tatigkeitsprofile und der Aus-
wirkungen dieser Spezifikationen auf den Kompetenzerwerb und die
Kompetenzentwicklung analysieren, macht den nationalen Qualifi-
kationsrahmen zweckdienlicher fir die Gestaltung, Vermittlung und
Bewertung von Qualifikationen.

3. Der nationale Qualifikationsrahmen in Litauen gleicht dem Europa-
ischen Qualifikationsrahmen in Bezug auf die Anzahl der Qualifika-
tionsniveaus und Inhalte der Niveaudeskriptoren. Er unterscheidet
sich vom Europaischen Qualifikationsrahmen durch den kompetenz-
orientierten Ansatz und die Berticksichtigung der Wechselbeziehun-
gen zwischen den Tatigkeitsprofilen und Kompetenzen.
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4. Der aktuelle nationale Qualifikationsrahmen in Litauen steht im Ein-
klang mit dem Europdaischen Qualifikationsrahmen und wird zugleich
den Erfordernissen des Systems der Tétigkeiten gerecht. Diese Uber-
einstimmung und Flexibilitdt des nationalen Qualifikationsrahmens
wird hauptsachlich durch folgende Faktoren beeinflusst:

« die aktuelle Qualifikationsstruktur, die den acht Qualifikations-
niveaus entspricht;

« Integration des nationalen Qualifikationsrahmens in das natio-
nale Qualifikationssystem und Ausrichtung des Rahmens auf die
Erfordernisse des Systems der Téatigkeiten;

« Beriicksichtigung der Ubereinstimmung des nationalen Qualifi-
kationsrahmens mit dem Européischen Qualifikationsrahmen bei
der Gestaltung und Umsetzung des nationalen Qualifikationsrah-
mens.
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ZUSAMMENFASSUNG

Bis zum Jahr 2010 soll die EU zum wettbewerbsféhigsten und dynamischs-
ten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt werden und dies unter Si-
cherung der sozialen Kohésion. Dieses Ziel wird im Bereich der Bildungs-
politik mit einem umfassenden Programm im Rahmen des Bologna-Prozes-
ses zur Schaffung eines Européischen Hochschulraums (EHEA) und im Be-
rufsbildungsbereich durch den so genannten Kopenhagen-Prozess beglei-
tet. Auf dem Weg zu einem einheitlichen Europaischen Hochschulraum 2010
bietet der Vorschlag der Européischen Kommission fiir einen Européischen
Qualifikationsrahmen Chancen fiir eine verstarkte Mobilitat innerhalb des
Hochschulbereichs, vor allem auf européischer Ebene einerseits und Mo-
bilitat bzw. erhéhte Durchlassigkeit zwischen den Bildungsbereichen ande-
rerseits. Die Weiterentwicklung der Anrechnungssysteme ECTS und ECVET
von der Transfer- zur Akkumulationsfunktion sowie von der Input- zur Out-
come-Orientierung soll die Mobilitat von Studierenden, Auszubildenden, Ab-
solventen und Berufstatigen tiber Anrechenbarkeit und Anerkennung erwor-
bener Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen verstarkt férdern, den Zu-
gang zu Bildung und Berufsbildung und die Entwicklung umfassender Weiter-
bildung ein ganzes (Arbeits-)Leben lang ermdglichen. Vor diesem Hinter-
grund sollen an dieser Stelle die Eigenschaften und Interdependenzen die-
ser Instrumente herausgearbeitet werden.
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Einleitung

In Europa fallen Mobilitatsbarrieren. Fir Studierende, Auszubilden-
de, Absolventen und Berufstatige, die an einem anderen Ort tatig sein
wollen, aber auch fir ihre Arbeitgeber bedingt dies, dass anderswo er-
worbene Qualifikationen und Erfahrungen am neuen Arbeitsort bzw. bei
der (Wieder)Aufnahme von Lernaktivitaten in einem anderen Bildungs-
system richtig eingeschatzt werden miissen. Zu diesem Zweck wird die
Transparenz und Anerkennung erworbener Kompetenzen bzw. Qua-
lifikationen angestrebt.

Den (wirtschafts-)politischen Hintergrund fir die EU formulierte die
Lissabon-Agenda im Jahr 2000 mit dem Ziel, bis ins Jahr 2010 Euro-
pa zum wettbewerbsfahigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirt-
schaftsraum der Welt zu werden. Dieses Ziel wird einerseits auf der
Grundlage der Erklarungen von Sorbonne (1998) und Bologna (1999)
und ihren Folgekonferenzen Prag (2001), Berlin (2003), Bergen
(2005) und London (2007) — des so genannten Bologna-Prozesses —,
andererseits im Berufsbildungsbereich durch die Kopenhagener Erkla-
rung (2002), das Kommuniqué von Maastricht (2004) und Helsinki (2006)
—des so genannten Kopenhagen-Prozesses — umgesetzt. Im Kontext
des Kopenhagen-Prozesses wurden unterschiedliche Instrumente, Me-
chanismen und Grundsétze zur Férderung des lebenslangen Lernens
entwickelt. Diese sind beispielsweise das européische Anrechnungs-
systems fur die Berufsbildung fur die Berufsbildung (European Credit
Transfer System for VET — ECVET) oder die Grundsétze fir die Qua-
litatssicherung in der Aus- und Weiterbildung (CQAF). Parallel dazu wur-
den im Hochschulbereich, im Wesentlichen im Kontext des Bologna-
Prozesses, Instrumente und Prinzipien zur Forderung des lebenslan-
gen Lernens, des Aufbaus eines Europaischen Hochschulraumes
(EHEA) und der Mobilitat verabschiedet. Dazu z&hlt u. a. die Einfuh-
rung von drei Studienzyklen (Bachelor, Master, Doktorat) in der Hoch-
schulbildung und die Umsetzung des Europaischen Credit-Systems zur
Ubertragung und Akkumulierung von Studienleistungen (ECTS).

Um die Attraktivitat der beruflichen Bildung in Europa zu steigern,
die berufliche Bildung mit dem Arbeitsmarkt starker zu verkniipfen und
die Durchlassigkeit zum Hochschulbereich zu verstarken (Kommuni-
gué von Maastricht, 2004) finden hier neue bzw. weiterentwickelte In-
strumente Eingang: Neben den Européischen Credit-Systemen ECVET
und ECTS sind dies der Européische Qualifikationsrahmen (EQR) so-
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wie der Europass Mobilitat und der Diplomzusatz. In den Europass wer-
den alle formell und informell erworbenen Kompetenzen sowie jeder
Abschluss eingetragen, die eine Person erworben hat. Dadurch wird
ihr gesamter Bildungswerdegang dokumentiert. Bei dem Diplomzusatz
handelt es sich um ein Erganzungsblatt zum Europass, welches die Kom-
petenzen, die mit einem Abschluss verbunden sind, auflistet. Dies ver-
einfacht die Ubertragung in nationale Qualifikationsrahmen (NQF) bzw.
-systeme.

In beiden Prozessen (Bologna und Kopenhagen) geht es darum,
Durchlassigkeit, Transparenz und Mobilitat im Bildungsbereich zu ga-
rantieren (Dunkel, 2007). Obgleich beide Prozesse aufeinander abge-
stimmt werden, bleibt ihre Kongruenz bis dato gering. Dies wird insbe-
sondere bei der Betrachtung des Themas Durchlassigkeit zwischen Be-
rufsbildung und Hochschulbildung sowie bei der Entwicklung des Eu-
ropaischen Qualifikationsrahmens deutlich. Welches sind die Charak-
teristika von ECVET, ECTS und EQR, und wie sind diese Instrumen-
te aufeinander abgestimmt?

Zur Beantwortung dieser Fragen werden im ersten Abschnitt deren
Ziele und Funktionen systematisch gegenlibergestellt. Im zweiten Ab-
schnitt werden dann die einzelnen Bestandteile bzw. Elemente analy-
siert. Im dritten Teil werden Rolle und Bedeutung der Leistungspunk-
te diskutiert und im vierten und letzten Teil eine Reihe von Schlussfol-
gerungen gezogen.

Zielsetzungen und Funktionen

Die Zielsetzungen von EQF, ECVET und ECTS verbinden bildungs-
politische und sozio6konomische Argumente, wie in der folgenden Ab-
bildung verdeutlicht: Es geht sowohl um die Frderung der Wettbewerbs-
fahigkeit des Standortes Europa (Wachstum und Beschéftigung sind
festgelegte Ziele der EU im Rahmen der Lissabonner Strategie) als auch
um die Forderung der personlichen und beruflichen Entwicklung des
Einzelnen in Europa. ECTS wurde bereits 1984 als Instrument zur An-
erkennung von kurzfristigen Studienaufenthalten im Rahmen von
ERASMUS-Programms (Mobilitét von Studierenden) in Europa konzi-
piert und ist spater in der Bologna-Erklarung als ein ,instrumental
objective” auf Initiative der Bildungsministerien aufgenommen worden.
ECVET wurde erst 2002 im Rahmen der Kopenhagener Erklarung als
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Instrument zur Anerkennung von Kompetenzen und Qualifikationen auf
Initiative der fir die Berufsbildung zustandigen Ministerien und der Eu-
ropéischen Kommission beflirwortet.

ECTS und ECVET sind europaische Credit-Transfer- und Akkumu-
lationsmechanismen fir den Hochschul bzw. Berufsbildungsbereich.
ECVET determiniert kein Credit-System fur Qualifikationen auf nationa-
ler oder sektoraler Ebene, sondern dient als internationaler Bezugsrah-
men. ECTS ist mittlerweile in den Hochschuligesetzgebungen und Re-
gulierungen von fast allen Mitgliedstaaten des Bologna-Prozesses ein-
gefihrt (Européaische Kommission, 2006c). Der EQR ist ein Referenz-
rahmen, der u. a. die Allokation &hnlicher Qualifikationen bzw. Teile von
Qualifikationen auf dem jeweiligen Niveau und in der Folge Zu-
sammenarbeit und Vergleichbarkeit ermdglichen soll. Der Zusammen-
hang zwischen ECTS und EQF kann bei Betrachtung der Niveaus 5 bis
8 vom EQR verdeutlicht werden. Diese Niveaus orientieren sich an den
Bologna-Vorgaben der Hochschulen im Rahmen des Qualifikationsrah-
mens fiir den europaischen Hochschulraum, den so genannten ,Dublin
Deskriptoren®. Diese Deskriptoren wurden von einer informellen Grup-
pe europaischer Akteure, der so genannten Joint Quality Initiative, mit
dem Ziel konzipiert, europaweit diejenigen fachibergreifenden und fach-
spezifischen Kompetenzen zu definieren, die Studierende sich im Lauf
eines Bachelor-, Master- bzw. Promotionsstudiums aneignen sollen (JQI,
2007). Ihre Berticksichtigung im Rahmen von EQF soll zur Durchlassig-
keit zwischen Berufsbildung und Hochschulbildung beitragen.

Zusatzlich zu dieser Ubersicht bedarf es einer differenzierten Betrach-
tung. Der europaische Qualifikationsrahmen dient als Referenz, damit
die einzelnen nationalen Qualifikationsrahmen (NQF) bzw. Qualifika-
tionen untereinander (bi- und multilateral) vergleichbar werden. Die na-
tionalen Qualifikationsrahmen bzw. Qualifikationen aus unterschiedlichen
Systemen werden durch den européischen Qualifikations-Metarahmen
einander gegeniibergestellt und ihre Ubersetzung in andere Systeme
erleichtert. Dabei wirkt der EQF als passives Instrument. Die Schlis-
selrolle des EQR bei der Umsetzung der bildungspolitischen Gesamt-
strategie der Europaischen Union kommt insbesondere mit der Verknip-
fung mit anderen Transparenzinstrumenten zum Ausdruck (Qualifika-
tionsrahmen fur den européischen Hochschulraum, Europass, ECTS,
ECVET, Grundséatze der Validierung nicht formalen und informellen Ler-
nens (Schneeberger, 2006)).

Die Credit-Systeme sind als Mechanismen mit einer breiten di-
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Tabelle 1: Zielsetzungen der drei Instrumente

Instrumente | EQF ECVET ECTS
Ziele
Transparenz Verbesserung der Transparenz von Qualifika- | Verbesserung der Trans-
tionen und das lebenslange Lernen (Lissabon- | parenz von hochschuli-
Ziele) schen Abschliissen

Standortforderung Europa zum wettbewerbsféhigsten und dyna- | Internationale Attrakti-
mischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum | vitdt der Hochschulbil-
bis zum Jahre 2010 (Lissabon-Ziele) dung in Europa (?)

Mobilitat explizit kein direkter | Forderung der inter- | Forderung der studenti-
Zusammenhang in den | nationalen Mobilitat | schen Mobilitat (*)
analysierten Dokumen- | der Lernenden (*) Entwicklung von interna-

ten tionalen Curricula (1)
Vergleichbarkeit Vergleichbarkeit der | Vergleichbarkeit der | Vergleichbarkeit der Stu-

Qualifikationen Qualifikationen dienprogramme
Ubertragbarkeit Ubertragbarkeit der | Ubertragbarkeit von | Ubertragbarkeit von Cre-
(Transfer, Qualifikationen Qualifikationen bzw. | dit points
Akkumulierung) Teilqualifikationen
Anerkennung Anerkennung und die | Verbesserung der | Erleichtert die akademi-
Validierung Validierung nicht for- | Qualitat von Anerken- | sche Anerkennung (2)

malen und informellen | nungs- und Validie-

Lernens rungsverfahren in der

Berufsbildung ()

Zusammenarbeit Forderung der Zu-|Forderung der Zu-|Forderung der Zu-
sammenarbeit und | sammenarbeit und | sammenarbeit und Ver-
Starkung der Vertrau- | Vertrauensbasis zwi- | trauensbasis zwischen
ensbasis zwischen den | schen den jeweils Be- | den Hochschulen

jeweils Betroffenen (%) | troffenen

Quelle: Als Grundlage fiir diese Ubersicht dienen offizielle Dokumente der Européischen Kommis-

sion, die EQR, ECVET und ECTS beschreiben und erlautern: 1 = ,Berliner Kommuniqué, 2003“, 2

= Européische Kommission, 2004, S. 3, 3 = Europaische Kommission, 2006a, S. 2-3, 4 = Europai-

sche Kommission, 2006b.

rekten Anwendung in einem Mobilitdtskontext als ,all-in-one“- bzw.

Jready-made"-Losungen konzipiert, selbst wenn sie Uber die Jahre sich

weiterentwickeln kénnen bzw. sich wie ECTS weiterentwickelt haben.

Credit-Systeme dienen einer Reihe von allgemeinen Zielen:

« dem Transfer der Lernergebnisse innerhalb und zwischen Bildungs-
systemen, bzw. von im formellen und informellen Kontext erworbe-
nen Lernergebnissen;

e der Akkumulation und gegenseitigen Anerkennung von Lernaktivita-
ten oder Qualifikationsteilen bis zum Erwerb von Vollqualifikationen;

« der Kooperation zwischen Berufsbildungsanbietern tiber nationale
Grenzen hinweg;
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der Transparenz von Lernprozessen und Lernergebnissen durch ge-
meinsame Anlehnung an den europaischen Qualifikationsrahmen;
der flexiblen Anrechnung von Lernzeiten, Lerninhalten und Lern-
programmen in autonomer Entscheidung der jeweils zustandigen
(nationalen) Stellen;

soweit als moglich der Vereinfachung und Effektivierung von Zerti-
fizierungs- und Anerkennungsverfahren auf allen Ebenen (Cedefop;
Le Mouillour, 2005).

Das ECTS findet im Hochschulbereich Anwendung, das ECVET soll

zunachst in der Berufsbildung (insbesondere der Erstausbildung) ein-
gesetzt werden, spéter sollen beide auch im Bereich des lebenslangen
Lernens angewandt werden (Europaische Kommission, 2004; Europa-
ische Kommission, 2006b). ECTS und ECVET unterscheiden sich zu-
nachst durch ihren Anwendungs- und Geltungsbereich. Dies wird bei
der Betrachtung der jeweiligen Definitionen deutlich:

Der Konzeption des ECTS liegt folgende Definition von einem Cre-
dit-System zugrunde: ,Ein Credit-System dient der systematischen
Erfassung eines Lernprogramms (bzw. Studiengangs), indem es des-
sen einzelnen Bestandteilen Credits zuteilt” (Européische Kommis-
sion, 2004, S. 3);

Bei dem ECVET handelt es sich um ,ein Instrument, welches die Mo-
bilitét der Lernenden durch die Unterstiitzung der Zusammenarbeit
zwischen Partnerorganisationen erleichtern und die internationale
Ubertragung, Akkumulierung und Anrechnung von Lernergebnissen
ermdglichen soll* (Europdische Kommission, 2006b, S. 17).

Zusatzlich zu den o.g. allgemeinen bildungspolitischen Zielen haben

beide spezifische Zielsetzungen:

ECTS in Bezug auf die Studierenden: ,Einheimische und auslandi-
sche Studierende kdnnen Studiengéange besser verstehen und ver-
gleichen” bzw. in Bezug auf die Universitaten: ,Den Universitaten hilft
es, ihre Studiengange zu organisieren und zu tberarbeiten” (Euro-
paische Kommission, 2004, S. 4);

ECVET in Bezug auf die Lernenden: ,insbesondere im Rahmen ei-
nes Mobilitatsaufenthalts ihren Lernweg auf der Grundlage ihrer er-
worbenen Lernergebnisse fortzufiihren, wenn sie von einem Lern-
kontext in einen anderen wechseln. (...) Verbesserung des Zugangs
zu Qualifikationen — fur alle, lebenslang” (Europaische Kommission,
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2006b, S.8) bzw. in Bezug auf die zustandigen Stellen der nationa-
len Berufs- und Weiterbildungssysteme: ,Ansatz furr die Beschreibung
der Qualifikationen und Abschliisse, um das Verstandnis derselben
systemubergreifend zu erleichtern, und fiir die Beschreibung der Va-
lidierungsverfahren fir Lernergebnisse” (Europdische Kommission,
2006bh, S.9).

ECTS und ECVET lassen sich folglich in zwei Bereichen unterschei-
den: Die Zielgruppe (Studierende bzw. Lernende) und die Funktiona-
litét der Credits. Bei den Studierenden handelt es sich um eine spezi-
fische Gruppe von Lernenden, die sich in einer bestimmten Phase ih-
rer Lernbiografie an einer Hochschule befinden und im Rahmen von
ECTS Credits erhalten. Bei ECVET ist der Lernende in der Phase der
beruflichen Ausbildung. Bei ECTS werden die Credits als ein Instrument
des Studiengangsmanagements (fiir die Hochschuleinrichtungen und
die Studierenden) angesehen. Die ECTS-Credits entsprechen einem
gewissen Arbeitspensum fir einen Vollzeitstudiengang pro Jahr. Auf
dieser Grundlage kdnnen sowohl die Hochschulen als auch die Stu-
dierenden ihre Ressourcenallokation vornehmen. Die ECTS Credits die-
nen ebenfalls der Gestaltung und Uberarbeitung von hochschulischen
Curricula. Bei ECVET dienen die Credits der Lesbarkeit und Ubertrag-
barkeit der Lernergebnisse. Die Grunddimension dafir ist das vollstan-
dige Berufsprofil des zukiinftigen Absolventen. Die meisten Berufsbil-
dungssysteme verfligen Uber Standards von Berufsprofilen, die bei
ECVET zur Definition der Lernergebnisse herangezogen werden kon-
nen (Cedefop; Le Mouillour, 2005).

Ihre jeweiligen Zielsetzungen erreichen beide Credit-Systeme uber
LTransfer* und ,Akkumulierung”. Diese beiden Funktionen lassen sich
im Hinblick auf ihren Gegenstand und ihre Endziele unterscheiden:

e Bei dem ECTS werden ,Studienleistungen® im Rahmen von inter-
nationalen Mobilitatsvereinbarungen tbertragen (vgl. Europaische
Kommission, 2004, S. 3). Dies bedeutet, dass der Lernaufwand, der
im Ausland von dem Studierenden betrieben wurde, in den heimat-
lichen Studiengang transferiert und integriert wird;

¢ bei dem ECVET muss der Lernende die Prufung im Ausland bestan-
den bzw. den Erwerb zusatzlicher Lernergebnisse nachgewiesen ha-
ben. Ubertragen werden bei ECVET die ,Lernergebnisse”, die der
Lernende im Ausland erworben hat. Es geschieht ebenfalls im Rah-
men von internationalen Mobilitatsvereinbarungen;
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« die Akkumulierung stellt eine Weiterentwicklung des ECTS dar, die
noch nicht abgeschlossen ist: ECTS wird ,,zu einem Akkumulierungs-
system, das auf institutioneller, regionaler, nationaler und européi-
scher Ebene eingesetzt werden soll* (Europaische Kommission, 2004,
S. 3);

» ECVET betrachtet vom Anfang an die Akkumulierung als eine wich-
tige Funktion: Die Lernergebnisse werden akkumuliert und diese Ak-
kumulierung findet im Hinblick auf den Erwerb einer bestimmten Qua-
lifikation durch die Lernenden statt. Die Vergabe der Qualifikation er-
folgt in der Regel. im Ursprungsland des Lernenden.

Laut dem Bericht der Européischen Vereinigung der Universitaten
(EUA) , Trends V* wurde die Anwendung von ECTS als Transferinstru-
ment von 75 % der 908 befragten Hochschulen, die ECTS umgesetzt
haben, angegeben; die Anwendung von ECTS als Akkumulationsinstru-
ment von 66 % (Purser, Crosier, 2007b). Die Veranderung der Funk-
tionen von Credit -Systemen vom reinen Transfer zur Akkumulation bzw.
von der Input-Orientierung (im Sinne von Arbeitspensum bzw. Lernauf-
wand) zu einem lernergebnisorientierten Ansatz entspricht dem Kon-
zept des lebenslangen Lernens und der neuen Konzeption von Lern-
und Arbeitsphasen in individuellen Biografien. Dafur werden Verfahren
und Regulierungen der Anrechnung und Anerkennung von Lernergeb-
nissen zwischen Teilbildungssystemen (Hochschul-, Weiter-, Fort-, und
Berufsbildung) bzw. zwischen unterschiedlichen Lernmodalitaten be-
nétigt. FUr die Bildung bietet die Betrachtung von Lernergebnissen im
Zusammenhang mit Credit- Systemen Mdglichkeiten fir die Anerken-
nung formal, nicht formal und informell erworbener Lernergebnisse auf
Berufsbildungsgange bzw. auf hochschulische Studiengénge und er-
maoglicht dadurch Durchlassigkeit und Aufstieg zwischen den Bildungs-
systemen.
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Von Lernergebnissen zu Qualifikationen

Lernergebnisse, Kompetenzen und Qualifikationen bilden fir EQR,
ECVET und ECTS eine gemeinsame semantische Basis. Wir werden
im Folgenden ihre Anwendung und Verankerung im jeweiligen Bildungs-
system diskutieren. In Ubersicht 2 werden die jeweiligen Definitionen
von ,Lernergebnis” und ,Qualifikation" gegeniibergestellt.

Tabelle 2: Grundlagen von EQF, ECVET und ECTS

Folgende Elemente
finden in EQF bzw.
ECVET bzw. ECTS
Anwendung

Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen.

Grundlagen EQF ECVET ECTS
Deskriptoren - Die drei Stufen des Qualifika-
8 Niveaus tionsrahmens im Européischen
Hochschulraum definieren Des-

kriptoren auf der Grundlagen
von Lernergebnissen und Kom-
petenzen und der Bandbreite
von Leistungspunkten in der er-
sten und zweiten Stufe (3).

Lern-/Lehr-/Unterrichtsmethoden bzw. Wissensvermittiungsmethode

- Unterschiedliche An-
sétze zur Berechnung
der Credits.

Berechnung der Credits auf
der Grundlage des studenti-
schen Arbeitspensums (Work-

load).

Lernergebnisse

~Aussagen dariber, was eine Lernende/ein
Lernender weiB, versteht und in der Lage ist
zu tun, nachdem sie/er einen Lernprozess ab-
geschlossen hat. Sie werden als Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Kompetenz defi-
niert” (2, S. 17).

Die Ziele des Lernprogramms
werden vorzugsweise in Form
von Lernergebnissen und von
zu erwerbenden Kompetenzen
festgelegt (1);

Lernergebnisse sind ein Kom-
petenzbiindel, das darstellt,
was die Studierenden nach Ab-
schluss eines kurzen oder lan-
gen Lernprozesses wissen, ver-
stehen oder leisten kdnnen (1).

Qualifikation

Das formale Ergebnis eines Beurteilungs- und
Validierungsprozesses, bei dem eine dafiir
zustandige Stelle festgestellt hat, dass die
Lernergebnisse einer Person vorgegebenen
Standards entsprechen (2, S. 16).

Information zu der Qualifikation
ist Bestandteil der Checkliste
(zentraler Unterlage bei ECTS)
().

Quelle: 1 = Européaische Kommission, 2004, S. 3, 2 = Europaische Kommission, 2006a, (3) Bergen
Kommuniqué, 2005
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Unterschiede zwischen ECVET und ECTS ergeben sich dadurch,
dass in der beruflichen Bildung nicht auf eine langjahrige Erfahrung wie
bei ECTS zuriickgegriffen werden kann. ECTS wurde seit 1989 im Rah-
men des europaischen Mobilitatsprogramm ERASMUS eingesetzt, Ende
2003 fand die erste Arbeitssitzung der europaischen technischen Ar-
beitsgruppe zur Entwicklung eines Leistungspunktesystems fiir die Be-
rufsbildung in Europa statt. In dieser Zeit ist das Vertrauen und Verste-
hen der Hochschulen untereinander und mit anderen Institutionen im
tertiaren Bereich gewachsen. Die Nicht-Regierungsorganisationen (NGO)
wie die Européaische Vereinigung der Universitaten (EUA) oder die Eu-
ropean Association of Instituts in Higher Education (EURASHE) fordern
die gemeinsamen Ziele. Weiter sind auf européischer Ebene der Eu-
roparat, die Europaische Studierendenvereinigung (ESIB) und das Eu-
ropaische Zentrum fur héhere Bildung der UNESCO (UNESCO - CE-
PES) mit Beobachterstatus mit einbezogen. Als Rahmen fordert der Bo-
logna-Prozess die Einfihrung eines Systems leicht verstandlicher und
vergleichbarer Abschliisse im Hochschulbereich in allen beteiligten Staa-
ten. Mittlerweile haben sich die Bologna-Mitglieder dem Prozess
selbst verpflichtet und Giben Gber die Umsetzung der Bologna-Priorita-
ten im Rahmen von Stocktaking-Aktivitaten und Follow-up-Gruppen
Selbstkontrolle aus. In der Berufsbildung gibt es bis dato keine gemein-
same Herangehensweise und keine sich auf diesem Gebiet betatigen-
den NGO. Die Entwicklung eines Credit-Systems ist fur die berufliche
Bildung schwieriger, weil beispielsweise in einigen Landern bestimm-
te Abschliisse berufsbildender héherer Schulen ihre Absolventen in Qua-
lifikationsebenen vorstoRen lassen, die typischerweise in anderen Lan-
dern von Hochschulabsolventen auf Bachelor-Niveau erreicht werden.

Der Vorteil des ECTS gegentiber dem ECVET liegt darin, dass die
recht vergleichbaren institutionellen und curricularen Rahmenbedingun-
gen und Lehrveranstaltungen incl. des Zeitaufwands es scheinbar leich-
ter machen, einen Vergleichsmafistab fiir Lernleistungen bezogen auf
Studienrichtungen und -inhalte zu finden. Im Gegensatz dazu beinhal-
tet der Berufsbildungsbereich eine grof3e Zahl und Varianz beteiligter
Institutionen, Traditionen, rechtlicher Regelungen und spezifische so-
ziale Anerkennung in jedem einzelnen Mitgliedstaat. Allerdings sagt
ECTS nichts Uber Inhalt, Aufbau oder Gleichwertigkeit der Studien aus.
Es handelt sich vielmehr um Qualitatsfragen, welche die Hochschulen
im Rahmen von bilateralen oder multilateralen Vertrégen im Sinne ei-
ner angemessenen Kooperation regeln miissen. Im Gegensatz dazu
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setzt ECVET bei den Qualifikationen mittels technischer Spezifikatio-
nen (z. B. fur Kenntnisse und Fahigkeiten) und Verfahren der Quali-
tatssicherung sowie Bewertung und Anerkennung von Leistungen an.
Praktisch gesehen basiert das ECVET einerseits auf der Beschreibung
von Qualifikationen in Form von Lernergebnissen bzw. Kenntnissen,
Fahigkeiten und Kompetenzen und andererseits auf der Vergabe von
Credits fur Qualifikationen und Einheiten bzw. Module. Die Diskussion
Uber die Credits wird in dem folgenden Abschnitt gefiihrt. Lernergeb-
nisse (siehe Ubersicht 3) sind das wesentliche gemeinsame Element
von ECVET, ECTS und EQF. Allerdings liegen den ,Lernergebnissen”
bei den drei Instrumenten jeweils unterschiedliche Definitionen und ein
unterschiedlicher Grad der Spezifizierung zu Grunde:

Tabelle 3: Lernergebnisse

Instrumente

Definition

Verstandnis

EQF

Kombination von Kenntnissen, Fertigkei-
ten und Kompetenzen (1, S. 12). Kom-
petenzen werden entlang der Dimensio-
nen ,Verantwortung“ und ,Selbststén-
digkeit” definiert.

Dienen dem Vergleich der Qualifikatio-
nen nach Kriterien wie Profil und Inhalt
(1,S.11).

ECVET

Aussagen dariiber, was eine Lernende/
ein Lernender weif, versteht und in der
Lage ist zu tun, nachdem sie/er einen
Lernprozess abgeschlossen hat. Sie
werden als Kenntnisse, Fertigkeiten und
Kompetenzen definiert (2, S. 10).

Sind die Elemente, die in Einheiten
(units) gebiindelt, transferiert und akku-
muliert werden.

Lernergebnisse werden von dem ange-
strebten Berufs-/Qualifikationsprofil ab-
geleitet (2).

ECTS

Bei diesen Ergebnissen handelt es sich
um Kompetenzen, die verdeutlichen, was
die Studierenden nach Abschluss eines
kurzen oder langen Lernprozesses wis-
sen, verstehen oder leisten kdnnen (3)

Die zu erreichenden Ziele eines Lernpro-
gramms werden vorzugsweise in Form
von Lernergebnissen und zu erwerben-
den Kompetenzen festgelegt (3)
Lernergebnisse werden fiir jede Veran-
staltung bzw. jedes Modul in Anlehnung
an die Fachdisziplin genau definiert.

Quelle: (1) = Européische Kommission, 2006a; (2) = Europaische Kommission, 2006b;

(3) Europaische Kommission, 2004, 4.

Die Umsetzung eines Credit-Systems benétigt die Definition von klei-
nen, handhabbaren und transparenten Einheiten, die sich im Rahmen
einer Mobilitat relativ einfach transferieren lassen. Vorsicht ist allerdings
geboten beim Umgang mit den Begriffen ,units* und ,modules”, da bei-
de Begriffe mit ,Modul“ ins Deutsche Ubersetzt werden. Bei ECVET wer-
den die Lernergebnisse in Einheiten (units) zusammengefasst. Dabei
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kann zwischen units im Sinne von units of assessment und modules
im Sinne von modules of learning unterschieden werden. Die units sind
Teile einer Qualifikation und stiitzen sich auf die Biindelung von Wis-
sen, Fertigkeiten und Kompetenzen. Die modules stellen eine pada-
gogisch-didaktische Betrachtung der Qualifikation dar und werden als
Teil des Bildungsprogramms definiert (Le Mouillour, 2006; S. 26). Bei
dem ECTS wird Modul als ,Bildungskomponente eines Studiengangs*
(Europaische Kommission, 2004; S. 4) definiert, also im Sinne von mo-
dules of learning.

Vor dem Hintergrund der Besonderheiten der Berufsbildung in Eu-
ropa wurde beim ECVET die Ausrichtung auf die Lernergebnisse als
Dreh- und Angelpunkt ausgewahlt. In diesem Zusammenhang wurde
die Zuordnung der Lernergebnisse nach Leistungsebenen (vocational
proficiency levels) problematisiert. Im Jahr 2004 haben Coles and Oa-
tes die Grundlagen und einen ersten Entwurf zur Struktur eines Refe-
renzrahmens fir die berufliche Bildung ausgearbeitet. Diese Studie (Ce-
defop, 2005a) gilt als Blaupause fir die Entwicklung des Européischen
Qualifikationsrahmens (EQF). Mittlerweile kann ,der vorgeschlagene
Europdische Qualifikationsrahmen und dessen auf Lernergebnissen be-
ruhende Matrix von Niveaus als eine wichtige Flankierung der wirksa-
men Einfihrung des ECVET-Systems angesehen werden* (Européi-
sche Kommission, 2006b; S. 11). Die Unterschiede in der Definition und
Rolle von Lernergebnissen bei ECTS und ECVET (siehe o. g. Tabel-
le) sind zentral bei der Entwicklung des lebenslangen Lernens. Das Kon-
tinuum des lebenslangen Lernens verlauft nicht ohne Briiche und Rei-
bungsverluste. Erstens betrifft dies die ,erste Schwelle®, den Ubergang
von der allgemeinen zur beruflichen Bildung. Zweitens ist haufig ein Spa-
gat zwischen Bildungssystem und Arbeitsmarkt (,zweite Schwelle) er-
forderlich sowie drittens zwischen allgemeiner, beruflicher und hoch-
schulischer Bildung. Dies wirft Fragen nach der Kontinuitat in der ver-
tikalen Konzeption der EQR-Niveaus und damit nach der Rolle der fir
die Credit-Systeme relevanten Leistungspunkte auf, die ausdricklich
nicht in dem lernergebnisorientierten européischen Referenzrahmen
(EQR) erscheinen.
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Bedeutung und Rolle der Credits

Die Auseinandersetzung mit dem Thema Credit-Systeme und Qua-
lifikationsrahmen zeigt, dass die Diskussion friiher oder spater an ein
heikles Thema gerat, namlich die Credits bzw. deren Konkretisierung
in quantifizierten, berechenbaren Zahlen. Also, die Gretchenfrage nach
der Rolle der Credit points.

Im Rahmen des Bologna-Abkommens zwischen den Hochschulen
werden Credits als Bestandteile von Lernprogrammen definiert und
der numerische Wert der Credits, so genannte Credit points, wird trans-
feriert. Die Vereinbarungen zur Berechnung und Allokation von ECTS-
Credit points dienen als gemeinsames Rahmen zur Gestaltung der
Studierendenmobilitat (siehe Ubersicht 4). Bei ECVET sind Credits
bzw. Lernkredite die bescheinigten Ergebnisse einer Lernleistungs-
prifung, die im Ausland stattgefunden hat. Die ECVET-Credits wer-
den transferiert (Europdische Kommission, 2006b). Die Festlegung
des numerischen Wertes der ECVET-Credits obliegt den zustandi-

Tabelle 4: Berechnung und Zuordnung von Credits bei ECTS und ECVET

ECTS

ECVET

Wert

Numerischer Wert

Numerischer Wert

Zuordnung zu

Lehrveranstaltung jeglicher Art

Einheiten (units) von Lerner-
gebnissen

Fiir die jeweilige Lehrveranstal-
tung erforderlichen Arbeitsauf-

Offen bzw. nicht vorgegeben

Berechnung wand der Studierenden ist zu

beschreiben

= Workload

Pro Veranstaltung im Verhdltnis | Pro Einheit. Qualifikationen wer-
Allokation zum Gesamtlernaufwand fiir | den ggf. in Einheiten zu gliedern

den erfolgreichen Abschluss
eines gesamten Studienjahres

sein.

Zusténdig fiir die Zuordnung
und Vergabe

Hochschulen

Zustandige Stelle(n) des natio-
nalen Berufshildungssystems

Bewertung

Im Ausland: lokale Benotung

Im Ausland: lokale Benotung

ECTS-Benotung nach einer Glie-
derung (von A bis F*) der Leis-
tung der Studierenden nach
statistischen Gesichtspunkten

Quelle: Européaische Kommission, 2006b; Europaische Kommission, 2004.
* A = exzellent - die besten 10% der Studentenkohorte - F = durchgefallen — erheblicher Nachhol-

bedarf
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gen Stellen in den jeweiligen Landern. Diese zustandigen Stellen va-
riieren je nach Berufsbildungssystem und kénnen u. U. Ministerien,
Industrie- und Handelskammer, Branchenorganisationen oder Bildungs-
anbieter sein.

Meistens ist im Hintergrund eines Credit-Systems eine konventio-
nelle Vereinbarung zwischen den nationalen Hauptakteuren in den je-
weiligen Bildungsbereichen zu finden. Im Bereich der Hochschulbildung
legt die Berechnung der ECTS-Credits die institutionellen und organi-
satorischen Aspekte der Bildungsprogramme zugrunde. So wurde bei
ECTS durch eine europaische Konvention das Arbeitspensum (Work-
load) von Vollzeitstudierenden wahrend eines akademischen Jahres
auf 60 ECTS-Credits fixiert, somit ware ein ECTS-Credit zwischen 25
und 30 Arbeitsstunden wert, ein Vollzeitstudiengang betragt in Euro-
pain den meisten Fallen ca. 1500 bis1800 Stunden pro Jahr (Europé-
ische Kommission, 2004). Das Arbeitspensum der Studierenden im
ECTS schlief3t die Zeit ein, die auf Vorlesungen, Seminare, Selbststu-
dium, Vorbereitung auf und Teilnahme an Prifungen usw. verwendet
wird (Européaische Kommission 2004, S. 4). Im Hochschulbereich wer-
den hauptséachlich zwei Bemessungsgrundlagen angewandt: Worklo-
ad und notional learning time. Notional learning time meint die Zeit, die
ein ,durchschnittlich” Lernender benétigt, um Lernergebnisse einer Qua-
lifikation bzw. eines Lernprogramms zu erwerben. Diese Zeit gilt aller-
dings nur als Orientierung, und es werden weder Kreditpunkte abge-
zogen noch hinzugefugt, falls mehr oder weniger Zeit in Anspruch ge-
nommen wird (in Anlehnung an SCQF 2003).

Allerdings wird die Problematik der Definition von Credit points an-
hand der Umsetzung von ECTS im Hochschulbereich deutlich. In ih-
rer Untersuchung stellen Reichert und Tauch (2005) fest, dass die Hoch-
schuleinrichtungen mit der Berechnung auf Grundlage des workloads
noch ihre Schwierigkeiten haben. Weiterhin fuhrt in einigen Fallen die
Berechnung von Credits auf der Grundlage von Studienprogrammen
fur eine und dieselbe Lehrveranstaltung zur Variation in der Anzahl von
Credit points.

Der Vorschlag fiir die Berechnung von Credits im Rahmen von ECVET
sieht vor, dass ,ein Lernender in einem formalen Lernkontext norma-
lerweise maximal 120 ECVET-Credits pro Jahr erhalten sollte” (Euro-
paische Kommission, 2006b, S. 14). Allerdings werden fir die Verga-
be von Leistungspunkten auf nationaler Ebene unterschiedliche Me-
thoden vorgeschlagen: ,Die Anzahl der fur eine Qualifikation und fir
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die einzelnen Einheiten vergebenen Credit points kdnnen mithilfe fol-
gender Kriterien festgelegt werden:

Bandbreite und/oder Umfang der zu erwerbenden Kenntnisse,
Fertigkeiten und allgemeineren Kompetenzen, die Inhalt einer Qua-
lifikation sind;

Bezugnahme auf die theoretische durchschnittliche Lange des Pro-
gramms, das zu einer solchen Qualifikation fuhrt;

hochgerechneter Umfang der Lernaktivitdten und des Arbeitsaufwan-
des, die Lernende leisten missen, um die festgelegten Lernergeb-
nisse zu erreichen, die einer Teil- oder Vollqualifikation entsprechen
(z. B. in Bezug auf ein typisches Ausbildungsprogramm oder ein ent-
sprechendes Referenzprogramm)“ (Européische Kommission,
200543, S. 16).

Spurbar werden die Schwierigkeiten im Bereich der Kompatibilitat

beider Credit-Systeme bei Zuschnitt, Berechnung und Zuordnung der
Credits. Die grundlegende Unterscheidung zwischen ECTS und
ECVET liegtin ihrer Orientierung erster Ordnung: ECVET orientiert sich
an den Qualifikationen und den dazugehdrigen Lernergebnissen, um
units und credits zu definieren. ECTS orientiert sich im Gegensatz dazu
an den Studiengangen. Zur Orientierungsgrof3e zweiter Ordnung ge-

Tabelle 5: Die Verortung der unterschiedlichen Berechnungselemente

ECVET ECTS

Studienprogramm

OrientierungsgrofBe

— Erste Ordnung - Qualifikation

Unterteilung

Einheiten

Lehrveranstaltungen

Grundlage

OrientierungsgroBe
— Zweite Ordnung —

Quelle: Die Verfasser

Lernergebnisse

Ausbildungsordnung,
Rahmenlehrplan etc.

Lernaufwand

Qualifikation

Lernergebnisse
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horen bei ECVET beispielsweise die Aushildungsordnungen bzw. Rah-
menlehrpléne, wahrend bei ECTS die Assoziierung der Lernergebnisse
Uber die Definition der Lernziele geschieht. Diese Unterscheidung wird
in folgender Abbildung verdeutlicht.

Hinter der unterschiedlichen Verortung der Lernergebnisse in den bei-
den Verfahren werden die Bildungsanbieter der Berufsbildung und der
Hochschulbildung bzw. die entsprechenden zustandigen Stellen mit der
Vergabe und Zuordnung der Credit points beauftragt. Die Vergabe der
Credits an Studierende im Rahmen des ECTS bezeugt den ,erfolgrei-
chen Abschluss der zu leistenden Arbeit und der entsprechenden Be-
urteilung der erzielten Lernergebnisse” (Européische Kommission,
2004, S. 4) und gibt Informationen Uber das damit verbundene Arbeits-
pensum. Sie ist also an das Erbringen einer bestimmten Leistung ge-
knupft, d. h. dass dabei implizit qualitative Faktoren zu berlicksichtigen
sind. Im Zusammenhang mit der mittlerweile weitgehend erfolgten Um-
setzung einheitlicher akademischer Abschlisse (Bachelor/Master) be-
deutet dies, dass die Credits im Grundsatz als Standards fur die Mes-
sung von akademischem Lernaufwand bzw. Arbeitspensum und fur die
Vergabe des Abschlusszeugnisses (BA/MA) europaweit gelten. Sie ver-
einfachen somit ebenfalls das Management der Mobilitat. Daher spie-
len die Credits eine zentrale Rolle bei ECTS. Bei ECVET werden die
Credits als ,einfache und breit angelegte Indikatoren [definiert]. Sie be-
sitzen keinen unabhangigen oder auf sich selbst beruhenden Wert" (Eu-
ropaische Kommission, 2006b, S.13). Allerdings um im Jahre 2010 tat-
séachlich einen einheitlichen Europaischen Hochschulraum mit vergleich-
baren Studienstrukturen und kompatiblen -abschlissen sowie mit
deutlich verbesserten Mechanismen fur die akademische Anerkennung
zu verfiigen, muss noch viel getan werden. Offen muss derzeit auch die
Frage bleiben, ob und inwieweit eine wechselseitige Anrechnung und
Ubertragung von ECVET- und ECTS-Credits moglich wird bzw. ob es
gelingt, wie vielfach postuliert, in vorhersehbarer Zeit ein integriertes Leis-
tungspunktesystem fur bereitzustellen, da sonst zwei Credit-Systeme
einem Qualifikationsrahmen gegeniiberstiinden.

Neben den technischen Fragen des Zuschnittes und der Zuordnung
von Credits sollte die Frage nach der Rolle der Credit points gestellt
werden. ECTS ist in der Anwendung nicht so kohé&rent wie auf dem Pa-
pier. Empirische Grundlagen fir die Vergabe der Leistungspunkte gibt
es bisher nicht. Hiernach werden einige Inkongruenzen zur Veranschau-
lichung der Schwierigkeiten prasentiert:
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« Beispielsweise verwenden einige Hochschulen in Deutschland als
Bemessungsgrundlage der Credits immer noch Semester-Wo-
chenstunden anstelle des Arbeitspensums der Studierenden; zum
Teil wird noch gewichtet. Andere Hochschulen fihren neben studien-
begleitenden Priifungen noch zusétzliche Zwischen- und Abschluss-
prufungen durch (DAAD, 2004). Dabei werden fiir arbeitsaufwandi-
ge Veranstaltungen mehr Leistungspunkte vergeben als fur reine Pra-
senz-Veranstaltungen. Wenn nicht einmal innerhalb eines Instituts
oder Fachbereichs mit gleichem Mal3 gemessen wird, wird dies pro-
blematisch (Rehburg, 2005);

¢ ECTS kann als ein durchdekliniertes System mit Anrechnungspunk-
ten jedoch auch mit hohem Verwaltungsaufwand, Formalisierung,
starkerer Arbeitsbelastung der Lehrenden auf Kosten der Qualitat
des Lehrangebots sowie weniger Wahlmdoglichkeiten und geringe-
re Selbststandigkeit wahrend des Studiums fir die Studierenden ver-
bunden sein;

¢ Jedoch bieten die Leistungspunkte keine Gewahr dafir, dass die im
Ausland erbrachten Studienleistungen voll anerkannt werden. Fur
die Studierenden gibt es keinen automatisierten Verwaltungsablauf,
sondern die Priifung wird fir den Einzelfall vorgenommen (Rehburg,
2005);

« schwierig sind nach wie vor die Anerkennung von Credits (bei ca.
50 % der mobilen Studierenden), die doppelte Prifung der Lerner-
gebnisse (in Form von Credits und in Form der tblichen Prifungs-
verfahren). ECTS wird auf der Grundlage von Fehlinterpretationen
des Lernaufwands und der Verwendung unterschiedlicher Definitio-
nen von ,Modulen“ nicht korrekt angewandt (Purser, Crosier,
2007b).

Insbesondere fiir die Vergabe und Berechnung von Credit points mis-
sten bei der Anwendung des ECVET die Erfahrungen und Schwierig-
keiten mit dem ECTS bertcksichtigt werden. Fraglich ist zudem, ob das
ECTS-System auf die Berufsbildung und auf lebenslanges Lernen ohne
weiteres Ubertragen werden kann. Sowohl die workload- als auch die
lernergebnisorientierten Ansatze haben ihre Berechtigung, jedoch muss
die Kompatibilitat beider Teilsysteme gewahrleistet werden: Ein Cre-
ditbescheinigt nicht anderes als das Erfiillen einer Anforderung, die nur
in Beziehung sowohl zum Niveau der erwarteten Lernergebnisse (Be-
zug zu Qualifikationsrahmen bzw. -systemen) als auch zu der Zeit, in
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der diese Lernergebnisse erwartet werden (Credit points), aussagekraf-
tig sind. Dies spricht fur eine konsequente Orientierung von ECVET und
ECTS an die Lernergebnisse (in Anlehnung an den EQF) und die Inter-
pretation von Credit points als quantitative Indikatoren im Sinne von no-
tional learning time.

Daruber hinaus muss geklart werden, ob Credit points auf die ver-
schiedenen Qualifikationsstufen akkumulierbar sein sollen und ob
ECVET-Punkte den ECTS-Punkten gleichzusetzen bzw. auf diese an-
rechenbar sein sollen. Unklar ist auch, ob eine Bandbreite von Credit
points per Qualifikationsebene angemessen ist und auf welcher Ebe-
ne (europaische, nationale und/oder Anbieter) entsprechende Verein-
barungen getroffen werden sollen. Schliel3lich ist zu klaren, wer in wel-
cher Form die Ergebnisse priift, solange keine klaren auf Lernergeb-
nisse bezogene Standards vorliegen (Sellin, 2005).

Schlussfolgerungen

Die Bildungssysteme in Europa unterliegen dem Wandel. Es gibt all-
gemeine Trends, die durch die Tertidrisierung der Wirtschaft (d. h. wach-
sende Beschéftigung in wissensintensiven und auch persdnlichen Dienst-
leistungsberufen) und zunehmende Mobilitatserfordernisse bedingt sind
und die sich in der breiten Akzeptanz dessen niederschlagen, dass es
vom sozialen und wirtschaftlichen Standpunkt aus wichtig ist, den
Schwerpunktauf die Erwachsenenbildung zu setzen, sowie die Aus- und
insbesondere die Weiterbildung zunehmend zu modularisieren.

Die Systeme der Berufs- und Hochschulbildung missen sich
schneller zu offenen und vielféaltigen Netzen fir Bildungsangebote und
-praxis entwickeln. Maf3geblich fir die Herbeifiihrung der notwendigen
Veranderung und des institutionellen Wandels ist die Uberbriickung der
institutionalisierten und kulturellen Kluft zwischen den Bereichen,
Wegen und Qualifikationen der Hochschulbildung und der Berufsbildung.
Erhohte Durchlassigkeit zwischen Bildungssystemen bedeutet hier weg
von einer abschlusszentrierten Diskussion hin zur klaren Definition von
Lernergebnissen und den damit zu verbindenden Inhalten von Bildungs-
angeboten, ihrer Organisation sowie gegenseitige Anrechnung vorhan-
dener Kompetenzen, d. h. Vergabe von Credits nach allgemeingdilti-
gen Kriterien. Zurzeit liegen keine gesicherten Erkenntnisse dartber
vor, welche Lésungsméglichkeiten erfolgreicher sind und unter welchen
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Bedingungen oder ob nicht eine Vielfalt von Lésungen in Europa einer
einheitlichen Vorgehensweise vorzuziehen wére.

Zwischen ECTS und ECVET liegt ein Erfahrungsunterschied von 18
Jahren, in denen sich inzwischen der Bologna-Prozess institutionali-
siert hat. Welche Erkenntnisse lassen sich aus der Entwicklung von
ECTS fur die Gestaltung von Credit-Systemen und Qualifikationsrah-
men gewinnen? Bei ECTS, ECVET und EQR handelt es sich um drei
Instrumente mit &hnlichen Zielsetzungen (u. a. Transparenz, Durchlas-
sigkeit), allerdings sind sie durch unterschiedliche Anwendungsberei-
che gekennzeichnet. Bei keinem sind die Phasen der Konzeption bzw.
der finalen Umsetzung abgeschlossen. Dieser Aspekt ist gewiss ein No-
vum: Es handelt sich um evolutionare Elemente eines europdaischen
Bildungsraumes, der selbst in der Entstehung begriffen ist und sich
gegenuber anderen Bildungsraumen behaupten muss. Der Bologna-
Prozess verfolgt mit seiner extensiven Entwicklungsstrategie und der
Rekrutierung neuer Mitglieder deutlich das Ziel eines internationalen
Miteinanders und eine klare Positionierung im Rahmen der GATS-Ver-
handlungen (General Agreement on Trade in Services). Der Kopenha-
gen-Prozess geht eher auf eine intensive Entwicklungslinie ein: Einzel-
ne Instrumente (u. a. ECVET, CQAF, Europass, EQR) werden weiter
verfeinert und miteinander enger abgestimmt.

Weiter erscheint es sinnvoll und erforderlich, das ECVET-System mit
dem ECTS-System langfristig zu einem integrierten koharenten Gesamt-
system mit klarem Bezug zum vorgeschlagenen européischen Quali-
fikationsrahmen zusammenzufiihren. Die aktuelle Herausforderung liegt
nicht so sehr in der Erweiterung des Credit-Systems von der Transfer-
zur Akkumulationsfunktion bzw. in der Berechnungsgrundlage fir die
Credits, wie es bei der Gegeniberstellung von ECTS und ECVET auf
dem ersten Blick scheint, sondern vielmehr in der damit verbundenen
Frage der mdglichen Anwendung von Credit-Systemen im Zusammen-
hang mit Verfahren zur Anrechnung und Anerkennung von formal, nicht
formal oder informell erworbenen Lernergebnissen und insbesondere
beruflichen Kompetenzen. Die konsequente Durchlassigkeit zwischen
den Bildungsbereichen erfordert die Umgestaltung der Zugéange zu und
die Anrechnung bzw. Anerkennung von Berufsbildungs- bzw. Hochschul-
studiengdnge. Ein wesentliches Ziel der Anrechnung ist dabei die Ver-
wirklichung des lebenslangen Lernens zwischen und innerhalb natio-
naler Bildungs- und Arbeitsmaérkte. Die integrative Weiterentwicklung
der Credit-Systeme von der Transfer- zur Akkumulationsfunktion so-
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wie von der Input- zur Outcome-Orientierung kann hier unterstiitzend
Briicken schlagen, damit der européische Qualifikationsrahmen als Me-
dium zur Integration von allgemeiner, hochschulischer und beruflicher
Bildung dienen kann.

Neben diesen langfristigen Zielen von ECVET, ECTS und EQR bzw.
des européischen Bildungsraums sollte auf Begriffsschéarfe und -kon-
sistenz in der Formulierung auf der Diskursebene geachtet werden, denn
hinter der teilweise babylonischen Sprachverwirrung der offiziellen Do-
kumente wirkt der Endnutzer, d. h. der Lernende, ein wenig verloren.
Dennoch sind wir guter Hoffnung, wie es heil3t ,the difference in wor-
ding is not expected to lead to differences in implementation* (Euro-
paische Kommission, 2006c, S. 3).
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ZUSAMMENFASSUNG

Der EQR bildet einen Meta-Rahmen, der als ,,Ubersetzungshilfe* fiir unter-
schiedliche nationale Qualifikationssysteme dient. Dabei muss jedes Qua-
lifikationssystem mit den EQR-Niveaus verkniipft werden, wenn landertber-
greifend eine Vereinfachung der Ubersetzung oder Konvertierung erreicht wer-
den soll. Die Entwicklung von nationalen Qualifikationsrahmen (NQR) hat sich
ziemlich rasch vollzogen, mit dazu beigetragen hat offenbar der Vorschlag
zur Einrichtung des EQR. Diese Entwicklung spiegelt au