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Experten des Cedefop, einem Experten der Europäischen Stiftung für Berufsbildung und einem
Vertreter des Verwaltungsrates des Cedefop. Das redaktionelle Sekretariat der Europäischen Zeitschrift
für Berufsbildung wird ebenfalls von renommierten Wissenschaftlern wahrgenommen. 

Die Zeitschrift ist in renommierten bibliografischen Datenbanken indexiert 
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Die 14 Beiträge dieser thematischen Ausgabe zum Europäischen 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 für eine Empfehlung zur Einrichtung eines Europäischen Quali-
fikationsrahmens für lebenslanges Lernen noch ausgearbeitet und verhandelt
wurde. Das Europäische 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 für allgemeine und berufliche Bildung, Kultur und Jugend zu-
ständigen Kommissar Ján Fige� anlässlich der Eröffnung der Konferenz „Va-
lorisierung der Berufsbildung: Europäische 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 für Anfang 2008 vorgesehen ist, noch nicht erfolgt.

Der redaktionelle Beirat der Zeitschrift hat für diese thematische Ausgabe
zum EQR einen der herausragenden europäischen Sachverständigen für Trans-
parenz und Anerkennung von Qualifikationen in Europa, Herrn Burkart Sel-
lin, als Gastredakteur ausgewählt. Sellin, Sachverständiger beim Cedefop
von Oktober 1976 bis Oktober 2006, war gemeinsam mit Jens Bjørnåvold ei-
ner der Hauptträger des Projekts „EQF“ (1), dessen Konzeption und Methode
das Cedefop zweifellos für sich beanspruchen kann.

Burkart Sellin hat diese Ausgabe aus einer Reihe von 14 Beiträgen 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 europäischer Ebene an den konkreten Tätigkeiten 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 - Europäische Plattform für internationale vergleichende Bildungsfor-
schung) (2) ebenfalls ein Dossier über den EQR veröffentlicht 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 Realijos, Nr. 12/2007
http://www.vdu.lt/Leidiniai/ProfRengimas/indexen.html.

Éric Fries Guggenheim
Chefredakteur 

(1) Die englische Abkürzung für „EQR“ lautet „EQF“ (European Qualifications Framework).
(2) Siehe hierzu im Redcom-Netz die Ausgabe Nr. 35 der Europäischen Zeitschrift für Berufsbildung:

http://www.trainingvillage.gr/etv/Information_resources/Bookshop/publication_details.asp?pub_id=420
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Jörg Markowitsch, Karin Luomi-Messerer
Um den EQR zu verstehen, sind zumindest drei
Perspektiven einzubeziehen: eine Hierarchie der
Bildungssysteme, eine Hierarchie der beruflichen
Aufgaben und Funktionen, eine Hierarchie des Er-
werbs von Fertigkeiten. Anstelle einer theoretische
Fundierung des EQR wird ein hermeneutischer An-
satz für ein besseres Verständnis der EQR-Tabelle
geboten.

68
Das schottische Rahmensystem für An-
rechnungseinheiten und Qualifikationen
(SCQF): Ein Beispiel für den Europäischen
Qualifikationsrahmen
David Raffe, Jim Gallacher, Nuala Toman
Dieser Artikel behandelt die Entwicklung des
SCQF, eines der ältesten umfassenden Rahmen-
systeme für nationale Qualifikationen. Er unter-
sucht, ob die gesammelten Erfahrungen für den
Europäischen Qualifikationsrahmen und andere
Länder, die ihre eigenen Qualifikationsrahmen
einrichten, wertvoll sein könnten.
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Koppelung von Deskriptoren für Lerner-
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98
Das System der beruflichen Qualifika-
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Kompetenzen als Kernelement des Eu-
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Sandra Bohlinger
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Europäischer und nationaler Qualifika-
tionsrahmen – eine Herausforderung für
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Georg Hanf, Volker Rein
Dieser Beitrag versucht auf dem Hintergrund des
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Dejan Hozjan
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Torsten Dunkel, Isabelle Le Mouillour
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Der Vorschlag für einen 
Europäischen 
Qualifikationsrahmen:
Möglichkeiten und Grenzen
seiner Umsetzung 
in die Realität

Burkart Sellin
Gastredakteur
Senior-Bildungsexperte beim Cedefop von Oktober 1975 bis Oktober 2006 (1)

Diese Ausgabe der Europäischen Zeitschrift für Berufsbildung ist ganz
dem Thema Europäischer Qualifikationsrahmen gewidmet und versucht
eine kritisch konstruktive begleitende Bewertung dieser für die euro-
päische Bildungs- und Berufsbildungspolitik äußerst wichtigen Initiati-
ve aus dem Jahr 2006 der Europäischen Kommission, des Rates und
des Europäischen Parlaments vorzunehmen. Das Cedefop selbst hat
im Vorfeld mit Expertisen, Studien und technisch-fachlicher Begleitung
der Sitzungen der Sachverständigen aus den Mitgliedstaaten aktiv dazu
beigetragen, diesen Vorschlag vorzubereiten. Das Thema eines Qua-
lifikationsrahmens als genereller Bezugsrahmen begleitet die europä-
ische Bildungspolitik schon seit vielen Jahren. Spätestens seit der in
Paris und Bologna gegen Ende des vorigen Jahrhunderts begonnenen
Anstrengungen, einen gemeinsamen Rahmen für die universitäre und
Hochschulbildung zu schaffen, und der zu Beginn dieses Jahrhunderts
in Lissabon und Barcelona und später in Brügge und Kopenhagen fort-
gesetzten Programmatik zur Bildungs- und Berufsbildungspolitik ist das
Thema, wie man Bildung und Berufsbildung besser und effizienter ko-
ordinieren könne, in den Mittelpunkt des Interesses der politischen und

(1) 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://www2.trainingvillage.gr/download/Cinfo/Cinfo22006/Cinfo
22006DE.pdf
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Der Vorschlag für einen Europäischen Qualifikationsrahmen: 
Möglichkeiten und Grenzen seiner Umsetzung in die Realität

Burkart Sellin 5

sozialen Akteure gerückt. Der Europäische 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 Beiträge 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 Sachverständige aus Wissen-
schaft und Politik und haben in den entsprechenden Mitgliedstaaten oder
auf europäischer 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 über 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 Vorschlägen zugrunde liegenden
Konzepte, wie z.B. die am Ergebnis orientierten Beschreibungsmerkmale
für Wissen, Fähigkeiten und Kompetenzen bzw. Lernergebnisse und
wie diese in einer Reihe von Mitgliedstaaten begrifflich (miss-)verstanden
werden können. Ein Beitrag befasst sich mit dem parallel entwickel-
ten Vorschlag eines europäischen Leistungspunktesystems für die Be-
rufsbildung und dessen Verbindung mit dem schon länger bestehen-
den Hochschul-Leistungspunkte- bzw. Credit-System (ECTS), der der-
zeit diskutiert wird und in einen weiteren Vorschlag der europäischen
Institutionen im Laufe des Jahres 2007 münden dürfte. Schließlich be-
fasst sich ein Beitrag, den wir bewusst an den Schluss dieser Ausgabe
gesetzt haben, mit der Frage der governance und der europäischen
Politik der Koordinierung und wechselseitigen Abstimmung der Poli-
tikbereiche wie der Bildung, in denen die Zuständigkeiten nur subsi-
diär zu denen der Mitgliedsstaaten sind und somit nicht unmittelbar wirk-
sam werden können: Wie lassen sich die recht abstrakt und allgemein
gehaltenen Vorschläge und Postulate des EQR wirksam in die Rea-
lität der Mitgliedstaaten umsetzen, ohne dass erneut Widersprüche und
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Gegensätzlichkeiten auf europäischer 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 abschließenden Beitrags machen gleichzeitig ei-
nen Exkurs auf die globale bzw. internationale Ebene. Denn Europa al-
lein ist nicht immer der Maßstab aller Dinge. Europa muss sich auch
im internationalen Kontext beweisen. Einige Länder wie Australien oder
Kanada und Neuseeland haben schon gute Fortschritte und einschlä-
gige Erfahrungen auf dem Gebiet eines umfassenden Qualifikations-
rahmens für 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 für die Lernenden und das Ler-
nen über ein ganzes (Arbeits-)Leben hinweg zu verbessern, die At-
traktivität und Qualität entsprechender Angebote zu erhöhen und dem
Ziel der sozialen und wirtschaftlichen Integration näher zu kommen.

Erwartungen an den Europäischen 
Qualifikationsrahmen (EQR)

In einem Europa, das von einer rasanten Entwicklung in Technik und
Wirtschaft sowie von Überalterung geprägt ist, nimmt mehr denn je das
lebenslange Lernen enorm an Bedeutung zu. Für die Wahrung und den
Ausbau von Wettbewerbsfähigkeit und sozialem Zusammenhalt ist es
notwendig, dass die Bürgerinnen und Bürger Europas ihre Kenntnisse,
Fertigkeiten und Kompetenzen laufend auf den neuesten Stand brin-
gen, um einen stabilen und ausbaufähigen Arbeitsplatz bzw. Beruf zu
erreichen und zu erhalten sowie ein sozial und kulturell zufriedenstel-
lendes Leben führen zu können. 

Lebenslanges Lernen wird häufig durch mangelnde Kommunika-
tion und Kooperation zwischen den verschiedenen Bildungsanbietern
und zuständigen Stellen in der allgemeinen und beruflichen Bildung
sowie auf den verschiedenen Ebenen innerhalb und zwischen den Län-
dern erschwert. Das führt zu unnötigen Barrieren, die den Bürgerin-
nen und Bürgern den Zugang zu Aus- und Weiterbildung erschweren.
Sie können kaum die Qualifikationen und Bildungsgänge bzw. Ler-
neinheiten verschiedener Einrichtungen miteinander kombinieren. Noch
seltener können sie sich auf ihre Qualifikationen berufen, wenn die-
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se außerhalb der nationalen erworben wurden. Dies erschwert ihre Ent-
faltungsmöglichkeiten und stellt für sie ein Hindernis dar, ihr Leben selbst
aktiv (mit)zugestalten. Fehlende Bestimmungen für die Übertragung
von Qualifikationen oder Lernleistungen – von einem Lernkontext auf
einen anderen – sind unnötige Hürden. Sie schränken die Mobilität von
Arbeitskräften und Lernenden innerhalb des europäischen Arbeits-
marktes ein und erschweren eine effektive Zusammenarbeit zwischen
Bildungsträgern und zuständigen Stellen. Die internationale Zu-
sammenarbeit Europas mit anderen Weltregionen bleibt ebenfalls
schwierig. 

Die Erwartungen, die an den EQR von Seiten der Europäischen Kom-
mission und auch vom Rat der Bildungsminister geknüpft werden (2)
sind hoch und umfassend (vgl. Kommuniqué von Helsinki, 2006):

Mit dem EQR „ ... wird die Mobilität 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
über Lernwege und Abschlüsse, sondern über die Ergebnisse von Lern-
prozessen vergleichen, unabhängig davon, wie, wo, wann und wie lan-
ge jemand gelernt hat, er beschreibe das, was jemand könne.

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 Übersetzungshilfe für nationale Qualifikationen und Sys-
teme auf bi- und multilateraler Ebene, z.B. zur Unterstützung der Zu-
sammenarbeit zwischen Bildungsträgern und des Austauschs von Leh-
rern, Studenten, Schülern und Lehrlingen anbieten.

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

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

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

(3) Bildungskommissar Ján Fige� im September 2006 mit einem Zitat auf http://europa.eu 
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innen und außen) darzustellen und nationale Qualifikationsrahmen, so-
weit sie nicht schon existieren, zu entwickeln, um die Durchlässigkeit
zwischen den unterschiedlichen Bildungsgängen zu verbessern, ins-
besondere zwischen der Berufsbildung 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, nämlich Europa unter Gewährleistung
des sozialen Zusammenhalts wettbewerbsfähiger zu machen sowie die
europäische Beschäftigungsstrategie zu untermauern. 

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

Gemeinsame Beschreibungsmerkmale 
für Qualifikationen

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

Die Beschränkung 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 Beschränkung auf eine Definition von out-
comes bzw. Lernergebnissen. Die Zuordnung von Ersteren wird bewusst
den zuständigen nationalen Stellen auf den jeweils spezifischen Ebe-
nen überlassen. Nur auf diese Weise könne man den verschiedenen
Realitäten von heute und morgen gerecht werden. Der Berufsbezug wur-
de auf Drängen der Sozialpartner insbesondere bei der dritten Kate-
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gorie stärker herausgearbeitet. Gleichzeitig wird jedoch betont, dass
dessen weitergehende Definition den Akteuren auf Branchen- bzw. Be-
rufsfeldebene selbst überlassen bleiben soll. Solche Qualifikationsrahmen
sollten gegebenenfalls auch auf europäischer Ebene ergänzend zu dem
allgemeinen EQR entwickelt werden, wie dies zurzeit auf dem Gebiet
der IKT-Qualifikationen von Cedefop, Cepis (4) und den Europäischen
Ausschuss für Normung (CEN/ISSS) (5) angestrebt wird. Solche be-
rufs- bzw. sektorspezifischen Bezugsrahmen würden danach wie im Fal-
le des EQR keinerlei Verbindlichkeit beinhalten und ebenfalls nur als
Übersetzungshilfe für Qualifikationen aller Art dienen, unabhängig 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 für alle Mitgliedstaaten Konsequenzen:
Es sind die durch einen Bildungsgang oder -träger angestrebten Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Kompetenzen (KFK) eindeutiger zu beschrei-
ben und/oder entsprechende Qualitätsstandards zu definieren und zu
vereinbaren. Akademische Grade oder Berufstitel allein genügen
nicht mehr, sie haben zu wenig Aussagekraft. Die Verbreitung des Di-
plomzusatzes oder der Zeugniserläuterung im Rahmen des Europass
kann als ein erster Schritt auf diesem Wege angesehen werden. Dies
reicht jedoch nicht aus, wenn eindeutige Zuordnungen von nationalen
Abschlüssen zu denen des EQR vorgenommen werden sollen. So muss
z. B. durch entsprechende Prüfungsordnungen 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-
lität der Ausbildung im anderen Land nicht entstehen. Für 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 Europäische Leistungspunktesystem für die Berufs-
bildung und Hochschulbildung erleichtert werden soll (vgl. den Beitrag
hierzu in dieser Ausgabe). 

(4) Europäische Vereinigung der nationalen Gesellschaften für Informatik. 
(5) Vgl. auch die Ergebnisse der Europäischen 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 Universitäten, wie er durch die Unterstützung von Seiten
des Europarates und der Europäischen Kommission Ende der 1990er
Jahre begonnen und seitdem in den meisten europäischen Ländern er-
folgreich umgesetzt wurde, dient wie der Kopenhagen-Prozess der Zu-
sammenarbeit der Bildungsträger, dem Austausch von Lehrern und Ler-
nenden und letztendlich der Entwicklung eines Europäischen Hoch-
schulraums und Qualifikationsrahmens. Der EQR wurde in seinen Merk-
malen auf den Stufen 6 bis 8 den Deskriptoren für Lernergebnisse des
Europäischen 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 üblichen 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-
schlüssen oder Graden des formalen Bildungswesens. Sie sollen auch
zugänglich sein für Seiten- und Quereinsteiger, für Bewerber ohne for-
male Qualifikationen unter der Voraussetzung, dass diese von den zu-
ständigen Stellen förmlich 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 Ländern Europas absolvieren und ihre dort er-
worbenen Lernleistungen mit Hilfe des ECTS (6) geltend machen kön-
nen. Dieser Anstieg des Studentenaustauschs betraf und betrifft im Übri-
gen neben den EU-Mitgliedstaaten auch die anderen europäischen Län-
der inklusive Russland, die Ukraine usw., Austausche, die ebenfalls von
der EU unterstützt werden. 

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

(6) European Credit Transfer System (Europäisches System für 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-
täuschend, und es wurde festgestellt, dass eine der Barrieren vor al-
lem darin bestand, dass Lehr- und Lernabschnitte, die in anderen Mit-
gliedstaaten absolviert wurden, häufig nicht im Herkunftsland und als
Teil der angestrebten Qualifikation angerechnet wurden. Dem soll das
in Arbeit befindliche Leistungspunktesystem für die berufliche Bildung
(ECVET) (7) abhelfen. 

Zu Ende Oktober 2006 legte die Kommission ein Arbeitsdokument
vor, welches ein solches System zunächst zur Konsultation durch die
Mitgliedstaaten vorschlägt. 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 über Ansätze in den Mitgliedstaaten wurden durch
das Cedefop ebenso durchgeführt wie eine Expertise zu einer Typo-
logie der knowledge, skills und competences (vgl. Cedefop; Winter-
ton et al., 2006) in Auftrag gegeben. Darüber 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 unerlässlich galten für einen
Fortschritt bei dem Europäischen Leistungspunktesystem in der Be-
rufsbildung. 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 Anstoß 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 übertragen werden können. 

(7) European Credit System for Vocational Education and Training (Europäisches Leis-
tungspunktesystem für Berufsbildung)
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Der EQR kann währenddessen 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 Berufsbefähigungsnachweisen zwischen den Mit-
gliedstaaten der Europäischen 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 unterstützen und über kurz oder lang
in ein gemeinsames Credit-System überführt werden. Ob es möglich
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 längere Tradition der Ent-
wicklung von Qualifikationsrahmen, andere haben sie erst in jünge-
rer Zeit entwickelt. Manche beziehen sich nur auf die Erstausbildung
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 zurückreicht bis in
die 1970er Jahre. Er war Teil der so genannten planification (8) und
diente zur Herstellung von Transparenz und Vergleichbarkeit bzw. zur
homologation (9) von Abschlüssen, die dem Bildungsministerium
unterstanden, mit denen, die dem Arbeitsministerium im Rahmen der
Fortbildung unterstanden.

Im Vereinigten Königreich wurde in der Mitte der 1980er Jahre ein
nationaler Qualifikationsrahmen zunächst für die berufliche Bildung ein-
geführt, der wiederholt fortgeschrieben und ergänzt wurde. Seit 2003
gibt es in der Republik Irland und in Schottland erste Anstrengungen,
einen allumfassenden Qualifikationsrahmen bereitzustellen; in Irland

(8) Der Begriff steht für die in Frankreich übliche mittelfristige bzw. jährlich fortgeschriebene
Planerstellung. 

(9) Herstellung einer Äquivalenz oder Gleichstellung mit Qualifikationen der Erstausbildung,
wie sie durch das Bildungsministerium vergeben werden. 

12
Europäische Zeitschrift für Berufsbildung
Nr. 42/43 – 2007/3 • 2008/1

JOURNAL_DE_42A 1-196.qxd:JOURNAL_DE_41.qxd  4/8/08  7:14 PM  Page 12



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
Beiträge zu Irland in diesem Heft). In Schottland wird darüber hinaus
eine engere Verbindung hergestellt zwischen dem Qualifikationsrah-
men und dem Leistungspunktesystem (Scottish Credits and Qualifi-
cations Framework). 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 Südafrika haben sich ebenfalls solche umfassenden Qualifi-
kationsrahmen eingebürgert, 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 für Bildungsträger und Prüfungsinstanzen. Eine Ab-
handlung über diese internationalen Trends befindet sich in dem Bei-
trag von Bjørnåvold und Coles in dieser Ausgabe.

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

In Deutschland wird seit 2005 über die Konsequenzen diskutiert.
Unterstützt von der Wirtschaft, erwägt 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 Abschlüsse
untereinander durchlässiger zu machen, die Berufsbildung mit der Hoch-
schulbildung und Fortbildung zu verbinden bzw. zu verzahnen: „Be-
stehende Barrieren zwischen den einzelnen Bildungsbereichen müs-
sen abgebaut werden, damit Abschlüsse zu Anschlüssen werden und
für bereits erworbene Lerninhalte nicht erneut Lebens- und Lernzeit ein-
gesetzt werden muss“ (Storm, 2006, S. 8). Die Chance für Deutsch-
land liege darin, [...] „dass Lernergebnisse auf europäischer Ebene bes-
ser als bisher eingeordnet und verglichen werden können. Insbeson-
dere die im Rahmen einer dualen Ausbildung vermittelten Kompeten-
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zen könnten damit im europäischen Vergleich zu einer angemessenen
Bewertung gelangen – ein Aspekt, der [...] aus deutscher Sicht nach
wie vor problematisch ist.“ (Storm, 2006, S. 14)

Schlussfolgerungen

Die deutsche Präsidentschaft hat sich zum Ziel gesetzt, im 1. Halb-
jahr 2007 den Vorschlag für einen Europäischen Qualifikationsrahmen
zu verabschieden und das Leistungspunktesystem für die Berufliche
Bildung (ECVET) ein Stück 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 zusammenhängenden Fragen im Gange. Das neue EU-
Bildungsprogramm für das lebenslange Lernen wird 2007 starten und
finanziell besser ausgestattet sein, um Mobilität und die Zusammen-
arbeit in Bildung und Ausbildung in Europa weiter zu fördern. Diese bei-
den herausragenden Aktionen dürften darin eine besondere Gewich-
tung erfahren. 

In der Helsinki-Erklärung vom 5. Dezember 2006 betonen die Bil-
dungsminister, „dass sich in den nächsten Jahren die Arbeit [....] dar-
auf konzentrieren wird, den EQR und ein Kreditpunktesystem einzu-
führen“ mit dem Ziel, mehr Mobilität für 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 Absichtserklärungen auch
ihre Entsprechung in praktischem Handeln finden werden und ob die-
se Dynamik aufrecht erhalten bleibt und diese Empfehlungen bis 2010
in den Ländern effektiv umgesetzt werden. Der so genannte Prozess
der offenen Koordinierung, der in der Bildungs- und Beschäfti-
gungspolitik (wie auch in der Jugend-, Sozial- und Beschäftigungs-
politik der EU) der EU angewendet wird, muss enger begleitet und eva-
luiert werden. Indikatoren und Benchmarks allein genügen nicht, man
wird auch die nötigen Konsequenzen ziehen und nachhaltige Be-
gleitaktionen zur Unterstützung der Akteure in den Mitgliedstaaten
durchführen müssen. 
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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 Qualität und Quantität der Angebote beruflicher Bil-
dung – z.B. durch Unterstützung mit den Mitteln der Europäischen 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 fördern. Letztlich wird die
Mobilität der Lernenden nur dann dauerhaft unterstützt, wenn die na-
tionalen Arbeitsmärkte sich stärker öffnen und ein europäischer Ar-
beitsmarkt entsteht. Davon sind wir derzeit noch recht weit entfernt. Es
gibt in vielen Ländern immer noch gewisse Abschottungstendenzen oder
gar protektionistische Einstellungen von Institutionen und weiten Teilen
der Bevölkerung insbesondere gegenüber den mittel- und osteuropä-
ischen Arbeitsuchenden, obwohl der nach dem Beitritt vielfach erwar-
tete Zuzug von vielen Tausenden von Arbeitnehmern ausgeblieben ist. 

Allerdings lässt nicht nur die geografische Mobilität zu wünschen übrig,
sondern auch die berufliche, wie eine im Jahre 2006 durchgeführte Eu-
robarometer-Untersuchung anlässlich des Europäischen Jahres der Mo-
bilität der Arbeitnehmer belegt: Nur 20 % der deutschen, österreichi-
schen und griechischen Arbeitnehmer sind danach bereit im Laufe ih-
res Arbeitslebens ihren Beruf zu wechseln; die skandinavischen (Dä-
nen und Schweden), tschechischen und slowakischen sind mit rund
60 % eher dazu geneigt: Die französischen Arbeitnehmer liegen immer-
hin noch mit 50 % über dem Durchschnitt der EU Länder mit 40 %. Die
Änderung von Einstellungen zum Beruf und zur Mobilität ist unbedingt
nötig. 

Die junge Generation scheint allerdings zunehmend bereit zu sein,
ihre Einstellungen zu ändern. Wie die jüngste 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 für den Erwerb von Mehrsprachigkeit mitbringen. Die
Bildungs- und Ausbildungsstätten sollten diese nicht weiter negativ be-
werten, sondern an diese Grundlagen anknüpfen und sie ausbauen bei
gleichzeitiger Förderung der Umgebungssprache bzw. der Sprache des
Aufnahmelandes. Eine zweisprachige Alphabetisierung ist für diese Ziel-
gruppen möglichst von der Vorschule an vorrangig zu fördern.
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Die sprachliche Kommunikationsfähigkeit sowohl in der Umge-
bungssprache als auch bei der Herkunfts- oder Fremdsprache spielt
beim Erwerb weiterführender Berufsqualifikationen eine immer größere
Rolle. Ohne diese gibt es keine ständige formale oder nicht formale
Weiterbildung und kaum eine Chance zur dauerhaften Sicherung der
Beschäftigung. 

Das bedeutet, dass im Rahmen der Berufsbildung nicht nur quali-
tativ einwandfreie technisch-fachliche Bildung und entsprechende
Fertigkeiten vermittelt werden müssen, sondern auch die Sprach-
kenntnisse in Wort und Schrift ebenso wie bei anderen weiterführen-
den Bildungsgängen vertieft werden müssen. Dies sollte in enger Ver-
bindung mit den nötigen sozialen Kommunikationsfähigkeiten, den so
genannten „Soft skills“ geschehen. Beide Fähigkeiten bzw. Fertigkei-
ten sind für den Zugang zur Fort- und Weiterbildung und zur Förderung
sowohl der beruflichen als auch der geografischen Mobilität eine un-
erlässliche Voraussetzung.
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Kenntnisse Fertigkeiten Kompetenz

Niveau 1
Zur Erreichung von Niveau 1
erforderliche Lernergebnisse

Grundlegendes Allgemeinwis-
sen

Grundlegende Fertigkeiten, die
zur Ausführung 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 auszuführen und
Routineprobleme unter Ver-
wendung einfacher Regeln
und Werkzeuge zu lösen

Arbeiten oder Lernen unter
Anleitung mit einem gewissen
Maß an Selbstständigkeit

Niveau 3
Zur Erreichung von Niveau 3
erforderliche Lernergebnisse

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

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

Verantwortung für die Erledi-
gung von Arbeits- oder Lern-
aufgaben übernehmen;
bei der Lösung von Problemen
das eigene Verhalten an die je-
weiligen Umstände 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 Lö-
sungen für spezielle Probleme
in einem Arbeits- oder Lern-
bereich zu finden

Selbstständiges Tätigwerden
innerhalb der Handlungspa-
rameter von Arbeits- oder
Lernkontexten, die in der Re-
gel bekannt sind, sich jedoch
ändern können;
Beaufsichtigung der Routine-
arbeit anderer Personen, wo-
bei eine gewisse Verantwor-
tung für die Bewertung und
Verbesserung der Arbeits-
oder Lernaktivitäten über-
nommen wird

Anhang 

Deskriptoren zur Beschreibung der Niveaus des Europäischen Qua-
lifikationsrahmens (EQR)
Jedes der acht Niveaus wird durch eine Reihe von Deskriptoren defi-
niert, die die Lernergebnisse beschreiben, die für die Erlangung der die-
sem Niveau entsprechenden Qualifikationen in allen Qualifikations-
systemen erforderlich sind. 
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Kompatibilität mit dem Qualifikationsrahmen für den europäischen Hochschulraum
Der Qualifikationsrahmen für den Europäischen Hochschulraum bietet Deskriptoren für Studienzy-
klen. Jeder Deskriptor für einen Studienzyklus formuliert eine allgemeine Aussage über gängige Er-
wartungen betreffend Leistungen und Fähigkeiten, die mit Qualifikationen am Ende eines Studien-
zyklus verbunden sind.
* Der Deskriptor für 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 für den ersten Studienzyklus des Qualifikationsrahmens für den Europäischen

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 für
die Grenzen dieser Kenntnisse

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

Leiten und Beaufsichtigen in
Arbeits- oder Lernkontexten, in
denen nicht vorhersehbare
Änderungen auftreten; 
Überprüfung 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 Verständnisses von
Theorien und Grundsätzen

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

Leitung komplexer fachlicher
oder beruflicher Tätigkeiten
oder Projekte und Übernahme
von Entscheidungsverantwor-
tung in nicht vorhersagbaren
Arbeits- oder Lernkontexten;
Übernahme der Verantwor-
tung für 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 anknüpft,
als Grundlage für innovative
Denkansätze;
kritisches Bewusstsein für
Wissensfragen in einem Be-
reich und an der Schnittstelle
zwischen verschiedenen Be-
reichen

Spezialisierte Problemlö-
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 verändernder Ar-
beits- oder Lernkontexte, die
neue strategische Ansätze er-
fordern;
Übernahme von Verantwor-
tung für Beiträge zum Fach-
wissen und zur Berufspraxis
und/oder für die Überprüfung
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, einschließlich
Synthese und Evaluierung, zur
Lösung zentraler Fragestel-
lungen in den Bereichen For-
schung und/oder Innovation
und zur Erweiterung oder Neu-
definition vorhandener Kennt-
nisse oder beruflicher Praxis

Namhafte Autorität, Innova-
tionsfähigkeit, Selbstständig-
keit, wissenschaftliche und
berufliche Integrität und nach-
haltiges Engagement bei der
Entwicklung neuer Ideen oder
Verfahren in führenden Ar-
beits- oder Lernkontexten, ein-
schließlich der Forschung 
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Hochschulraum entspricht den zur Erreichung von EQR-Niveau 6 erforderlichen Lerner-
gebnissen.

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

**** Der Deskriptor für den dritten Studienzyklus des Qualifikationsrahmens für den Europäischen
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 Förderung der grenzüberschreitenden An-
erkennung und Vergleichbarkeit formaler Befähigungsnachweise 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 Maßnahmen reicht und der für nunmehr 27 Mitgliedstaaten
mit äußerst unterschiedlichen Bildungssystemen und Arbeitsmarktstrukturen
gilt. Was kennzeichnet die verschiedenen Initiativen, auf welchen Voraus-
setzungen beruhen sie, welche Problemen sollen mit ihnen gelöst 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
Maßnahmen sind in Vorbereitung, welche Probleme sollen sie lösen,
und was bleibt noch zu tun?

Eines der im Vertrag von Rom festgeschriebenen Grundrechte ist
die „Freizügigkeit der Arbeitnehmer“ – in einem freien europäischen Markt
für Waren, Personen, Dienstleistungen und Kapital. Das klingt ange-
nehm! Man denke nur daran, wie sehr der freie Warenverkehr über die
europäischen Grenzen hinweg unser tägliches Leben verändert hat: Wir
können in Griechenland dänischen Käse kaufen, wir bekommen
schwedisches Knäckebrot in Spanien und italienisches Olivenöl in Ir-
land, Wein aus der Mittelmeerregion kann auch in Ländern täglich ge-
nossen werden, in denen Weinstöcke keinesfalls gedeihen. Im Urlaub
reisen wir recht bequem in andere europäische Länder, und wenn wir
unterwegs erkranken, werden wir im Gastland ohne größere Proble-
me ärztlich behandelt. 

Warum ist dann die innereuropäische Mobilität auf dem Arbeitsmarkt
noch relativ schwach ausgeprägt (Vandenbrande, 2006) (1)? Dafür gibt
es natürlich viele Gründe: Stellenangebot und  -nachfrage, die Woh-
nungsfrage, Fragen im Zusammenhang mit der Sozialversicherung, mit
Arbeitsplätzen für den Partner, mit Schulen für die Kinder, mit den Ge-
hältern 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 ursprünglich er-
worben wurden, wobei ein Problem darin besteht, dass wir es mit zahl-
reichen Überschneidungen zu tun haben: Überschneidungen 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 Kräfte, die in verschiedene Richtungen wirken. Für einen
Arbeitgeber ist nicht leicht zu erkennen, welchen tatsächlichen Wert ein

(1) Vgl. Tom Vandenbrande (Hg.). Mobility in Europe - Analysis of the 2005 Eurobaro-
meter survey on geographical and labour market mobility (Mobilität in Europa - Ana-
lyse der Eurobarometer-Erhebung 2005 über die geografische und berufliche Mobi-
lität). Europäische Stiftung zur Verbesserung der Lebens- und Arbeitsbedingungen
/ Luxemburg: Amt für amtliche Veröffentlichungen der Europäischen Gemeinschaf-
ten, 2006, S 71. Verfügbar 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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ausländisches oder unbekanntes Diplom für ihn hat. Obwohl viel Ener-
gie in die Lösung dieser Probleme gesteckt wurde, sind die Ergebnisse
noch recht mager – zumindest haben die Bemühungen zu einer ver-
stärkten Mobilität der Beamten geführt.

Gesetzliche Regelung: Richtlinien und sonstige
Rechtsvorschriften

Um einen Überblick zu gewinnen, müssen wir die Dinge vereinfa-
chen: Zuerst müssen wir die Rechtsgrundlagen untersuchen, wobei die
postsekundäre Ausbildung und die berufliche Bildung getrennt zu be-
trachten sind. Der Vertrag von Rom bietet im Grunde keine Rechts-
grundlage für die Zusammenarbeit in Bildungsfragen, sondern behandelt
die Niederlassungsfreiheit und sieht daher in Artikel 47 der konsolidierten
Fassung (2) vor, dass der Rat [...] Richtlinien für die gegenseitige An-
erkennung der Diplome, Prüfungszeugnisse und sonstigen Befähi-
gungsnachweise [erlässt] – es liegt jedoch in der Natur der Sache, dass
dies nur möglich ist, wenn es in dem betreffenden Mitgliedstaat bereits
gesetzliche Regelungen für die Berufsausübung gibt.

Bereits in den 1960er Jahren führte dies zu einer Reihe von Har-
monisierungs- und Übergangbestimmungen sowie Richtlinien für
Tätigkeiten in den Bereichen Gewerbe, Handel und Handwerk (die sich
mit mehreren hundert Berufen befassten) (3). Diese können als „Har-
monisierungsrichtlinien“ bezeichnet werden – was bedeutet, dass sie
gemeinsame Mindestanforderungen und -niveaus bei der (vor allem
beruflichen) Ausbildung von in reglementierten Berufen tätigen 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

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

(3) Vgl. 3.2.3. Niederlassungsfreiheit und freier Dienstleistungsverkehr sowie gegenseitige
Anerkennung von Diplomen, Europäisches Parlament: Kurzdarstellungen, verfügbar
im Internet unter: http://www.europarl.europa.eu/factsheets/3_2_3_de.htm [eingesehen:
30.8.2007]
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Abänderungen) zur gegenseitigen Anerkennung von Diplomen (ins-
besondere im Hochschulbereich) festgelegt und sind im heutigen Kon-
text interessanter. Sie betreffen zahlreiche Angehörige medizinischer
und paramedizinischer Berufe (Ärzte, Zahnärzte, Tierärzte, 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 für die Ausübung des Be-
rufs festzulegen. Die beiden oben genannten Haupttypen von Richt-
linien („Richtlinien der ersten Generation“) beschäftigen sich in erster
Linie (aber nicht ausschließlich) mit dem Niederlassungsrecht und dem
Recht auf Austausch von Dienstleistungen. Damit zielen sie vor al-
lem auf Freiberufler und selbstständige Unternehmer ab, obwohl die
betreffenden Beschäftigungen auch als Arbeitnehmer ausgeübt wer-
den können. Insbesondere die Architektenrichtlinie befand sich ex-
trem lang in der Warteschleife (Gerüchte 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 Annäherung 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 beschäftigen, sondern ein allgemeines Ver-
fahren für die Behandlung von Fällen 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 ermöglichen. 1989 wur-
de die erste Richtlinie des Rates über eine allgemeine Regelung zur
Anerkennung der Hochschuldiplome, die eine mindestens dreijähri-
ge Berufsausbildung abschließen (4) und den Zugang zu einem re-
glementierten Beruf eröffnen, angenommen. Die „zweite Richtlinie“,
die Richtlinie des Rates über eine zweite allgemeine Regelung zur

(4) Richtlinie 89/48 EWG des Rates, Amtsblatt der Europäischen Gemeinschaften L 019,
24. Januar 1989, verfügbar im Internet unter http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/Le-
xUriServ.do?uri=CELEX:31989L0048:DE:HTML [eingesehen: 30.8.2007]
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Anerkennung beruflicher Befähigungsnachweise in Ergänzung zur
Richtlinie 89/48/EWG (5) stammt aus dem Jahr 1992. Beide sahen als
Hauptanforderung eine postsekundäre Ausbildung mit einer bestimmten
Mindestdauer (mehr bzw. weniger als drei Jahre), die Zugang zu ei-
nem reglementierten Beruf verschafft, sowie Kompensationsmaß-
nahmen vor: Erstens kann eine kürzere Ausbildung durch eine ein-
schlägige unselbstständige oder selbstständige Beschäftigung wäh-
rend einer bestimmten Anzahl von Jahren ausgeglichen werden; zwei-
tens muss ein Aufnahmestaat, der einen ausländischen Befähi-
gungsnachweis (Dauer, beruflicher Inhalt) nicht unmittelbar als erfüllte
Voraussetzung zur Ausübung eines reglementierten Berufs anerkennt,
dem Bewerber die Möglichkeit geben, eine Eignungsprüfung abzu-
legen oder eine (praktische) Ausbildung 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. Darüber hinaus werden Rahmen-
bedingungen für die Dauer der Bearbeitung eines Falls, für die Ein-
richtung von Ausschüssen und für andere praktische Fragen vorge-
geben. 

Die sektorbezogenen Richtlinien und die beiden allgemeinen Richt-
linien wurden 2005 durch die Richtlinie vom 7. September 2005 (6) kon-
solidiert – die sehr umfangreichen Anhänge beschreiben im Einzelnen
die (gemeinsamen Mindest)anforderungen für 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 Ausübung 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 ausgedrückt bilden die Richtlinien ein Rechtsinstrument,
das sowohl eine Rechtsgrundlage im Vertrag als auch eine im einzel-

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

(6) Richtlinie 2005/36/EG des Europäischen Parlaments und des Rates vom 7. September
2005 über die Anerkennung von Berufsqualifikationen, Amtsblatt der Europäischen
Union, L 255, 30. September 2005, S. 22-68, verfügbar im Internet unter
http://www.cplol.org/files/official%20journal _25520050930en00220142_pp1-47.pdf
[eingesehen: 30.8.2007]
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nen Mitgliedstaat für die Ausübung des Berufs geltende Rechtsgrundlage
voraussetzt. Dies ist ein schwerfälliges „Top-Down-Instrument“, das,
wenn es ordnungsgemäß verwaltet werden soll, die Erfüllung einer Rei-
he von Bedingungen voraussetzt. Dazu gehören auf den ersten Blick
Dinge wie die Bereitstellung einfach verfügbarer Informationen über
Zweck, Ziel und Inhalt des Ausbildungsprogramms, über das Beno-
tungssystem usw. – und zwar in einer Sprache, die im Aufnahmestaat
verstanden wird. Die Tatsache, dass die Informationen nur selten zur
Gänze an einer Stelle und auf einfache Weise verfügbar sind und kaum
in einer Fremdsprache vorliegen – schon gar nicht, wenn die Ausbil-
dung einige Jahre zurückliegt – behindert die Abwicklung der Fälle. Dies
bedeutet, dass es dem Aufnahmestaat oft schwer fällt, einen Überblick
über die Ausbildung und die Qualifikationen des Bewerbers zu gewinnen,
und dass die Bereitstellung entsprechender Nachweise und einer be-
glaubigten Übersetzung eine zeit- und kostenintensive Angelegenheit
für 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, während andere Mitgliedstaaten dies weitgehend den
Sozialpartnern oder Berufsverbänden überlassen (fällt der Beruf in die-
sem Fall unter die Richtlinie oder nicht?) – und wieder andere Mit-
gliedstaaten keinerlei Reglementierung ausüben. Darüber hinaus er-
fordert die Ausübung bestimmter Berufe (z. B. Optiker) in einigen Mit-
gliedstaaten eine postsekundäre Ausbildung, während derselbe Be-
ruf in anderen Mitgliedstaaten nach einer Lehre ausgeübt werden kann.
Manche Mitgliedstaaten reglementieren Berufe (z. B. Friseur), für die
es in anderen Ländern keine Reglementierung gibt. In jenen Fällen,
in denen sich die Richtlinie mit der reglementierten Ausbildung be-
schäftigt, die zu reglementierten Berufen führt, haben sich einige Mit-
gliedstaaten (z. B. Deutschland) dafür entschieden, einen Großteil ih-
rer Berufsbildungsprogramme der Richtlinie zu unterstellen, während
andere Mitgliedstaaten mit einem ähnlichen Berufsbildungssystem sich
dagegen ausgesprochen haben (z. B. Dänemark). Als Hauptproble-
me beim Umgang mit der Richtlinie (den Richtlinien) könnten der Man-
gel an entsprechenden Informationen über die Qualifikationen in an-
deren Sprachen, die „Asymmetrie“ bei den betroffenen Berufen und
der statische Charakter des Instruments selbst (in einer sich ständig
weiterentwickelnden Welt) bezeichnet werden. 
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Informationen über die Berufsbildung und 
Vergleichbarkeit der Berufsbildung 

Im Bereich der Berufsbildung, die aufgrund der großen Anzahl der
davon betroffenen (sich ständig 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 gewählt, der die
Richtlinien zum Teil ergänzt. Seit seiner Gründung im Jahr 1975 ist
eine der Hauptprioritäten des Cedefop die Bereitstellung von Infor-
mationen, d. h. strukturierten Beschreibungen über die Berufsbil-
dungssysteme der Mitgliedstaaten. Dies geschah teilweise durch die
Veröffentlichung und regelmäßige Aktualisierung einer Reihe von Mono-
grafien der Mitgliedstaaten, teilweise in Form eines (nun eingestell-
ten) „Führers“ mit kurzen grafischen Darstellungen über alle (damals
zehn) Mitgliedstaaten und in den letzten Jahren teilweise auch durch
Kurzbeschreibungen der Berufsbildungssysteme in den Länder, die
den EU-Ratsvorsitz innehaben. All diese Dokumente beschreiben na-
türlich Systeme und keine Ausbildungsgänge. Die Berufsbildungs-
systeme befinden sich in einem kontinuierlichen Weiterentwick-
lungs- und Anpassungsprozess, diese Veröffentlichungen 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 durchgeführt werden können. Während die universitäre Aus-
bildung auf europäischer Ebene trotz aller nationalen Unterschiede
zahlreiche Gemeinsamkeiten aufweist, ist die Berufsbildung sowohl
strukturell als auch inhaltlich ein äußerst 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 Berufsausbildungsgänge über 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 Schlüsselrolle spiel-

(7) Projekt „Entsprechungen von beruflichen Befähigungsnachweisen“, Leitung Burkart
Sellin, vgl. Certification in the EU Member States (Befähigungsnachweise in den EU-
Mitgliedstaaten) im „European Training Village“ des Cedefop unter der Adresse:
http://www2.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 über die Vergleichbarkeit der beruflichen Befä-
higungsnachweise zwischen Mitgliedstaaten der Europäischen Ge-
meinschaften (8) (auf qualifiziertem Niveau). Die Entscheidung beschäftigt
sich nicht mit der Struktur der Bildungssysteme, sondern mit den be-
ruflichen Schlüsselkompetenzen, die für eine bestimmte Tätigkeit er-
forderlich sind. Während der sechsjährigen Laufzeit des Projekts wur-
den in Zusammenarbeit mit den Sozialpartnern und den auf nationa-
ler Ebene zuständigen Behörden 209 Tätigkeiten in 19 Gewerben er-
fasst und beschrieben. Die Ergebnisse wurden im Amtsblatt (9) in al-
len neun Sprachen der damals zwölf Mitgliedstaaten veröffentlicht. Zur
Erleichterung des Vergleichs wurden die beruflichen Bildungsprogramme
in fünf operative Niveaus unterteilt; als Referenz wurden die Bil-
dungseinrichtungen (Schulen/Einrichtungen zum Erwerb von Berufs-
praxis) sowie die Behörden angegeben, die Diplome, Zertifikate und an-
dere formelle Befähigungsnachweise ausstellen (für eine Neubeurtei-
lung der aus dem Jahr 1985 stammenden fünfstufigen Struktur der Aus-
bildungs- und Qualifikationsniveaus der Europäischen Gemeinschaf-
ten vgl. Cedefop; Anneke Westerhuis, Burkart Sellin, 2001) (10).

Einige Mitgliedstaaten bieten sehr breite und umfassende Ausbil-
dungsprogramme, während in anderen Mitgliedstaaten die Program-
me sehr eng gefasst – und eventuell hoch spezialisiert sind. So ist ein
Klempner in einem Land z. B. für Dach, Heizung, Wasserinstallationen
und Abflüsse zuständig, während er sich in einem anderen Land nur
mit einem dieser Fachgebiete beschäftigt. In manchen Ländern wird die

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

(9) Vgl. zum Beispiel die Seite „EU statutory instruments on the recognition and compa-
rability of qualifications“ (EU-Rechtsvorschriften über die Anerkennung und Entspre-
chung von Qualifikationen) im „European Training Village“ des Cedefop unter der Adres-
se: http://www2.trainingvillage.gr/etv/library/certifi cation/bibl.asp [eingesehen:
30.8.2007]

(10)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) [Europäische Strukturen
im Bereich der Qualifikationsniveaus – Bericht über jüngste Entwicklungen in
Deutschland, Spanien, Frankreich, den Niederlanden und im Vereinigten Königreich
(England und Wales)]. Band 1. Luxemburg: Amt für amtliche Veröffentlichungen der
Europäischen Gemeinschaften, 2001. Cedefop Reference series, 3016EN
Band 2. Luxemburg: Amt für amtliche Veröffentlichungen der Europäischen Ge-
meinschaften, 2001. Panorama series 5116EN, verfügbar 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 großen Anteil an praktischer Arbeit oder
Ausbildung am Arbeitsplatz – was bedeutet, dass eine Arbeitskraft un-
mittelbar nach Abschluss der Ausbildung selbstständig arbeiten kann.
Die Arbeit im Rahmen des Projekts über die Vergleichbarkeit brachte
viele nützliche 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 für diese ausführliche Erfassung auf-
gewendet, zu einer echten Umsetzung auf nationaler Ebene kam es
jedoch nie. In vielfacher Hinsicht bedauerlich ist auch, dass es nicht mög-
lich war, die länderübergreifenden sektoralen Netze nach Abschluss
der Arbeiten aufrechtzuerhalten. 

Administrative Probleme

Ausbildungsprogramme werden jeweils in einem spezifischen (na-
tionalen) Kontext durchgeführt und beschrieben (falls Letzteres über-
haupt geschieht). Dies funktioniert, solange das betreffende Programm
nur in dem Umfeld angewendet wird, zu dem es gehört. Auf nationa-
ler Ebene gibt es allgemeine Rechtsvorschriften, spezielle Prüfungs-
regeln und Ausbildungsprogramme, die von nationalen oder lokalen
Behörden oder auch von den Sozialpartnern erstellt wurden – und zwar
stets in der Landessprache (den Landessprachen), sodass sie sich in
den entsprechenden Kontext einfügen. Ergänzt 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-
ländischen Ausbildung – gleich, ob es um eine abgeschlossene Aus-
bildung als Basis für eine Anstellung oder eine weiterführende 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 „Qualität“ ei-
nes Ausbildungsprogramms eine Meinung bilden kann. Dies ist nicht
einfach, selbst wenn die von Eurydice (11) und Cedefop (12) veröf-
fentlichten Leitfäden als Hilfe herangezogen werden. Angesichts der
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„Wissensexplosion“, der enormen Zunahme, Weiterentwicklung und
Diversifizierung der Ausbildungsprogramme sowie der Entstehung neu-
er Tätigkeitsbereiche (z. B. Elektronik, IT, Biotechnologie) – ganz zu
schweigen von der erheblich größer 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 Förderung der Mobilität im Bereich der Bildung und
Beschäftigung leisten zu können. Um wettbewerbsfähig zu bleiben, ent-
wickeln sich die Unternehmen ständig weiter, wodurch auch eine Weiter-
entwicklung der Ausbildungsprogramme erforderlich ist. Ein statischer
„Eins zu Eins“-Vergleich von Qualifikationen genügt nicht mehr. Ab 1992
bzw. 1996 tauchte der Begriff „Transparenz“ (d. h. die Bereitstellung
adäquater, in einem anderen Mitgliedstaat verständlicher Informatio-
nen über formelle Befähigungsnachweise) in Entschließungen des Ra-
tes nach Treffen der Bildungsminister auf; 1993 nahm der BAB (be-
ratender Ausschuss der Kommission für die Berufsausbildung) eine
Entschließung über 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“ – überlassen es dem „Empfänger“, die durch Ausbildung
erworbenen Qualifikationen de jure – z. B. indem die Ausübung eines
(reglementierten) Berufs erlaubt wird oder Zugang zu einer Bildungs-
einrichtung gewährt wird – oder de facto – z. B. indem ein Bewerber
einen Arbeitsplatz (mit oder ohne Tarifvertrag) erhält oder Mitglied ei-
ner Gewerkschaft wird – „anzuerkennen“. Für den Aufnahmestaat oder
die „anerkennende Behörde“ besteht jedoch oft kein Anreiz zu einer sol-
chen Anerkennung; zudem sind die notwendigen Informationen oft nicht
in ausrechendem Maß verfügbar und zugänglich. Ein Diplom, noch dazu
ein in einer Fremdsprache ausgestelltes, ist keine ausreichende
Grundlage für die Beurteilung der Fähigkeiten eines Bewerbers. 

Mit dem Vertrag von Maastricht aus dem Jahr 1992 (13) wurde auch
die allgemeine Bildung vom Vertrag erfasst (Artikel 126) (14); nach und

(11) Vgl. http://www.eurydice.org/portal/page/portal/Eurydice/DB_Eurybase_Home
(12) Vgl. http://www.trainingvillage.gr/etv/Information_resources/NationalVet/
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nach nahmen sodann die Bemühungen zur Fortsetzung der Arbeit über
die akademische Anerkennung der Hochschulbildung, ein Thema, mit
dem sich der Europarat seit seiner Gründung kurz nach dem zweiten
Weltkrieg beschäftigt, im europäischen Kontext Form an. Mit der Lis-
sabon-Konvention sowie mit den Sorbonne-, Bologna- und Berlin-Er-
klärungen wurde die dreistufige Struktur der postsekundären Ausbil-
dung festgelegt. Mit den am Lissabon-Gipfel im Jahr 2000 beschlos-
senen ehrgeizigen Bildungszielen und der „offenen Methode der Ko-
ordinierung“ (OMK) kam schließlich Bewegung in die Sache.

Nun muss nicht mehr darüber diskutiert werden, ob es im Vertrag
eine Rechtsgrundlage für die Durchführung dieser oder jener Maßnahme
gibt, und durch die über die Bildungsprogramme garantierten Haus-
haltsmittel sind auch ausreichend Gelder verfügbar, 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 eingeführt. Anstatt formeller, von oben nach unten
durchgesetzter „Top-Down“-Rechtsinstrumente wird nun ein politischer
Ansatz gewählt: 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-
möglichen – auf freiwilliger Basis. Thematische Arbeitsgruppen wurden
eingerichtet; Peer-Learning-Aktivitäten finden statt; Themencluster unter-
stützen und überwachen den Prozess. Dies brachte Ergebnisse bei der
Anerkennung von formell als auch informell erworbenen Fähigkeiten
– mehr noch: Während des Prozesses stellte sich heraus, dass Aner-
kennungsinstrumente nicht nur bei der länderübergreifenden Mobilität
auf dem Arbeitsmarkt eine Rolle spielen müssen, sondern dass sie in-
sofern eine Voraussetzung für 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 Mobilität in und zwi-
schen den Mitgliedstaaten ermöglichen. Anders ausgedrückt: Es stell-

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

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

Der Einzelne als „Träger von Informationen über
die eigenen Fähigkeiten“

Das Neue am Transparenzansatz ist, dass die Beweislast vom Emp-
fänger auf den Sender überwälzt wurde. Das beherrschende Prinzip
ist „Transparenz“, d. h. Information; Ausbildungsprogramme sind so zu
beschreiben, dass sie unmittelbar verständlich sind und mit ähnlichen
Programmen in anderen Mitgliedstaaten oder mit Jobprofilen bzw. Kom-
petenzanforderungen verglichen werden können. Es muss für den Emp-
fänger (die zuständige Behörde, den Arbeitgeber) sofort ersichtlich sein,
ob ein Bewerber den Anforderungen entspricht, ob eventuelle Defizi-
te unwesentlich oder aber so erheblich sind, dass eine zusätzliche 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 verständlichen Informationen über die einzelnen Aus-
bildungsprogramme und an einem Netz nationaler Informationszen-
tren bestand, von denen zusätzliche Informationen bezogen werden
könnten – auch über Bildungseinrichtungen usw. Dies wurde umge-
setzt und in der aus dem Jahr 2004 stammenden Entscheidung (15)
über den „Europass“ weiterentwickelt, was u. a. bedeutet, dass Ab-
solventen nach Abschluss ihres Ausbildungsprogramms das Recht auf
ein erklärendes, mehrsprachiges, gemeinsam mit dem Diplom aus-

(15) Entscheidung Nr. 2241/2004/EG des Europäischen Parlaments und des Rates vom
15. Dezember 2004 über ein einheitliches gemeinschaftliches Rahmenkonzept zur
Förderung der Transparenz bei Qualifikationen und Kompetenzen (Europass), Amts-
blatt der Europäischen Union, L 390, 31. Dezember 2004, S. 6-20, verfügbar im Inter-
net unter http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:L:2004:
390:0006:0020:DE:PDF [eingesehen: 30.8.2007]
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gestelltes Dokument haben, nämlich einen Diplomzusatz (bei einer post-
sekundären Ausbildung) bzw. eine Zeugniserläuterung (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-
ständlich und „entschlüsselbar“ sind, müssen wie bei jeder anderen
Etikettierung gemeinsame Kriterien angewendet werden. Zur Unter-
stützung des Prozesses wurden daher eine Reihe von Folgeinitiativen
gestartet, wie z. B. Qualitätssicherungsmaßnahmen, Benchmarks und
der zurzeit im Mittelpunkt des Interesses stehende EQR, der Euro-
päische Qualifikationsrahmen. Im Vorschlag zum EQR werden die Kom-
petenzen in acht umfassende, outputorientierte Niveaus oder „Kästen“
unterteilt, die die Grundlage für den Vergleich und die Anerkennung
bilden – was im Gegensatz zum herkömmlichen inputorientierten An-
satz steht (in dessen Kontext die Ausbildungsdauer ein wichtiger Pa-
rameter ist). Die acht Niveaus können als Verfeinerung und Weiter-
entwicklung betrachtet werden und sind eine Kombination aus den fünf
Berufsbildungsniveaus im Projekt Vergleichbarkeit und den drei post-
sekundären Ausbildungsniveaus der Bologna-Erklärung. Darüber
hinaus wurden Europass-Zentren eingerichtet, deren Aufgaben die In-
formation und Vernetzung sind. Der Zweck des EQR besteht selbst-
verständlich darin, die horizontale und vertikale Mobilität sowie die Be-
urteilung von nicht formellen und informellen Kompetenzen zu erleichtern
und als Bezugsrahmen oder Übersetzungsschlüssel 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 Freizügigkeit der Arbeitnehmer von einem bürokratischen
Hindernislauf für den Einzelnen zur täglichen Realität zu machen, liegt
darin, dass sich der Schwerpunkt verlagert hat. Ein von oben nach un-
ten laufender, mühsamer rechtlicher Prozess mit Richtlinien, nationa-
len Rechtsvorschriften und Bürokratie 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 können. Es steht eine Reihe gemeinsamer Instrumente zur Ver-
fügung, die gegenseitig anerkannt werden können 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 (16) Lebenslauf, Diplomzusatz (DZ) und Zeugniser-
läuterung (ZE); nationale Informationszentren bieten zusätzliche Unter-
stützung und Auskunft, wenn die „unabhängigen“ Informationen un-
zureichend sind; auch das allgemeine Interesse an einem Qualitäts-
management für das Bildungssystems ist dem Prozess förderlich. Da-
bei geht es nicht um einen Eins-zu-Eins-Vergleich – es bleibt stets Spiel-
raum für eine Beurteilung im Einzelfall. Früher, zur Zeit der ersten Richt-
linien, mag zwar ein gewisses Maß an Protektionismus geherrscht ha-
ben – die Mitgliedstaaten hatten kein allzu großes Interesse an der An-
erkennung ausländischer Befähigungsnachweise und Diplome, sondern
bevorzugten die einfachere Lösung, ihre „eigenen“, vertrauten Ar-
beitskräfte – doch das Prinzip der Freiwilligkeit ermöglicht eine viel stär-
kere Dynamik. 

Es wurde argumentiert, dass die Mobilität im Bildungswesen und
am Arbeitsmarkt bisher keine große Rolle in der EU spielte – wozu also
jetzt das große Aufheben darum? In den letzten Jahren hat sich hier
jedoch einiges verändert, was aber möglicherweise mehr auf die wirt-
schaftliche Situation als auf die formellen Bedingungen für die Aner-
kennung zurückzuführen ist. Andererseits kennen wir nur diejenigen
Menschen, die mobil waren – deren Fall somit behandelt wurde und
in den Statistiken auftaucht. Wir wissen jedoch nichts über 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 können wir
den Menschen zumindest die Möglichkeit geben, ihr Potenzial zu nut-
zen, wenn sie in ein anderes Land ziehen, das Beschäftigungsfeld wech-
seln oder neue Qualifikationen erwerben möchten.

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

(16) Vgl.: http://europass.cedefop.europa.eu/europass/preview.action?locale_id=4
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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
schwerfällige Konsultationsverfahren den Arbeitmarkterfordernissen ent-
sprechende Ausbildungsprogramme einzurichten und durchzuführen,
um gut ausgebildete, über aktuelle Kenntnisse verfügende Arbeitskräfte
zur Verfügung zu haben. Mit Hilfe der Transparenzinstrumente, die als
eine Art „Kennzeichnungsetikett“ dienen, können sie sich selbst und ihre
Kandidaten auf einem internationalen Arbeitsmarkt platzieren.

Das Prinzip der Freiwilligkeit führt nicht notwendigerweise zu einer
„Laissez-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-
brauchsgütern. Die Ausbildung entwickelt sich immer mehr zu einem
Verkaufsprodukt – im postsekundären Bereich ist dieser Prozess be-
reits in vollem Gang. Viele amerikanische (und einige europäische) Uni-
versitäten vermarkten sich im Osten – und natürlich auch in Europa;
in vielen neuen Mitgliedstaaten entstehen Satellitenuniversitäten (sie-
he WTO-Verhandlungen). 

Wie alle anderen Verbrauchsgüter müssen auch Ausbildungen ver-
trieben und mit einem Kennzeichnungsetikett versehen werden, und
die Unternehmen müssen Qualitätsstandards und Normen einhalten,
die deklariert werden können (vgl. ISO). 

Der EQR ist ein Teil dieses Prozesses. Er löst das Problem der gegen-
seitigen Anerkennung als Voraussetzung für die Freizügigkeit nicht; dank
der neuen Informationstechnologien macht er es jedoch leichter, In-
formationen zu suchen, zu prüfen, zu verstehen und zu interpretieren
– besser noch: er ermöglicht Weiterentwicklung und Dynamik, er ist „pro-
aktiv“ anstatt „reaktiv“, wie man dies von den Ansätzen der Vergangenheit
sagen könnte. Es wird sich erst herausstellen, ob der EQR und ande-
re neue Instrumente in großem Maßstab auf nationaler Ebene umge-
setzt werden und ob sie eine merkliche positive Auswirkung auf die Mo-
bilität in alle Richtungen der Welt haben werden. 

Doch immer findet sich ein Haar in der Suppe ... Die Arbeitgeber wün-
schen Bewerber, die am Arbeitsplatz möglichst rasch funktionieren, vor-
zugsweise vom ersten Tag an. Der akademische Arbeitsmarkt genießt
den Ruf, nicht nur bezüglich der Kompetenzen, sondern auch bezüg-
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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 tatsächlichen Leben hoch oben
im Elfenbeinturm angesiedelt sind. In der Regel werden Berufsbil-
dungsprogramme in enger Zusammenarbeit mit den Sozialpartnern ge-
plant, um zu gewährleisten, dass sie die in den einzelnen Wirt-
schaftssektoren benötigten 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
Flexibilität und Dynamik, um mit der raschen Entwicklung auf dem Ar-
beitsmarkt Schritt halten zu können? Es ist offensichtlich, dass das Prin-
zip, dass der „Herausgeber“ oder „Erzeuger“ von Qualifikationen In-
formationen über sein „Produkt“ liefert und es mit einem Kennzeich-
nungsetikett versieht, äußerst flexibel ist und den Bildungseinrichtun-
gen, Arbeitnehmern und Arbeitgebern eine solide Grundlage bietet, die
es ihnen ermöglicht, sich ein Urteil zu bilden, Entscheidungen zu tref-
fen und eventuell eine zusätzliche Ausbildung zu verlangen. 

Wir erlebten eine Entwicklung von einem stark reglementierten,
schwerfälligen, 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 stützt.
Wenn das System wie vorgesehen funktioniert, wird es den Bürgern,
die dies wünschen, 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 Bürgern jedoch kei-
ne Rechte, sondern ist abhängig davon, ob die nationalen Systeme die
entsprechende Infrastruktur zur Verfügung stellen wollen und ob die Kom-
mission die erforderlichen Geldmittel aufzubringen bereit ist. Es bleibt
abzuwarten, ob der freiwillige Rahmen ausgefüllt und flächende-
ckend genutzt werden wird. 

Doch was ist, wenn es neben der „instrumentellen“ Kompetenz oder
dem Fachwissen einen weiteren entscheidenden Faktor dafür gibt, ob
ein Bewerber mit einem ausländischen Diplom am Arbeitsplatz „funk-
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tioniert“? Was ist, wenn die sozialen Beziehungen am Arbeitsplatz, die
Unternehmenskultur, das Ausmaß der selbstständigen Problemlösung,
die Hierarchie, die Autonomie oder andere nicht ausgesprochene und
von der Ausbildung unabhängige Normen ebenso ausschlaggebend da-
für sind, ob der Arbeitnehmer mit dem Job zufrieden ist und ob er dem
Unternehmen Nutzen bringt? Was wissen wir darüber? Wie gehen die
multinationalen Konzerne vor, wenn sie weltweit nach Arbeitskräften
suchen? Könnten wir von ihren Personalmanagern oder Personalent-
wicklungsmanagern etwas lernen? – Wurden sie über ihre Erfahrun-
gen befragt?

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

Die Tabelle des Europäische Qualifikationsrahmen (EQR) mit den Deskrip-
toren für 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 Hintergründe und Ursachen für
ihre Veränderungen erläutert. Beide Perspektiven – die synchrone und die
diachrone – zeigen, dass eine theoretische Fundierung des EQR nicht mög-
lich zu sein scheint, und wir behaupten auch nicht, diese zu leisten. Wir bie-
ten vielmehr einen hermeneutischen Ansatz für eine bessere Einsicht in die
Bedeutung der EQR Tabelle.
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1. Einführung

Dieser Beitrag ist der Entstehung und Interpretation der Deskripto-
ren des Europäischen Qualifikationsrahmens (EQR) gewidmet, der in
dem Vorschlag der Europäischen Kommission (vom 5. September 2006)
für eine Empfehlung des Europäischen Parlaments und des Rates zur
Einrichtung des Europäischen Qualifikationsrahmens für lebenslanges
Lernen beschrieben ist. Wir beziehen uns dabei insbesondere auf das
Kernstück dieses Textes und des EQR: eine Tabelle mit Beschrei-
bungskriterien für 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 für die Bildung
in Europa maßgeblichen 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 können, ist dies
jedenfalls vorausgesetzt.

Bei unserem Artikel handelt es sich um eine kritische Interpretation,
die sich vor allem historisch-analytischer Ansätze bedient. Damit wird
eine bestimmte Perspektive eingenommen, andere Interpretations-
möglichkeiten sind jedoch auch möglich, werden hier aber nicht be-
rücksichtigt. 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 für die Referenzebenen (2006) be-
ziehen sowie auf laufende Beratungstätigkeiten für die Europäische 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 möglich zu sein scheint,
und wir behaupten auch nicht, diese zu leisten. Wir bieten vielmehr ei-
nen hermeneutischen Ansatz für 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 Einführung des EQR ist in engem Zu-
sammenhang mit der Verwirklichung der Lissabon-Ziele der EU zu se-
hen, nämlich Europa als gemeinsamen politischen und wirtschaftlichen
Raum zu stärken und damit wettbewerbsfähiger zu machen unter Ge-
währleistung 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 Bemühungen, die Aus- und Weiterbildungssysteme
in der EU sowohl auf den Bedarf der Wissensgesellschaft als auch die
Notwendigkeit von mehr und besserer Beschäftigung abzustimmen. Im
Maastricht-Kommuniqué von 2004 wurde schließlich beschlossen, dass
die Entwicklung eines EQR, der die allgemeine und berufliche Bildung
umfassen und Transparenz und Mobilität innerhalb und zwischen na-
tionalen Bildungs- und Beschäftigungssystemen fördern soll, Priorität
haben sollte (Maastricht-Kommuniqué, 2004). 

In die Entwicklung des EQR waren zahlreiche Experten und Ex-
pertinnen für Qualifikationen, Qualifikationssysteme und Qualifika-
tionsrahmen einbezogen. Im Juli 2005 wurde ein Entwurf für einen EQR
vorgelegt, zu dessen Diskussion die Europäische Kommission einen
umfassenden EU-weiten Konsultationsprozess initiierte (Europäische
Kommission, 2005). Das Ergebnis dieser Konsultation wurde im Februar
2006 bei einer Konferenz in Budapest im Rahmen der österreichischen
Ratspräsidentschaft präsentiert und diskutiert. Daraufhin wurde ein klei-
nes Team von Experten mit der Überarbeitung der Deskriptoren der Re-
ferenzebenen beauftragt und hierauf von einer so genannten „Tech-
nischen Arbeitsgruppe“, bestehend aus Vertretern und Vertreterinnen
der Mitgliedstaaten und der europäischen Sozialpartner, im Sommer
2006 finalisiert. Im September 2006 lag schließlich die revidierte Fas-
sung des Vorschlags für eine Empfehlung des Europäischen Parlaments
und des Rates zur Einrichtung des Europäischen Qualifikationsrahmens
für lebenslanges Lernen vor. 

Das Kernelement des EQR ist die bereits erwähnte Beschreibung
von acht Referenzebenen, die allgemein ausdrücken, was Lernende
mit einer Qualifikation auf einem bestimmten Niveau wissen und kön-
nen sollten, unabhängig davon, wo oder wie dieses Wissen und Kön-

(1) Siehe dazu auch Europäische Kommission, 2006a.
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nen erworben wurde. Mit dem EQR werden Qualifikationen also nicht
mehr über Lernwege und Lerninhalte, sondern über Lernergebnisse
vergleichbar gemacht. Damit sind – zumindest theoretisch – einige der
großen Herausforderungen der europäischen Bildungspolitik eingelöst:
Die acht Ebenen decken das gesamte Spektrum möglicher Qualifi-
kationen vom Ende der Pflichtschule bis zur höchsten Ebene akade-
mischer und beruflicher Bildung ab, der Fokus auf Lernergebnisse –
unabhängig von Lernwegen – eröffnet Möglichkeiten der Anerkennung
nicht formalen und informellen Lernens und schließlich unterstützt der
EQR den Transfer von Qualifikationen zwischen den Ländern und so-
mit die Mobilität von Lernenden und Arbeitskräften (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 für den Konsultations-
prozess

Einen wesentlichen Beitrag zur Entwicklung des EQR-Erstvor-
schlages leisteten Studien, die vom Cedefop, dem Europäischen Zen-
trum zur Förderung 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 Länder auf, die bereits einen
nationalen Qualifikationsrahmen (NQR) entwickelt haben bzw. sich im
Prozess einer solchen Entwicklung befinden. Darüber 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 (2).

(2) Auf die Arbeiten von Dreyfus und Dreyfus kommen wir in Kapitel 4 zurück.
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Im März 2004 wurde von der BFUG eine Arbeitsgruppe zur Koor-
dination der Entwicklung eines Qualifikationsrahmens für den euro-
päischen 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 künftigen EQR insbesondere in Bezug auf
das Verhältnis zwischen europäischer und nationaler Ebene näher 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 Frühjahr 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 „Persönliche und fachliche Kom-
petenz”; die Dimension „Persönliche und fachliche Kompetenz” war unter-
gliedert in die Subdimensionen (i) Selbstständigkeit und Verantwortung,
(ii) Lernkompetenz, (iii) Kommunikationskompetenz und soziale Kom-
petenz, (iv) Fachliche und berufliche Kompetenz.

Das von der Arbeitsgruppe vorgelegte Papier bildete die Basis für
einen europaweiten Konsultationsprozess, der von der Europäischen
Kommission initiiert und zwischen Juli und Dezember 2005 durchge-
führt wurde. (4) Eine erste größere internationale Diskussion dazu fand
im September 2005 in Glasgow statt. (5) Dabei wurde unter anderem
bereits gefordert, dass das europäische Modell eines Qualifikations-
rahmens einfach sein müsse, allgemein genug, damit die Mitgliedstaaten
ihre Systeme bzw. NQR darauf beziehen können, sowie alle Formen
des Lernens (formales, nicht formales und informelles) umspannen sol-
le. Betont wurde weiters die Notwendigkeit eines pragmatischen An-

(3) Europäische Kommission, 2005. In dieser Gruppe waren Experten und Expertinnen
aus allen Bereichen von Bildung und Ausbildung (Allgemeinbildung, Erwachse-
nenbildung, Berufsbildung, Hochschulbildung), von verschiedenen Sektoren und So-
zialpartnereinrichtungen vertreten. Cedefop und die Europäischen Stiftung für Be-
rufsbildung (ETF) unterstützten diese Gruppe.

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

(5) Die wesentlichen Ergebnisse können im Konferenzbericht nachgelesen werden (Raf-
fe, 2005).
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satzes bei der Entwicklung des EQR: der EQR müsse nicht perfekt sein,
um seine Funktion zu erfüllen!

3.2. Abschluss des Konsultationsprozesses – die Budapester 
Konferenz

Der europäische Konsultationsprozess, der in Summe betrachtet den
EQR-Vorschlag sehr positiv bewertete, brachte zum einen eine Reihe
offener Fragen, Kritikpunkte und Verbesserungsvorschläge, zum an-
deren bezog sich jedoch wenig davon auf die konkrete Formulierung
der Deskriptoren (6). 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 dafür, sorgten immer
wieder für Missverständnisse. 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 (7)
beschäftigte sich ein Workshop (mit rund 100 Teilnehmern) speziell mit
dieser Aufgabe. Die in diesem Workshop geführte Diskussion brach-
te nur wenige Ergebnisse zustande, die nicht widersprüchlich waren.
Diese waren dafür von umso entscheidender Bedeutung und formulierten
auch den weiteren Änderungsauftrag:

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

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

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

(6) Detaillierte Informationen über die Rückmeldungen können hier nachgelesen wer-
den: http://ec.europa.eu/education/policies/educ/eqf/resultsconsult_en.html.

(7) 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, überarbeitet werden, ohne dass dadurch der Zusammenhang
zu den Bologna-Zyklen verloren ginge.

In Bezug auf die Vereinfachung der Tabelle wurden auch bereits zwei
Lösungsmöglichkeiten 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 aufzulösen. In beiden Vorschlägen wurde der Begriff
der Kompetenz stärker akzentuiert als in der ursprünglichen Version.
Beispielsweise sah der zweite Lösungsweg auch eine Umbenennung
der Dimensionen in „Cognitive competence”, „Functional competence”
sowie „Professional and vocational competence” vor, während eben der
erste Lösungsweg, alle Deskriptoren unter einen allgemeinen Kom-
petenzbegriff subsumieren wollte. Eine Diskussion, die im Übrigen die
weitere Entwicklung bis zur Endfassung begleiten sollte. 

3.3. Die Expertengruppe 
Im Anschluss an die Konferenz lud die Europäische Kommission eine

kleine Runde an Experten ein, diese Änderungen an den Deskriptoren
zu diskutieren und durchzuführen. (8) In drei Sitzungen in den Mona-
ten März bis Mai 2006 erarbeitete diese Gruppe einen neuen Ge-
samtvorschlag für die Deskriptorentabelle und die zugehörigen Defi-
nitionen der Hauptbegriffe. Dabei wurden von neuem sehr grundsätz-
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 überzeugend und nachdrücklich
genug. 

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

(8) Dieser Gruppe gehörten neben den Verantwortlichen in der Kommission und Jens
Bjørnåvold vom Cedefop Experten aus den „großen Ländern” an – Mike Coles (UK),
Richard Maniak (FR), Georg Hanf (DE) – sowie Edwin Mernagh (IE) als Mitgestal-
ter eines Nationalen Qualifikationsrahmens und Jörg Markowitsch (AT) aufgrund sei-
ner Berichterstatterfunktion in dem oben genannten Workshop.
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weitgehend Kohärenz sicherzustellen, wurden allgemeine Grundsät-
ze der Überarbeitung aufgestellt. Die Deskriptoren sollten so geschrieben
sein, dass (9)
• alle Formen von Lernergebnissen umfasst werden, unabhängig von

dem Lernkontext oder institutionellen Kontext, von der Grundbildung,
über die Niveaus der Schulbildung oder ungelernter Arbeitskräfte bis
zum Doktoratsniveau bzw. dem Niveau der „senior professionals”;

• ausreichend zwischen den Deskriptoren niedriger bzw. höherer 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 umschließen; 

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

• Jargon vermieden wird und die Deskriptoren auch von jenen gele-
sen werden können, die keine Experten oder Expertinnen sind; 

• klare und konkrete Aussagen gemacht werden (z.B. keine Begriffe
wie „angemessen”, „eng”, „gut” bzw. keine Bezüge wie „enger” oder
„breiter”), die gleichzeitig so einfach und so allgemein wie möglich sind. 
Wie sich diese Prinzipien auf die Praxis der Überarbeitung auswirkten,

sei an ausgewählten Beispielen in Tabelle 1 verdeutlicht.

(9) Siehe dazu auch Explanatory note, 2007.

Tabelle 1: Beispiel für die Anwendung der oben genannten 
Überarbeitungsprinzipien 

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

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

2. Recall general knowledge and comprehend
basic knowledge of a field, the range of know-
ledge involved is limited to acts and main ide-
as

3. Apply knowledge of a field that includes pro-
cesses, techniques, materials, instruments,
equipment, terminology and some theoretical
ideas

4. Use a wide range of field-specific practical and
theoretical knowledge

Gründe für die Änderung

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

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

Wurde gänzlich gestrichen, da zu allgemein und
auf alle Ebenen anwendbar; keine Abgrenzung
gegenüber niedrigerer und höherer Ebene er-
kennbar
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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 während
der Überarbeitung weitgehend implizit. Zumindest die folgenden Di-
mensionen ließen sich jedoch identifizieren: (10)
• die Komplexität und Tiefe der Kenntnisse und des Verstehens; 
• der Grad der benötigten Unterstützung oder Anleitung; 
• der Grad der erforderlichen Integration, Unabhängigkeit und Krea-

tivität; 
• der Umfang und die Komplexität der Anwendung bzw. Praxis; 
• der Grad der Transparenz oder Dynamik von Situationen.

Dem Anspruch der Abstufung versuchte man durch die Einführung
bzw. Kennzeichnung durch Schlüsselworte nachzukommen (z.B. „fa-
ctual and theoretical knowledge”, im Vergleich zu „basic knowledge” auf
niedrigeren Ebenen oder „specialised knowledge” auf höheren Ebenen;
ab den Ebenen 4 und 5 ist „supervision“ der Arbeits- oder Lernaktivitäten
anderer enthalten, auf den unteren Ebenen ist dies nicht relevant). Die-
se Schlüsselworte können auch als Indikatoren von „threshold levels”
verstanden werden. Neben diesen Formen der Vereinfachung und Ver-
deutlichung bezogen sich wesentliche Änderungen schließlich auf die
mehr oder weniger vollständige Auflösung der ursprünglichen 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 lässt 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 zunächst wieder die verschiedenen Kompetenzdefinitionen und
-typologisierungen ins Feld geführt, wobei offensichtlich eine „Dreitei-
lung“ besonders attraktiv war. Etwa die Teilung von Katz (1974) in „Tech-

(10) 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-
bräuchliche Teilung in „savoir“, „savoir-faire“ „und savoir-être“ (siehe dazu
Winterton et al. 2006). Der deutsche Experte machte sich verständli-
cherweise für die in Deutschland verbreitete Differenzierung in „Fach-
kompetenz“, „Methodenkompetenz“, „Personalkompetenz“ und „Sozi-
alkompetenz“ stark; während die Vertreter der englischsprachigen Län-
der die in ihrem Kontext gebräuchlichen Kategorisierung in „cognitive
competence“, „functional competence“ und „social competence“ be-
fürworteten. (11)

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, eröffnete aber
letztlich die Möglichkeit, die unlösbare Diskussion über die Definition
bzw. Typologisierung von Kompetenzen zu beenden. Lernergebnisse
sind jedenfalls umfassender als Kompetenzen, und daher kann der Be-
griff Lernergebnis als Oberbegriff für Kompetenz(en) verwendet wer-
den, nicht jedoch umgekehrt. Lernergebnisse können 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 späteren Diskurs der Berufspädagogik (vgl. z.B. Rauner, 2004, Neu-
weg, 2006, Markowitsch und Messerer, 2006) aufgenommene Unter-
scheidung in explizites, implizites und träges Wissen heranzieht. Trä-
ges Wissen ist demnach explizites Wissen, dem keine (Handlungs-
)kompetenz (implizite Wissenskomponente) entspricht. Dem Wissen,
wie hoch der Mount Everest ist, oder wer das „Mädchen 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, könnte somit
durchaus auch als Diskussion über den Stellenwert von trägem Wis-
sen interpretiert werden.

Das überzeugende 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 ermöglicht.
Er ist ein lernergebnisbasierter Rahmen, dessen Deskriptoren alle For-

(11) Siehe dazu auch EQF Explanatory note, 2007.
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men von Lernergebnissen beschreiben. Das Missverständnis des
EQR als Kompetenzrahmen ist auf die Tatsache zurückzuführen,
dass Lernergebnisse – unter anderem – als Aussagen darüber formu-
liert sind, was Lernende nach Abschluss eines Lernprozesses in der Lage
sind zu tun; damit ist eine gewisse „Kompetenzorientierung” gegeben.
Würden Lernergebnisse, wie das zum Teil auch der Fall war, lediglich
darüber definiert, was ein Lernender oder eine Lernende weiß, und nicht,
was er oder sie kann, wäre 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, für eine weniger technische
Bezeichnung der Spalten bzw. eine Annäherung an die ursprünglichen
Bezeichnungen und man schlug letztlich vor, die Spalten „Knowledge“,
„Skills“ und „Autonomy and responsibility“ zu nennen. Die Tatsache, dass
damit der ursprünglich zentrale Begriff der Kompetenz(en) gar nicht mehr
vorkam, wurde schließlich zum Verhängnis. Denn im weiteren Verlauf
wurde dieser für die dritte Spalte wieder eingefordert und sorgte damit
laufend für Missverständnisse und offensichtliche Widersprüche.

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

gründete 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 Brüssel, begrüßte 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
„research” 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 höheren 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 höhere Ebe-
ne kann in einigen Lern- oder Arbeitskontexten auch eine stärkere
Generalisierung bedeuten. 
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• Die Benennung der Spalten sollte überdacht werden. Während die
Bezeichnungen der ersten beiden Spalten mit „Knowledge” und „Skills”
allgemeine Zustimmung fanden, waren manche Vertreter mit „Auto-
nomy and responsibility” nicht einverstanden. 
Über die Deskriptoren hinausgehende Anregungen betrafen etwa den

Hinweis auf die Klärung des Bezugs zu den so genannten „Key com-
petences“ (Europäische 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 Überarbeitung der Definitionen. Damit kam es in die-
sem Stadium zu keinen weiteren strukturellen Änderungen und die
ersten beiden Anforderungen konnten durch relative geringfügige Än-
derungen erfüllt werden. Beispielsweise wurde der Ausdruck „research”
auf den Ebenen 7 und 8 durch „and/or innovation” ergänzt 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” geändert. Der Vergleich der Version vom
25.4.2006 (Vorschlag der Expertengruppe für die Technische Ar-
beitsgruppe) und der Version vom 5.9.2006 in Tabelle 2 macht deut-
lich, dass es sich dabei um eher geringfügige textliche Änderungen han-
delte.

Die Diskussion über die Bezeichnung der dritten Spalte ließ jedoch
die ganze Diskussion über 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.
Europäische Kommission, 2005c). Dabei waren jedoch Kompetenzen
immer im Plural und im Sinne von Fähigkeiten gemeint. Im Rahmen der
EQR-Empfehlung wurde schließlich für eine Dimension, die eigentlich
nur indirekt mit Wissen und Können zu tun hat und im engeren Sinne
Verantwortung und Selbstständigkeit meint, der Begriff Kompetenz (im
Singular) verwendet. Damit wurde dem Begriff Kompetenz eine be-
stimmte Bedeutung beigemessen, die weit weg von den zuvor erörterten
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Begriffen liegt und sich eigentlich nicht mit der Bedeutung in der Wort-
folge KSC verträgt. Der Begriff „Kompetenzen“ bzw. „Kompetenz“ wird
also in unterschiedlicher Art verwendet: In der Wortfolge „Knowledge,
skills and competences“ (KSC) wird auf umfassende Fähigkeiten zur
Anwendung von Kenntnissen, Know-how und sozialen Fähigkeiten Be-
zug genommen, während im EQR Kompetenz im Sinne der Übernah-
me von Verantwortung und Selbstständigkeit beschrieben wird. (12)

Dieser Widerspruch, der bislang ungelöst ist und weiterhin für Miss-
verständnisse sorgt, ist im übrigen der gewählten 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-
päische Kommission, 2006a, S. 17). D.h., Kompetenz wird im ersten
Satz als Fähigkeit und im zweiten Satz als Verantwortung und Selbst-
ständigkeit (Autonomie) definiert. Man könnte fast sagen, es gelingt da-
mit die Quadratur des Kreises, indem die zwei klassischen Bedeutun-
gen von Kompetenz, nämlich Fähigkeit und Verantwortung, gleichge-
setzt werden (13). Dass dies so einfach nicht ist, zeigen eben die lau-
fenden Missverständnisse, die jedenfalls in der Verwendung von Sin-
gular und Plural offensichtlich werden und sich ja selbst in dem Vor-
schlag der Europäischen Kommission (2006a) für eine Empfehlung zur
Schaffung des EQR selbst finden. In diesem Text ist etwa an mehre-
ren Stellen (Europäische 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).

(12) Zur weiteren Diskussion des Begriffs Kompetenz(en) siehe Abschnitt 4.3.
(13) Auch bei etymologischen Zugängen 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 europäischen 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: Übersicht über die drei Versionen der EQR-Deskriptoren 
für Ebene (1)

Quelle: 
(1) Europäische Kommission, 2005a; 
(2) Europäische Kommission, 2006b; 
(3) Europäische Kommission, 2006a

Ebene 1 Version vom 8. 
Juli 2005 
(Erstvorschlag)1

Version vom 4. 
April 2006 (Vorschlag
für die TWG)2

Version vom 5. 
September 2006
(Endversion)3

Knowledge Recall basic general
knowledge

Basic general know-
ledge

Basic general know-
ledge

Skills Use basic skills to car-
ry out simple tasks

Basic skills to carry
out simple tasks

Basic skills required to
carry out simple tasks

Personal and 
professional 
competence

(i) Autonomy and res-
ponsibility

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

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

Work or study under
direct supervision in
a structured context

(ii) Learning compe-
tence

Accept guidance on le-
arning

(iii) Communication
and social competence

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

(iv) Professional and
vocational competence

Demonstrate aware-
ness of procedures for
solving problems
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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 präsentiert, 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 Gründen immer wieder explizit
davon. Sie zeigen weitgehende Übereinstimmung mit den drei Di-
mensionen des EQR „Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenz“,
wenn sie auch nicht ausschließlich diesen zugeordnet werden können.
Zumindest für die ersten beiden Hierarchien existieren mit ISCO und
ISCED auch international anerkannte und verbindliche Klassifikationen.
Im Folgenden wollen wir zunächst diskutieren, woran diese impliziten
Hierarchien zu erkennen sind, und hierauf den Bezug zu den beste-
henden Klassifikationen erörtern. 

4.1. Bildungshierarchie
Die EQR-Empfehlung schließt in der Endversion den Bezug zu irgend-

einer Form der Hierarchie von Bildungsprogrammen dezidiert aus. In
der Erstfassung des Dokuments fand sich zur Erläuterung der Des-
kriptoren noch eine Ergänzungstabelle (Europäische Kommission,
2005a), die konkrete Hinweise auf Entsprechungen zu bekannten Bil-
dungsebenen und -programmen gab. Als Erläuterung 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-
päische Kommission, 2005a, S. 22). Diese Tabelle und diese Form der
Erläuterungen wurden im Rahmen des Konsultationsprozesses mehr-
fach beanstandet und letztlich ohne viel Diskussion eliminiert. Offen-
sichtlich wird diese Hierarchie jedoch auch ohne diese Ergänzungstabelle,
und zwar in Bezug auf die Ebenen 5, 6, 7 und 8 und auf die explizit be-
hauptete Übereinstimmung dieser Ebenen mit den so genannten Bo-
logna-Zyklen (Short-Cycle, Bachelor, Master, PhD). (Europäische
Kommission, 2006a, S. 20). Damit ist zumindest für diese Ebenen eine
Bildungshierarchie evident und kann somit auch für die anderen Ebe-
nen angenommen werden. 

Auch in den Deskriptoren selbst lässt 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 darüber 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 häufig 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 häufig als gesetzlich definierte An-
forderung für Diplom- bzw. Master-Grade in Form von „selbstständigem
wissenschaftlichen Arbeiten” liest. 

Mit ISCED (International Standard Classification of Education)
(UNESCO, 1997) steht eine international gebräuchliche Klassifikation
von Bildungsprogrammen zur Verfügung, 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 nimmt: 

„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, nämlich 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 Qualifikatio-
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 einschließt, kein Argument
gegen die Vergleichbarkeit der beiden Instrumente. Denkt man bei-
spielsweise an Prüfungen für Externe (wie etwa die Berufsreifeprüfung
in Österreich oder das Nachholen von Schulabschlüssen außerhalb
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-
schlüsse geht, die eine Entsprechung im formalen System haben, kön-
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
einschließen möchte und ausschließlich allgemeine lernergebnisbe-
zogene Deskriptoren verwendet, während ISCED Deskriptoren wie Zu-
gangsvoraussetzungen. Mindestalter, Qualifizierung der Lehrkräfte und
ähnliches mehr verwendet.

4.2. Berufshierarchie
Die dritte Spalte der EQR-Tabelle beschreibt das Ausmaß von Ver-

antwortung und Selbstständigkeit 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 höheren Ebenen die Verantwortung für
die Leitung von Teams erwähnt, während auf den unteren Ebenen der
Grad der Selbstständigkeit soweit eingeschränkt ist, dass es die Be-
aufsichtigung des Lernens oder Arbeitens durch andere erfordert. Die-
se Form der Deskriptoren wird häufig 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
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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 eigenständige
Beschreibung von Kompetenzniveaus (Skill levels) zurück, 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 über 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 müssen nur im Anspruch gleichwertig sein. In der Über-
tragung der ISCED-Deskriptoren auf die Berufswelt öffnet ISCO so-
zusagen auch den Zugang für informell erworbene Kompetenzen und
löst 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 dafür eingesetzt werden könnte. ISCED
and ISCO sind Klassifikationssysteme, die speziell für die Klassifika-
tion von Bildungsprogrammen bzw. Berufen entwickelt wurden. Dem
EQR ist nur zum Teil eine Bildungshierarchie inhärent (z. B. eine Qua-
lifikation auf einer höheren EQR-Ebene ist höchst wahrscheinlich auch
mit einem höheren ISCED-Level verbunden) bzw. eine Berufshierar-
chie (z. B. eine Qualifikation auf einer niedrigeren EQR-Ebene wird
höchst wahrscheinlich zu einer Berufsausübung führen, die mit einem
niedrigeren ISCO-Skill-Level verbunden ist). Der EQR ist jedoch auf
Lernergebnisse in Form von Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenz
fokussiert, und zwar unabhängig von Bildungsprogrammen oder Be-
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rufen. Der EQR bildet somit ein neues Instrument, das die Möglich-
keit bietet, Bildungs- und Berufstaxonomien miteinander zu kombinieren;
in gewisser Weise bildet er dadurch eine Brücke zwischen ISCED und
ISCO (14). 

In ähnlichem Sinne ließe 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 entspräche. Gerade die Häufigkeit 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 nötig. Während 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 Mühe 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 Handlungsfähigkeit
sprechen. Es geht jeweils um die individuelle Entwicklung derselben,
und die Begriffe werden ja auch vielfach (und zurecht!) synonym ver-
wendet. Wir sprechen – um Missverständnisse weitgehend auszu-
schließen – daher und auch im Titel dieses Abschnitts von „Fertigkei-
ten bzw. Kompetenzen“. Wichtig zum Verständnis ist jedoch vielleicht
der Hinweise, dass diese Verwendung der Auffassung in der Wortfol-
ge KSC näher kommt als der spezifischen Bedeutung von Kompetenz
im EQR.

Eine Klassifikation von Fertigkeiten bzw. Kompetenzen (skills clas-
sification) weist ähnlich einer Berufsklassifikation (s. o.) 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. 

(14) Siehe dazu auch EQF Explanatory Note, 2007.
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Für 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) für Kompetenzen und Fertigkeiten, wie sie in Le-
bensläufen, Stellenanzeigen, Stellenprofilen und ähnlichem mehr ver-
wendet werden, die in strukturierter Form in sieben Sprachen zugänglich
wird. Mittels dieses Thesaurus können sowohl automatische Überset-
zungen von Teilen von Lebensläufen durchgeführt werden, als auch Le-
bensläufe 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 würde, z. B. Werte und Einstellungen oder körperliche Eigen-
schaften.

Einen noch größeren 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. Schlüssel-
kompetenzen bedient. Im Unterschied zu DISCO bietet es für die ein-
zelnen Fähigkeiten 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 Fähigkeiten (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 Tätigkeiten (!) be-
schrieben sind, auf. O*net führt auf eindrucksvolle Weise vor, dass zur
genauen Beschreibung von Berufen und Stellen mehr Dimensionen nö-
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 prämierten österreichischen Le-
onardo-da-Vinci-Projekt „Vocational qualification transfer system“
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(VQTS (15) ) entwickelt wurde, werden Kompetenzen und deren Ent-
wicklung auf Basis empirisch untersuchter Berufstätigkeiten 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“ können 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 Ansätze hat bislang zu einer international verbindlichen
Klassifikation geführt. Es stellt sich jedoch die Frage, ob durch die im-
mer stärker werdende Bedeutung von informellem Lernen und der all-
gemeinen Kompetenzorientierung auf der einen Seite sowie der
durch den EQR ja offensichtlich gewordenen Unzulänglichkeit beste-
hender Berufs- und Bildungsklassifizierungen auf der anderen Seite eine
derartige internationale Standardklassifizierung von Kompetenzen
bzw. skills (International standard classification for skills, ISCS), die zu-
mindest diese beiden Dimensionen berücksichtigt, nicht schon äußerst
dringlich geworden ist.

4.4. Der EQR in seiner Ganzheit 
Die synchrone Analyse hat gezeigt, dass der EQR drei implizite Hier-

archien, nämlich eine Bildungshierarchie, eine Berufshierarchie und eine
Hierarchie von Fertigkeiten bzw. Kompetenzen enthält und damit – wenn
auch nicht zu diesem Zwecke gedacht – durchaus praktische Dienste
zu Klassifizierung von Bildungsprogrammen, Berufen und Fertigkeiten
bzw. Kompetenzen (skills) leisten könnte. Mittels der Abbildung 2, die
diese Bezüge und deren Attribute grafisch darstellt, kann nun im Wei-
teren bestimmte Kritik am EQR interpretiert und gezeigt werden, wes-
halb diese meist die Wirkung verfehlt. 

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

(15) Mehr Informationen über das Projekt und das VQTS-Modell sind auf der Website des
Projekts erhältlich: www.vocational-qualification.net.

59
Entstehung und Interpretation der Deskriptoren des Europäischen Qualifikationsrahmens

Jörg Markowitsch, Karin Luomi-Messerer

JOURNAL_DE_42A 1-196.qxd:JOURNAL_DE_41.qxd  4/8/08  7:14 PM  Page 59



Hier setzt auch die Kritik an, die insbesondere vor und während des
Konsultationsprozesses geäußert wurde. Es wird beispielsweise häu-
fig argumentiert, dass Personen mit unterschiedlichen Qualifikationen
(im Sinne von Abschlüssen), ein und denselben Beruf ausüben kön-
nen bzw. umgekehrt ein und derselbe Abschluss nicht für ein und den-
selben Beruf qualifizieren muss. D. h., auf der Achse Bildungssystem
und Beruf gibt es keine passgenaue Übereinstimmung. Weiters ist na-
türlich denkbar – und auch diese Kritik ist daher gerechtfertigt –, dass
dieselbe Ausbildungsebene (z.B. die Lehre und die Allgemeinbilden-
de Höhere 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 Über-
einstimmung. Schließlich – wenn vermutlich auch weit seltener – be-
steht keine direkte Übereinstimmung zwischen dem Niveau der Fer-
tigkeiten bzw. Kompetenzen und Beruf bzw. Verantwortung und
Selbstständigkeit. Es ist denkbar, auch Personen, deren Fertigkeiten
bzw. Kompetenzen in einem bestimmten Bereich wenig ausgeprägt sind,
mit gehobenen beruflichen Aufgaben (etwa mit einer Leitungsfunktion)
zu betrauen. 

Stellvertretend für andere sei als konkretes Beispiel für 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 Ausbildungsgänge sich im Rahmen der praktischen Ar-
beit eine Reihe beruflicher Kompetenzen erst aneignen müssen, 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 müs-
sten. Betrachtet man dagegen die duale Berufsbildung, insbesondere
„im Hinblick auf die im Arbeitsprozess einzunehmenden Tätigkeiten”,
müsste diese eigentlich höher eingestuft werden, als man ihr dies auf-
grund der Hierarchie der Bildungssysteme zugestehen würde. Damit
ist die mangelnde Übereinstimmung 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 Meisterprüfung über eine beacht-
liche Berufserfahrung verfügt und etwa ohne nennenswerte Einarbei-
tung die Leitung eines modernen Autohauses übernehmen kann, wäh-
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rend etwa ein Absolvent eines einschlägigen Bachelor-Studienganges
dazu noch mindestens eine zwei- bis dreijähre Lernphase benötigt. Da-
mit spricht er die mangelnde Übereinstimmung zwischen Bildungsab-
schluss (Bildungshierarchie) und der Hierarchie beruflicher Aufgaben
und Funktionen an (z. B. Betriebsleitung). 

Diese Beispiele ließen 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-
über 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
– höher eingestuft würden. Nimmt man nun jedoch die dritte Dimen-
sion, nämlich eine vergleichbare berufliche Aufgabe oder Funktion hin-
zu, stellt sich dieses Beispiel plötzlich anders dar. Die Widersprüchlichkeit
schwindet zugunsten der neuen Dimension oder, anders gesagt; die
Wahrscheinlichkeit widersprüchlicher 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 könnte man den EQR auch interpretieren als eine um eine Di-
mension für Fertigkeiten (skills) ergänzte Klassifizierung von Berufen
und Bildungsprogrammen und somit eine Erweiterung bzw. Zu-
sammenführung von ISCED und ISCO.
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Abbildung 1: Die drei Dimensionen des EQR und mögliche Attribute

Quelle: Autoren
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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, nämlich der Klassifizie-
rung von Qualifikationen, stellt sich natürlich die Frage, ob damit tat-
sächlich 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 natür-
lich auch die Frage: Ist die Theorie der Gestaltung der Deskriptoren,
die man dem EQR ja unterstellen könnte, korrekt?

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

Die historische Analyse hat gezeigt, wohin das Ringen um die Klä-
rung des Kompetenzbegriffes führen 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 zurückgreifen kann, sondern im Gegenteil die Hand-
schrift vieler kleiner (sach)politischer Kompromisse trägt, dem Nutzen
dieses Instruments abträglich ist, das wird die Praxis selbst in Kürze
beantworten. Sie wird auch zeigen, ob die Deskriptoren in ihrer Allge-
meinheit und nach der erfolgreichen Vereinfachung tatsächlich im Stan-
de sind, die unterschiedlichen nationalen Qualifikationssysteme zu-
einander in Bezug zu setzen.

Ungelöst 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 erwähnten 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 künftige Projekte, die
etwa die Möglichkeiten der Nutzung von DISCO, O*Net oder auch VQTS
zur Beschreibung von Qualifikationen testen und Anschlussmöglichkeiten
an den EQR erkunden. Wenn am Ende des Tages eine internationa-
le Standardklassifikation für skills und Kompetenzen steht, wäre die Wis-
senschaft und Politik nicht nur klüger geworden, auch der EQR hätte
an enormer Schlagkraft gewonnen und ein kohärentes Erklärungsmodell
zu bieten.
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ZUSAMMENFASSUNG

Das SCQF ist einer der am längsten eingeführten umfassenden Qualifika-
tionsrahmen und wird oft als einer der erfolgreichsten angesehen. Dieser
Artikel beschreibt die wichtigsten Merkmale des SCQF und umreißt seine
Entwicklung, wobei er sich auf aktuelle Studien und Auswertungen der Au-
toren stützt. Er zieht Rückschlüsse, die für den EQR und die weitere Ent-
wicklung nationaler Rahmen interessant sind. Diese Rückschlüsse bezie-
hen sich auf die besonderen Anforderungen von Metarahmen und umfas-
senden Rahmen, die Erforderlichkeit realistischer Erwartungen und Zeitpläne
sowie den Wert einer stufenweise umgesetzten und pragmatischen Strate-
gie zur Einführung eines Ansatzes für Lernergebnisse. Der Artikel deckt dar-
über hinaus Probleme im Zusammenhang mit der Architektur eines ebe-
nenbezogenen Rahmens sowie die Vor  und Nachteile eines freiwilligen, auf
Partnerschaften basierenden Ansatzes auf.
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Das SCQF

Das „Schottische Rahmensystem für Anrechnungseinheiten und Qua-
lifikationen“ (Scottish credit and qualifications framework, SCQF) war
einer der ersten umfassenden nationalen Qualifikationsrahmen (NQR)
und wird häufig als einer der erfolgreichsten angesehen (Young, 2005).
In diesem Artikel untersuchen wir das SCQF und seine bisherige Ent-
wicklung. Wir erörtern mögliche Rückschlüsse für den Europäischen
Qualifikationsrahmen und für Länder, die ihre eigenen Qualifikations-
rahmen nach seinem Vorbild einrichten möchten.

Die Bedingungen in Schottland waren aus vielerlei Hinsicht günstig
für die Einrichtung eines NQR. Schottland ist ein kleines Land mit ei-
nem verhältnismäßig 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 Universitäten
der Großteil formalen Lernens nach Abschluss der schulischen Aus-
bildung stattfindet. Der wichtigste Faktor ist vielleicht, dass der Prozess
sehr früh begonnen hat. Das SCQF baut auf einer Reihe von Refor-
men für die Einrichtung eines kohärenteren und einheitlichen Qualifi-
kationssystems auf. Im Jahr 1984 wurde ein Großteil 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 Verfü-
gung steht, das die meisten institutionell gestützten akademischen und
beruflichen Qualifikationen, die unterhalb des Hochschulwesens an-
gesiedelt sind, abdeckt. Das schottische System für die Sammlung und
Übertragung von Leistungpunkten (Scottish credit accumulation and
transfer system, Scotcat), ein Rahmen für die Hochschulebene, wur-
de ab den frühen Neunzigerjahren entwickelt. Dieses rationalisierte Hoch-
schulzeugnisse und ermöglichte eine Verbindung mit Abschlüssen 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 frü-
hen 1990er Jahren eingeführt. SVQs sind kompetenzbasierte berufli-
che Befähigungsnachweise, die oft vom Arbeitgeber ausgestellt wer-
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den. Sie bauen auf Grundsätzen auf, die denen der nationalen beruf-
lichen Befähigungsweise (National Vocational Qualifications, NVQs),
die innerhalb des Vereinigten Königreichs angewendet werden, ähneln.

Das SCQF wurde offiziell im Jahr 2001 ins Leben gerufen. Anfangs
basierte es auf den ersten beiden Unterrahmen (NQ und Scotcat); spä-
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 für NQ und
SVQ sind verhältnismäßig genau vorgeschrieben, während eine Qua-
lifikation nur drei Voraussetzungen erfüllen 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 zwölf Ebenen des Rahmens zugeordnet sein und die Beurteilung
muss qualitätsgeprüft sein. Die zwölf SCQF -Ebenen decken ein wei-
tes Lerngebiet ab, das sowohl Lernende mit erheblichen Lernschwie-
rigkeiten als auch Studienmöglichkeiten auf Doktorandenebene ein-
schließt. Die für die Ebenen veröffentlichten Deskriptoren zeigen typi-
sche Ergebnisse für jede Ebene, die unter fünf Überschriften zu-
sammengefasst werden: Kenntnisse und Verständnis; Praxis (ange-
wandte Kenntnisse und angewandtes Verständnis); allgemeine kognitive
Fähigkeiten; kommunikative, IKT -verwandte und Rechenfähigkeiten so-
wie Selbstständigkeit, Zuverlässigkeit und Zusammenarbeit mit ande-
ren (SCQF, 2003). Das SCQF hat die Möglichkeit, vollständige Qua-
lifikationen, Komponenten davon oder Qualifikationseinheiten einzu-
binden. Leistungspunkte können jedoch nur für Lernergebnisse einer
einzelnen Ebene vergeben werden. Eine Qualifikation, die Lernansät-
ze mehrerer Ebenen beinhaltet, kann nur in den Rahmen aufgenom-
men werden, wenn sie aus erkennbaren Komponenten einzelner Ebe-
nen besteht.

Die verhältnismäßig 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 unterstützen, ihr
ganzes Leben lang Zugang zu angemessener Bildung und Ausbildung
zu erhalten, damit sie ihr persönliches, soziales und wirtschaftliches Po-
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tenzial ausschöpfen können;
Arbeitgeber, Lernende und die allgemeine Öffentlichkeit über alle Mög-

lichkeiten der schottischen Qualifikationen und ihre Zusammenhänge
untereinander zu informieren sowie den Beitrag von verschiedenen Qua-
lifikationen zur Verbesserung der Fähigkeiten der Arbeitnehmer zu ver-
deutlichen.

Das SCQF entstand durch eine Partnerschaft der beiden wichtigsten
Einrichtungen, die für die Vergabe von Qualifikationen zuständig waren
(SQA und Hochschuleinrichtungen), mit der schottischen Verwal-
tungsbehörde (1) (Raffe, 2003). Die SQA, die Verwaltungsbehörde 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 unterstützt, dem die wichtigsten Inter-
essengruppen angehörten. 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 fünfter 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 über mehr Entscheidungsgewalt und eigenständige Handlungs-
befugnisse verfügen sollte. Dadurch soll die Dynamik der Rahmen-
entwicklung aufrechterhalten werden.

Entwicklung

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

(1) 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-
mühungen werden derzeit im Bereich der sozialen Dienste, des Na-
tionalen Gesundheitsdienstes (National Health Service) und des ge-
meinschaftlichen 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 gemäß den Deskriptoren Leistungspunkte
und Ebenen zuzuordnen, teilweise aber auch daran, dass die Entwicklung
davon abhängt, dass Parallelqualifikationen (wie NVQ) in andere Rah-
men im Vereinigten Königreich eingebettet werden. Die Kenntnisse und
das Engagement innerhalb der Gemeinschaft des lebenslangen Ler-
nens und bei wichtigen Interessengruppen wie Arbeitnehmern sind bis-
lang lückenhaft.

Colleges wird die Befugnis gewährt, Leistungspunkte an Qualifika-
tionen zu vergeben – eine wichtige Selektionsfunktion für das SCQF
– und es wird an einem Pilotprojekt gearbeitet. Berufsbezogene und
gesetzliche Einrichtungen, die Qualifikationen vergeben, haben diese
Befugnis nicht. Für die Anerkennung früher 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 Förderung von Mo-
bilität 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, Entwicklungsmöglichkeiten zugunsten
von Lernenden auszuarbeiten. Obwohl der Rahmen jedoch Leis-
tungspunkte für Lernergebnisse vergibt, kann er nicht dafür garantie-
ren, dass diese von einer anderen Einrichtung anerkannt werden. Ei-
nige Hochschuleinrichtungen waren schneller bereit als andere, Col-
lege- Qualifikationen 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 können.
Im Rahmen der Untersuchung sind wir auf Beispiele für eine wirksa-
me Verbindung und eine wirksame Anerkennung von Leistungen ge-
stoßen, sind aber zu dem Schluss gekommen, dass ein Großteil da-
von ohne direkte Mitwirkung des SCQF stattgefunden hat, obwohl der
Rahmen zweifellos ein wirksames Werkzeug zur Unterstützung darstellte
(Gallacher et al., 2005).

Andere Rahmen im Vereinigten Königreich 
und in Irland

Auch andere Teile des Vereinigten Königreichs haben Qualifika-
tionsrahmen eingerichtet. Diese Rahmen besitzen gemeinsame Ei-
genschaften, z. B. eine Philosophie in Bezug auf Lernergebnisse und
eine gemeinsame Definition und einen Maßstab für Leistungspunkte.
Von allen Rahmen innerhalb des Vereinigten Königreichs ist das Cre-
dit and Qualifications Framework for Wales (CQFW) dem SCQF am ähn-
lichsten – bei beiden handelt es sich um unfassende Rahmen mit ähn-
lichen Zielen, obwohl der CQFW nur neun Ebenen im Gegensatz zu
den zwölf 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 Kö-
nigreich mit Ausnahme von Schottland). Dabei handelt es sich um den
Rahmen für Hochschulqualifikationen und den überarbeiteten Rahmen
für nationale Qualifikationen, einen Rechtsrahmen für Qualifikationen
unterhalb der Hochschulebene. Ein wichtiges Ziel dieser Rahmen ist die
Anerkennung von Leistungen zwischen verschiedenen ausstellenden
Stellen oder Behörden, vor allem für berufliche Qualifikationen. In die-
ser Hinsicht unterscheiden sie sich vom SCQF, dessen Schwerpunkt
eher auf der Verbesserung der Kohärenz und der Verbindung der unter-
schiedlichen Unterrahmen und Lernsektoren liegt als auf jener unter-
schiedlicher ausstellender Stellen und Behörden. Wenn das SCQF zur
Förderung der Anerkennung von Leistungen eingesetzt wurde, geschah
dies hauptsächlich zwischen Sektoren wie Colleges und Hochschul-
einrichtungen.

Die Rahmen im Vereinigten Königreich 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 verknüpfen, ist allgemein bekannt, vor
allem, da viele Unternehmen und Arbeitsmarktinstitutionen die inneren
Grenzen des Vereinigten Königreichs überschreiten. Die Rahmen inner-
halb des Vereinigten Königreichs haben mit dem nationalen Rahmen
für Qualifikationen in Irland zusammengearbeitet, um eine Broschüre
mit dem Titel Qualifications can cross boundaries (Qualifikationen kön-
nen Grenzen überschreiten) herauszugeben, die Informationen über
die zehn Ebenen des irischen Rahmens, die zwölf Ebenen des SCQF
und die neun Ebenen des Rahmen im restlichen Gebiet des Vereinig-
ten Königreichs enthält.

Rückschlüsse für den EQR

Im September 2005 veranstaltete das Vereinigte Königreich im Rah-
men seiner EU -Ratspräsidentschaft eine Konferenz in Glasgow mit dem
Thema Qualifications frameworks in Europe: learning across bounda-
ries (Qualifikationsrahmen in Europa: Grenzüberschreitendes Lernen).
Ziel der Konferenz war die Unterstützung einer häufigen Anwendung
des EQR (Raffe, 2005). Dabei wurde das SCQF als beispielhafte Orien-
tierung für den EQR und für Länder, die nach diesen Vorgaben einen
NQR einrichten möchten, vorgestellt. Im Anschluss möchten wir eini-
ge dieser Rückschlüsse erörtern.

Metarahmen und umfassende Rahmen

Das SCQF ist wie der EQR ein Metarahmen in dem Sinne, dass es
anderen Rahmen übergeordnet 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, während die Hauptfunktion des EQR die Ver-
bindung vergleichbarer Organe oder Lernsektoren in verschiedenen Län-
dern ist. Nichtsdestotrotz zeigt das SCQF verschiedene Eigenschaf-
ten eines Metarahmens auf. Zu diesen gehört, 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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lität erreicht werden könnte. Ein Grund dafür, dass das SCQF als er-
folgreich angesehen wird, ist, dass es ihm gelungen ist, die Unterstützung
aller Institutionen auf dem Lernsektor zu gewinnen, einschließlich der
Hochschulbildung. Dies steht im Gegensatz zu den Erfahrungen an-
derer Länder wie Neuseeland und Südafrika, wo umfassende Rahmen
auf Schwierigkeiten gestoßen sind, als sie die Unterstützung der Hoch-
schulbildung oder anderer wichtiger Sektoren verloren haben.

Auf der Konferenz in Glasgow stellten verschiedene Redner fest,
dass die gegenwärtigen Bemühungen, innerhalb der Rahmen im Ver-
einigten Königreich und Irland für Transparenz zu sorgen, einem Mikro-
kosmos der Herausforderung für ganz Europa entsprechen. Die schot-
tischen Erfahrungen zeigen beispielsweise, dass es die Entwicklung
beeinträchtigen kann, wenn Qualifikationen unterschiedlichen Rah-
men zugeordnet werden müssen, 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 Königreich kompatibel zu machen,
verzögert worden. Die Reihenfolge, in der der EQR, sektorbezoge-
ne Rahmen, die Berufsfelder oder Wirtschaftssektoren abdecken, und
nationale Rahmen entwickelt und einander angepasst werden, muss
sorgfältig überdacht werden. Sollten beispielsweise Mechanismen für
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 eingeführt wurde. Wenn es Schottland also selbst nach 22
Jahren noch nicht gelungen ist, seinen NQR zu vervollständigen, soll-
ten in anderen Ländern, wo die Umstände weniger günstig sein könn-
ten, keine sofortigen Ergebnisse erwartet werden. Das Bewusstsein und
das Verständnis für das SCQF sind erst langsam entstanden und be-
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schränken sich hauptsächlich auf Personen, die den Rahmen nutzen
und daher über ihn informiert sein müssen.

Ebenso wichtig ist es, dass die Erwartungen über die Fähigkeiten
eines NQR, Änderungen herbeizuführen, realistisch sind. Unsere
Untersuchung des SCQF ist zu dem Schluss gekommen, dass es ein
nützliches Werkzeug sein könnte, d. h. eher ein Instrument für Ände-
rungen als die Ursache für Änderungen (Gallacher et al., 2005). Es kann
beispielsweise die Mittel für die Anerkennung von Leistungen bereit-
stellen, aber nicht selbst gewährleisten, dass Leistungspunkte anerkannt
werden. Um weitreichende Auswirkungen zu haben, muss ein Quali-
fikationsrahmen politische Ausmaße annehmen (Raffe, 2003); er
muss durch andere politische Maßnahmen ergänzt werden, die die Men-
schen motivieren, das Potenzial zu nutzen, das der Rahmen bietet. Breit
angelegte politische Maßnahmen und Strategien im Bereich des le-
benslangen Lernens sind der Schlüssel hierzu, z. B. politische Maß-
nahmen, die die Anerkennung informellen Lernens sowie die Verbin-
dung verschiedener institutioneller Sektoren und Zweige im Bereich des
Lernens fördern.

Stufenweise umgesetzte Strategie

Das SCQF und andere, ihm untergeordnete Rahmen, stellen einen
pragmatischen, schrittweise erfolgenden Ansatz für die Entwicklung ei-
nes ergebnisbasierten Qualifikationssystems dar. Mit ihrer Einrichtung
wurde kein inputbasiertes System vollständig durch ein ergebnisbasiertes
System ersetzt, sondern es fand eine Entwicklung statt, die sich schritt-
weise von einem konventionellen, auf Input basierendem Verständnis
von Ebenen und Lernvolumen entfernt und zunehmend auf eine Über-
denkung und Änderung dieser Eigenschaften im Sinne einer ergeb-
nisorientierten Philosophie hinbewegt hat. Das SCQF hatte beispiels-
weise kurzfristig kaum Auswirkungen auf viele Colleges und Univer-
sitäten, aber sobald sich die Gelegenheit zur Restrukturierung des An-
gebots innerhalb von Institutionen oder auch institutionsübergreifend
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 für die Einrichtung von Rahmen
an anderen Orten, vor allem für die Konzeption von Ebenen. Die Grund-
sätze für 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 Grundsätzen für
die Definition von Ebenen im Bereich der Früherziehung, die gewöhnlich
die Logik der kindlichen Entwicklung widerspiegeln. Schottland ist der-
zeit dabei, die Schullehrpläne für das Alter drei bis achtzehn zu refor-
mieren und durch einen Rahmen mit sechs Ebenen zu ersetzen, bei
dem nur die beiden höchsten dieser sechs Ebenen dem SCQF ange-
passt sind. Qualifikationsrahmen müssen 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,
einschließlich kleiner Kinder, einbeziehen möchten.

Eine weitere Schwierigkeit ist der Unterschied zwischen einer Qua-
lifikationsebene und dem Lernumfang, der zu dieser Qualifikation führt
und unter Umständen mehr als eine Ebene umfasst. Für die von der
SQA ausgestellten Qualifikationen gilt gewöhnlich die Regel, dass min-
destens die Hälfte des Wertes der Leistungspunkte einer Qualifikation
der Ebene der Qualifikation entsprechen muss. Für umfassendere Qua-
lifikationen kann dieser Anteil jedoch geringer ausfallen. Ein schottisches
Bachelor -Diplom beispielsweise deckt möglicherweise einen Lernum-
fang von vier SCQF Ebenen ab, während es als Qualifikation Ebene 10
entspricht, aber nur 90 % der Mindestanzahl von 480 Leistungspunk-
ten der zehnten Ebene entsprechen müssen. Durch die Bereitstellung
einer gemeinsamen Umwandlungsmöglichkeit innerhalb europäischer
Rahmen wird der EQR die Unterschiede berücksichtigen müssen, die
zwischen (Leistungspunkte )Rahmen, die anerkennen, dass jede Qua-
lifikation Komponenten verschiedener Ebenen enthalten kann, und an-
deren Rahmen, die Ebenen nur vollständigen Qualifikationen zuordnen,
bestehen.
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Freiwilliges Engagement und Partnerschaften

Der verhältnismäßig große Erfolg des schottischen Rahmens wird
oft der Tatsache zugeschrieben, dass es eher ein beschreibender als
ein Rechtsrahmen ist, der sich über freiwillige Partnerschaften entwickelt
hat. Das Partnerschaftsmodell wirft jedoch auch Probleme für den EQR
auf. Die erste Herausforderung ist eine wirksame Koordination und die
Aufrechterhaltung der Entwicklungsgeschwindigkeit, da jeder Schritt
das Einverständnis aller Partner voraussetzt. Ebenso wie das SCQF
ein zentrales Exekutivorgan aufbauen musste, ist es wichtig, dass die
für den EQR vorgeschlagene Koordinationsstruktur auf EU Ebene aus-
reichend selbstständig handeln kann und den Auftrag erhält, 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 könnten. Ein erfolgreicher Kommu-
nikationsrahmen wird definitionsgemäß Teil der Sprache, die zur Be-
schreibung von Lernen verwendet wird. Ebenso wird er Teil der Spra-
che, die zur Regelung, Förderung und Koordination von Lernen ver-
wendet wird, auch wenn der Rahmen selbst nicht Teil des formalen
Regel  oder Förderprozesses ist. Die Teilnahme der Länder am EQR
mag also auf Freiwilligkeit beruhen, dennoch kann es für Länder, die
nicht daran teilnehmen, schwieriger sein, von europäischer Förderung,
konzeptionell ausgerichteter Unterstützung, gemeinsamem Lernen und
gemeinsamer Koordination zu profitieren, da sich diese auf die Spra-
che des EQR stützen.

Schlussfolgerungen und Empfehlungen

Aus den schottischen Erfahrungen können wir lernen, dass euro-
päische und nationale Qualifikationsrahmen:
• sich klar definierte und realistische Ziele setzen sollten;
• so flexibel sein sollten, wie es mit ihren Zielen vereinbar ist;
• über einen längeren Zeitraum Schritt für Schritt entwickelt werden

(2) Scottish Executive (2006). High level summary of statistics trends for lifelong lear-
ning. In englischer Sprache im Internet erhältlich 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 erhältlich 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 erhältlich 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 erhältlich 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. 2nd ed. Glasgow: SCQF, 2003.
In englischer Sprache im Internet erhältlich 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

Das schottische Rahmensystem für Anrechnungseinheiten und Qualifikationen (SCQF): 
Ein Beispiel für den Europäischen Qualifikationsrahmen

David Raffe, Jim Gallacher, Nuala Toman

JOURNAL_DE_42A 1-196.qxd:JOURNAL_DE_41.qxd  4/8/08  7:14 PM  Page 79



Anhang: Einige Eckdaten zu Schottland

Schottland hat fünf Millionen Einwohner. Seit der industriellen Revo-
lution gehört Schottland zu den weltweit führenden Ländern 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 Primärrohstoffen basierender Industriezweige ab-
genommen. Dieser Rückgang ging jedoch mit einem starken Anstieg im
Dienstleistungssektor einher, der nun den größten Sektor Schottlands dar-
stellt. Im letzten Jahrzehnt konnte er enorme Wachstumsraten verzeich-
nen. Die schottische Wirtschaft ist eng mit dem Rest Europas verknüpft;
die Region Schottland besitzt nach London und dem Südosten Englands
das drittgrößte Pro- Kopf- BIP des Vereinigten Königreichs.

Bis zum Alter von 16 Jahren besteht Schulpflicht, doch zwei Drittel
aller Schüler besuchen für weitere ein oder zwei nachschulpflichtige Jah-
re die Schule. Eine Reihe von Anbietern bieten Möglichkeiten für die
nachschulische Bildung, darunter 20 Hochschuleinrichtungen (haupt-
sächlich Universitäten) und 43 staatlich finanzierte Colleges, private An-
bieter von Ausbildungsprogrammen, Freiwilligenorganisationen, Be-
rufsverbände 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, nämlich von
203 000 auf 277 000 (2). Der höchste 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 hauptsächlich von Colleges
angeboten, die 20 % auf dem Gebiet der höheren 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 für
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-
rückgegangen. Die meisten Einschreibungen (86 %) werden für be-
rufsbildende Kurse verzeichnet.
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ZUSAMMENFASSUNG

In diesem Beitrag werden die Fragen im Zusammenhang mit der Koppelung
von nationalen und Meta-Rahmen untersucht und analysiert. Die Untersu-
chung hat einen aktuellen Bezug, da gegenwärtig zwei Meta-Qualifika-
tionsrahmen in Europa entwickelt und umgesetzt werden; die Frage ist nun,
wie Verbindungen zwischen diesen neuen Referenzinstrumenten und na-
tionalen Qualifikationsstrukturen und  systemen hergestellt werden können.
Auf der Grundlage der kürzlich in Irland gemachten Erfahrungen bei dem Ver-
gleich des nationalen Qualifikationsrahmens mit dem Bologna-Qualifika-
tionsrahmen und dem neu entstehenden Europäischen Qualifikationsrahmen
beschäftigt sich dieser Beitrag mit einigen der methodischen Fragen bei der
Durchführung dieser Koppelung und beschreibt ein Verfahren, das ein nütz-
licher Ausgangspunkt für die Entwicklung gemeinsamer Konzepte für ande-
re Länder sein könnte, die diese Aufgaben angehen.
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In diesem Beitrag werden die Verfahren zur Koppelung von Des-
kriptoren für Lernergebnisse in nationalen und Meta-Rahmen unter Be-
rücksichtigung der kürzlich in Irland gemachten Erfahrungen bei dem
Vergleich des nationalen Qualifikationsrahmens mit dem Qualifika-
tionsrahmen für den Europäischen Hochschulraum (EHR) und mit der
neu entstehenden Struktur des Europäischen Qualifikationsrahmens
untersucht und analysiert. Die in diesem Bericht beschriebenen Arbeiten
sind noch nicht abgeschlossen, da die Entwicklungs- und Koppe-
lungsprozesse für diese beiden Meta-Rahmen zum Zeitpunkt der Be-
richterstellung noch laufen. Die Koppelung der Deskriptoren für Lern-
ergebnisse bildet zwar die Kernaufgabe bei der Verknüpfung der Rah-
men, für eine umfassende Koppelung müssen jedoch auch andere As-
pekte berücksichtigt werden, z. B. Qualifikationstyp-Profile, Bil-
dungswege und Qualitätssicherungsregelungen. Diese Aspekte wer-
den in dem Beitrag nicht behandelt.

Hintergrund

Der erste Entwurf dieses Beitrags wurde im September 2006 erstellt,
in einer für die Entwicklung der Qualifikationsrahmen in Europa ent-
scheidenden Phase. Nationale Qualifikationsrahmen wurden bereits in
mehreren Ländern eingeführt und befinden sich in vielen anderen Län-
dern in unterschiedlichen Entwicklungsstadien. Diese Rahmen sind hin-
sichtlich der geplanten Zielsetzung und der Gestaltung sehr unter-
schiedlich, haben aber üblicherweise 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 vorläufige Strukturen für die beiden Meta-Rah-
men auf europäischer Ebene herausgebildet:
• Der Qualifikationsrahmen für den Europäischen Hochschulraum

(EHR) wurde im Mai 2005 von den für die Hochschulbildung zu-
ständigen europäischen Ministerinnen und Ministern in Bergen an-
genommen. Dieser Meta-Rahmen für 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 für die Hochschulbildung miteinander in Beziehung
gesetzt werden können. Den drei Zyklen sind Deskriptoren – die „Du-
blin-Deskriptoren“ – zugeordnet, die als Lernergebnisse festgelegt
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sind und allgemeine Aussagen über die typischen Leistungen der
Lernenden umfassen, denen nach erfolgreichem Abschluss eines
Zyklus eine Qualifikation verliehen wurde.

• Im Juli 2005 veröffentlichte die Europäische Kommission das Do-
kument Auf dem Weg zu einem Europäischen Qualifikationsrahmen
für lebenslanges Lernen, in dem mögliche Parameter für einen Eu-
ropäischen Qualifikationsrahmen (EQR) festgelegt sind. Nach einer
umfassenden Konsultation wurde das Modell im September 2006 zu
einem Vorschlag für eine „Empfehlung des Europäischen Parlaments
und des Rates zur Einrichtung eines Europäischen Qualifikations-
rahmens für 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 für die
Übertragung zwischen verschiedenen Qualifikationsrahmen und
-systemen dienen. Der EQR zielt darauf ab, alle möglichen Quali-
fikationsniveaus abzudecken und für den gesamten Bereich der Lern-
leistungen Gültigkeit zu haben, von der grundlegendsten bis zur fort-
geschrittensten. Die EQR-Deskriptoren für Niveau 5 bis 8 entspre-
chen den Deskriptoren der Bologna-Zyklen.
In Irland wurde ein nationaler Qualifikationsrahmen eingeführt. Der

nationale Qualifikationsrahmen ist ein zentrales Element in der um-
fassenden Reform des Qualifikationssystems in Irland, die seit 2001
durchgeführt wird. Er ist eine Struktur mit zehn Niveaus und umfasst
Qualifikationen, die in der Schulbildung, Fortbildung, Berufsbildung 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 Kompatibilität zwischen nationa-
len und europäischen Meta-Rahmen

Gegenwärtig ist abzusehen, dass in der Zukunft zwei internationa-
le Meta-Rahmen in und zwischen den nationalen Qualifikationssyste-
men in Europa verwendet werden. Wie können die nationalen Syste-
me mit diesen neuen relationalen Strukturen in Bezug gesetzt werden?
Der Bologna-Rahmen legt bestimmte Regelungen zur Überprüfung des
Vergleichs von nationalen Qualifikationsrahmen für die Hochschulbil-

JOURNAL_DE_42A 1-196.qxd:JOURNAL_DE_41.qxd  4/8/08  7:14 PM  Page 83



dung mit dem Meta-Rahmen fest. Hinsichtlich des EQR verweist das
Konsultationsdokument von 2005 auf die Notwendigkeit für Kriterien und
Verfahren, um festzulegen, wie nationale Rahmen mit dem EQR in Be-
zug stehen; diese sind jedoch in dem Vorschlag für 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 Bologna-Rahmen: Vertrauensbildung
Der Erfolg und die Akzeptanz des Bologna-Rahmens hängen 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 darüber, wie ein „Selbstzertifizierungsverfahren“
durchgeführt werden sollte, sind im Bericht der Bologna-Arbeitsgrup-
pe (2005), in dem der Rahmen eingeführt wurde, ausführlich festge-
legt. Das vorgesehene Verfahren erfordert mehr als nur die Bezeich-
nung der Qualifikationen durch die zuständige nationale Einrichtung.
Die nationalen Rahmen und die zugehörigen Qualitätssicherungsre-
gelungen müssen einer Reihe von Kriterien und Verfahren entspre-
chen, darunter die Ernennung der für die Verwaltung des Rahmen zu-
ständigen Einrichtungen durch das für die Hochschulbildung zustän-
dige nationale Ministerium oder entsprechende andere Einrichtungen,
klare und belegbare Verknüpfungen zwischen den Qualifikationen im
nationalen Rahmen und Zyklusqualifikationsdeskriptoren des Bologna-
Rahmens sowie das Vorliegen eines nationalen Qualitätssiche-
rungssystems für die Hochschulbildung gemäß dem Berliner Kom-
muniqué und jeglichem späteren von den Ministern im Rahmen des
Bologna-Prozesses vereinbarten Kommuniqué. Darüber hinaus müs-
sen der nationale Rahmen und jegliche Koppelung an den Bologna-
Rahmen in Diplomzusätzen referenziert werden.

Nach dem Ministertreffen in Bergen im Jahr 2005 folgte Irland einer
Aufforderung für ein Pilotprojekt zur Selbstzertifizierung der Kompati-
bilität des irischen nationalen Qualifikationsrahmens mit dem Bologna-
Rahmen. Dieses Projekt wird nachfolgend ausführlicher beschrieben.
Ein paralleles Pilotprojekt wird gegenwärtig in Schottland durchgeführt.
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Kompatibilität nationaler Systeme mit dem EQR: Grundsätze
der Selbstzertifizierung und der Transparenz

Die Empfehlung der Europäischen 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 ursprünglichen Erarbei-
tung des EQR-Konzepts untersucht, und in dem Konsultationsdokument
(2005) wurden spezifische Verfahren vorgeschlagen und die Absicht
ausgedrückt, dass „der Prozess, durch den Qualifikationen mit dem EQR
in Bezug gesetzt werden, durch Verfahren, Anleitungen und Beispie-
le unterstützt würden“. Das Dokument erkennt an, dass der EQR auf
freiwilliger Basis, ohne rechtliche Verpflichtungen entwickelt und um-
gesetzt wird, und verweist auf die Notwendigkeit für „eine klare Ver-
pflichtung von Seiten der nationalen Bildungsbehörden für eine Reihe
vereinbarter Ziele, Grundsätze und Verfahren“. Als optimaler Ansatz
wird vorgeschlagen, dass jedes Land einen eigenen nationalen Qua-
lifikationsrahmen einrichtet und diesen nationalen Rahmen mit dem EQR
verknüpft. In einer weiteren Leitlinie wird vorgeschlagen, dass jedes Land
eine einzige repräsentative Einrichtung benennen sollte, die für die Ver-
knüpfung mit dem EQR zuständig ist; diese Leitlinie ist in dem Emp-
fehlungsvorschlag (2006) reflektiert, in dem die Länder aufgefordert wer-
den, nationale Zentren für die Unterstützung 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
zuständige nationale Einrichtung überwacht werden, aber sowohl na-
tionale als auch internationale Sachverständige einbeziehen. Die
Nachweise zur Unterstützung des Selbstzertifizierungsverfahrens soll-
ten festgelegte Kriterien erfüllen und mit einem formellen Dokument über
die Entscheidungen und Vorkehrungen im Zusammenhang mit den na-
tionalen Systemen oder mit dem Rahmen veröffentlicht werden. Ein wei-
teres wichtiges Element im vorgeschlagenen Koppelungsverfahren be-
steht darin, eine öffentliche Liste der Länder zu führen, 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 Maßnahmen durchgeführt, um den irischen
nationalen Qualifikationsrahmen mit dem EQR zu vergleichen.

Feststellen der Kompatibilität mit neu entstehen-
den europäischen Meta-Rahmen – Erfahrungen in
Irland

Mit der Entstehung europäischer Meta-Qualifikationsrahmen werden
in vielen Ländern Überlegungen 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 Verknüpfung durchgeführt. Diese Arbeiten laufen
noch: Die Überprüfung der Kompatibilität des irischen Qualifikations-
rahmens mit dem Bologna-Rahmen ist noch nicht abgeschlossen, und
die Details der Infrastruktur des Europäischen Qualifikationsrahmens
müssen noch weiterentwickelt werden. Trotzdem kann es nützlich sein,
die Arbeiten, die bislang in Irland durchgeführt 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 Über-
einstimmung zwischen dem irischen nationalen Qualifikationsrahmen
und den neu entstehenden europäischen Meta-Qualifikationsrahmen
– dem Europäischen Hochschulraum (EHR) und dem Europäischen Qua-
lifikationsrahmen (EQR) – kurz beschrieben.

Nach dem Ministertreffen in Bergen im Jahr 2005 folgte Irland einer
Aufforderung, im Rahmen eines Pilotprojekts die Kompatibilität des iri-
schen nationalen Qualifikationsrahmens mit dem Qualifikationsrahmen
des Europäischen Hochschulraums (EHR) zu untersuchen. Es waren
bereits Leitlinien verfügbar, da Kriterien und Verfahren zur Überprüfung
der Kompatibilität 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 für den „Kompatibili-
tätsbericht“) (1), das von der Nationalen Qualifikationsbehörde 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-
patibilitätsüberprüfung im November 2006 ab.

Der „Kompatibilitätsbericht“ beschreibt ein Verfahren zur Analyse des
irischen nationalen Qualifikationsrahmens in Bezug auf die Kriterien und
Verfahren, die im EHR-Rahmen für die Verknüpfung von Qualifika-
tionsrahmen festgelegt sind. Nachfolgend ist ein Beispiel für die Fest-
stellung der Kompatibilität nach den Kriterien dargestellt:

Kriterium 3: Der nationale Rahmen und seine Qualifikationen basieren
nachweislich auf Lernergebnissen, und die Qualifikationen sind mit
ECTS-gemäßen oder ECTS-kompatiblen Leistungspunkten verknüpft
(2).
Der irische Qualifikationsrahmen muss laut Gesetz auf Lernergeb-
nissen (oder wie das Gesetz (3) besagt, „Standards für 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 für 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 Selektivität,
• Kompetenz: Kontext, Rolle, Lernfähigkeit und Verständnis.
Die Deskriptoren für die wichtigsten Qualifikationstypen sind in An-
hang 4 des Bestimmungsdokuments der NQAI enthalten:
http://www.nqai.ie/determinations.pdf.

Qualifikationen im Bereich der Hochschulbildung werden in Irland
von Universitäten, dem Technologischen Institut Dublin und dem Iri-
schen Rat für Höhere Bildung und Weiterbildung verliehen. Alle die-
se „ausstellenden Stellen oder Behörden“ haben eingewilligt, die im
Rahmen festgelegten Deskriptoren für die von ihnen verliehenen Qua-
lifikationen zu verwenden.

(1) Im Internet verfügbar unter: http://www.nqai.ie/en/International/Bologna/#d.en.1664
(2) „ECTS“ steht für das Europäische System zur Übertragung und Akkumulierung von

Studienleistungen. Dieses System ist im Hochschulbereich in ganz Europa weit ver-
breitet. Das System unterstützt die grenzüberschreitende Mobilität der Studierenden
und wird auch allgemein als „Messsystem“ eingesetzt, zur fiktiven Berechnung der
Menge der für eine Qualifikation erforderlichen Lernergebnisse, ausgedrückt in Be-
zug auf die Arbeitsleistung der Studierenden.

(3) Regierung von Irland. Qualifications (Education and Training) Act (Gesetz über 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 für die Leistungsanerkennung, in
Partnerschaft mit Interessengruppen im Bildungs- und Ausbil-
dungsbereich – an der Entwicklung eines nationalen Konzepts für
Leistungspunkte. Dabei wird ein zweigleisiges Konzept verfolgt (ein-
erseits für Fort- und Weiterbildung und andererseits für Hochschul-
bildung), da im Rahmen des Bologna-Prozesses und der allgemei-
nen Akzeptanz und Verwendung des ECTS-Systems die Richtung
für Fortschritte im Bereich der Leistungspunkte klarer vorgezeichnet
ist. Unter Verwendung eines Konsultations- und Entwicklungskon-
zepts und unter Berücksichtigung des nationalen und internationa-
len Kontexts der Leistungsanerkennung hat die fachliche Bera-
tungsgruppe der NQAI (Bereich Hochschulbildung) nun eine Reihe
von „Grundsätzen und operativen Leitlinien für die Umsetzung eines
nationalen Leistungsanerkennungskonzepts in der irischen Hoch-
schulbildung“ erstellt. Diese Grundsätze und operativen Leitlinien wur-
den von der NQAI angenommen. Die operativen Leitlinien empfeh-
len, dass für 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) =  120 Leistungspunkte
Niveau 7 – „Ordinary bachelor degree“ 
(normaler Bachelor-Grad) =  180 Leistungspunkte
Niveau 8 – „Honours bachelor degree“ 
(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
üblicherweise keine Leistungspunkte zugeordnet. Die Erlangung ei-
nes Master-Grades (Forschung) dauert jedoch üblicherweise zwei
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Jahre, was mit einer entsprechenden Zahl von Leistungspunkten
gleichzusetzen wäre. Bei professionellen Doktorgraden können ge-
mäß den Entwicklungen in der Praxis typischerweise 180 Leis-
tungspunkte vergeben werden.

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

Analyse der Koppelung
Der Kompatibilitätsbericht enthält eine Darstellung, wie der EHR-Qua-

lifikationsrahmen und der irische Rahmen miteinander in Bezug zu set-
zen sind, sowie eine ausführliche 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 ausführlicher Ver-
gleich zwischen den Deskriptoren durchgeführt, die in jedem der Rah-
men die Zyklen/Niveaus definieren.

Es wird ein umfassender Vergleich zwischen den beiden Rahmen
durchgeführt, unter Berücksichtigung von Themen wie den Ursprüngen
und der Zielsetzung der Rahmen, strukturellen Ähnlichkeiten und Unter-
schieden, der Architektur der Deskriptoren und Methoden für 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
für das im Bericht präsentierte Material aufgeführt, 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 Studienfächer und Länder für die unterschiedlichen Qua-
lifikationsebenen hergeleitet wurden. Die irischen Deskriptoren
wurden eher deduktiv von der übergreifenden Zielsetzung hergeleitet,
die Anerkennung aller Formen des Lernens in dem Rahmen zu er-
möglichen. 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 – zunächst 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 Verständnis, das bewusst vielseitig und daher mög-
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lichst umfassend war. Praktisch betrachtet war es dadurch einerseits
für eine große Bandbreite von Interessengruppen verständlich und
akzeptabel, was ein wichtiges Merkmal für einen nationalen Rahmen
ist, und zeichnete sich andererseits durch Kohärenz aus. Erst nach
dieser ursprünglichen 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 Überarbeitungsschritte 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 fünf Bereiche unterteilt: Kenntnisse
und Verständnis; Anwendung von Kenntnissen und Verständnis; Ur-
teilsfähigkeit; Kommunikationsfähigkeiten; und Lernfähigkeiten.
Diese Bereiche wurden während der Entwicklung nicht ausdrücklich
festgelegt oder beschrieben, und es sind nicht alle Bereiche – ins-
besondere im dritten Zyklus – repräsentiert. Die irischen Deskriptoren
sind in acht Unterbereiche unterteilt: Kenntnisse – Breite; Kenntnisse
– Art; Know-how und Fertigkeiten – Umfang; Know-how und Fer-
tigkeiten – Selektivität; Kompetenz – Kontext; Kompetenz – Rolle;
Kompetenz – Lernfähigkeit; und Kompetenz – Verständnis. Wie be-
reits angemerkt, beinhaltet der irische Rahmen eindeutige Aussa-
gen darüber, wie die verschiedenen Unterbereiche zu verstehen sind,
während die Bereiche im EHR-Rahmen nur durch die Deskriptoren
selbst beschrieben werden.“

Nach diesem allgemeinen Vergleich analysiert der Kompatibilitäts-
bericht die Kompatibilität der Deskriptoren zwischen Zyklen und Nive-
aus. Die wörtlichen Deskriptorformulierungen der beiden Rahmen sind
tabellarisch gegenübergestellt, um einen klaren Vergleich zu ermög-
lichen. Nachfolgend wird ein Beispiel für das Ergebnis einer dieser Ana-
lysen dargestellt:
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„Zweiter Zyklus – Master-Grad (Niveau 9)
Der Dublin-Deskriptor verweist darauf, dass das Niveau auf den

ersten Zyklus aufbaut. Der irische Deskriptor bestätigt die Bedeutung
des Konzepts des Studienthemas für die Kenntnisse der Master-Ab-
solventen. Der Dublin-Deskriptor führt die Formulierung ‚Grundlage
oder Möglichkeit für Originalität‘ auf, während der irische Deskrip-
tor ‚kritisches Bewusstsein für ... neue Erkenntnisse‘ nennt. Die bei-
den Deskriptoren sind vollständig kompatibel. Die Entwickler der Du-
blin-Deskriptoren machten in der Tat die Erfahrung, dass es leich-
ter war, sich auf allgemeiner Ebene über den Master-Grad zu eini-
gen als über den Bachelor-Grad; das Tuning-Projekt (Abstimmung
der Bildungsstrukturen in Europa, 2003) berichtete dagegen, dass
bei der Aufgabe dieses Projekts – dem Versuch einer Einigung über
Ergebnisse innerhalb einzelner Disziplinen – das Gegenteil der Fall
war. Die Einigung auf allgemeiner Ebene ist möglich, weil die Län-
der in Kontinentaleuropa eine Tradition langjähriger Studienprogramme
mit Ergebnissen auf ungefähr diesem Niveau haben, die in Bezug
auf die Zulassung zur Promotion bereits als relativ ähnlich zu Mas-
ter-Graden im englischsprachigen Raum anerkannt wurden, während
Qualifikationen auf Bachelor-Niveau in diesen Ländern 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 interdisziplinä-
ren) Kontexten im Zusammenhang mit ihrer Fachrichtung‘ stattfin-
det, während der irische Deskriptor eine ‚breite und häufig nicht vor-
hersehbare Vielfalt beruflicher Ebenen und unklar definierte Kontexte‘
beschreibt.

Die Urteilbildung erfolgt beim Dublin-Deskriptor mit unvollständi-
gen oder eingeschränkten Informationen. Beim irischen Deskriptor
beinhalten die Fertigkeiten ‚spezialisierte ... Recherchetechniken‘
(wahrscheinlich zur Beseitigung der Informationslücken). Die An-
forderung des Dublin-Deskriptors, über die soziale und ethische Ver-
antwortung im Zusammenhang mit der Anwendung der Kenntnisse
und Urteilsfähigkeit nachzudenken, ist nicht so anspruchsvoll wie die
Forderung des irischen Deskriptors im Unterbereich Verständnis, ‚so-
ziale Normen und Verhältnisse zu prüfen und darüber nachzuden-
ken und sie durch das eigene Handeln zu ändern‘, aber man könn-
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te sagen, dass die Anforderung des Dublin-Deskriptors die des iri-
schen Deskriptors einschließt.

Der irische Deskriptor für den Master-Grad enthält keinen aus-
drücklichen Verweis auf Kommunikationsfähigkeiten; 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 Verständnis zu erreichen. Dagegen
enthält der Dublin-Deskriptor sehr ausführliche Details zu den Inhalten
der Kommunikation, die spezifisch mit den vom Lernenden neu er-
worbenen oder erarbeiteten Kenntnissen verknüpft werden.

Während der Dublin-Deskriptor auf diesem Niveau relativ wenig
über die Weiterentwicklung der Selbstständigkeit aussagt, erlegt der
irische Deskriptor dem Lernenden die Pflicht auf, sich selbst zu be-
werten und die Verantwortung für sein weiteres Lernen zu über-
nehmen.

Der Vergleich der Ergebnisse im Dublin-Deskriptor für den zwei-
ten Zyklus mit denen im Deskriptor für den Master-Grad bestätigt 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-

ropäische Kommission, 2005) erarbeitet, um das Konzept des EQR iri-
schen Interessengruppen vorzustellen; dieses Dokument enthielt einen
kurzen Vergleich des EQR und des neu eingeführten irischen nationalen
Qualifikationsrahmens. Die Kommission bat auch um Beispiele für Ver-
gleiche von Ländern, um die Entwicklung von Anleitungen für nationale
und sektorale Einrichtungen zur Herstellung des Bezugs zwischen Re-
ferenzqualifikationen und  rahmen einerseits und den EQR-Niveaus und
Deskriptoren andererseits zu unterstützen; Irland kam dieser Bitte nach
und analysierte zwei wichtige Qualifikationstypen im irischen System
in Bezug auf die Deskriptorentwürfe des EQR. Für beide Untersuchungen
wurde das gleiche Analyse- und Vergleichsverfahren verwendet, und
der gesamte Vorgang ist hier zusammengefasst. Bei der Interpretation
dieses Berichts muss berücksichtigt werden, dass diese Untersuchungen
experimentelle Vergleiche und keine definitive Koppelung waren.
Darüber 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 für je-
den Rahmen, in der die unterschiedlichen Ansätze der Beschreibung
von Lernergebnissen beschrieben und gegenübergestellt wurden:

Die EQR-Niveaus [nach Festlegung im Konsultationspapier (Euro-
päische Kommission, 2005)] sind in drei Typen von Lernergebnissen
festgelegt:
• Kenntnisse,
• Fertigkeiten,
• weiter gefasste Kompetenzen, die als persönliche und berufliche Er-

gebnisse beschrieben sind:
– Selbstständigkeit 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 Selektivität,
• Kompetenz: Kontext, Rolle, Lernfähigkeit und Verständnis.

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 ähnlich den Ergebnissen,
die im Unterbereich „Selektivität“ des Bereichs Fertigkeiten des iri-
schen Rahmens kategorisiert sind. Die irische Definition der „Se-
lektivität“ trägt auch zur Übereinstimmung 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 ausdrücklich erwähnt sind, wie
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zum Beispiel bei EQR-Niveau 4 die Anforderung, „ethische und so-
ziale Fragen zu berücksichtigen“, sowie die Beaufsichtigung und Unter-
weisung anderer.
Nach der allgemeinen Analyse müssen 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 „Selbstständigkeit und Verantwortung“ der Lernergebnisse
veranschaulicht:
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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 Übereinstim-
mung zwischen der iri-
schen Qualifikation und
dem EQR-Deskriptor.

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

Ergebnisse nach dem
gewählten 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 Lö-
sungen für unter-
schiedliche unbekann-
te Probleme zu finden.

Know-how und Fer-
tigkeiten – Umfang

Know-how und Fer-
tigkeiten – Selekti-
vität

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

Persönliche und fach-
liche Kompetenz:
Selbstständigkeit 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 Verän-
derungen bewirken
und die sich zum Teil
gegenseitig beeinflus-
sen;
Vorschläge für eine
Verbesserung der Er-
gebnisse vorlegen;
Routinetätigkeiten an-
derer beaufsichtigen
und eine gewisse Ver-
antwortung für die
Unterweisung anderer
übernehmen.

In einer Reihe unter-
schiedlicher und spe-
zifischer Kontexte han-
deln und die Verant-
wortung für die Art
und Qualität der Er-
gebnisse übernehmen;
erforderliche Fertigkei-
ten und Kenntnisse für
sehr verschiedene
Kontexte identifizieren
und anwenden.
Eine gewisse Initiative
und Unabhängigkeit
bei der Ausführung
festgelegter Aktivitä-
ten zeigen; in unter-
schiedlichen, komple-
xen und heterogenen
Gruppen arbeiten und
funktionieren.

Kompetenz – Kontext

Kompetenz – Rolle

Es besteht eine gute
Übereinstimmung 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 fähig
sein muss, die Verant-
wortung für die Qua-
lität der Ergebnisse zu
übernehmen.

Vergleich der Niveaudeskriptoren des EQR und des irischen nationalen Qualifikationsrahmens
(NQR)
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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
kürzlich in Irland gemachten Erfahrungen beschreibt er ein Verfahren,
das von einem allgemeinen Vergleich der Rahmenarchitektur und der
Methoden für die Definition der Niveaus zu einer Analyse der Lern-
ergebnisse in Bezug auf Deskriptoren und die Formulierungen dieser
Lernergebnisse übergeht. Dieses Verfahren kann ein nützlicher Aus-
gangspunkt für die Entwicklung gemeinsamer Konzepte für andere Län-
der sein, die diese Aufgabe angehen. Ein wesentlicher Punkt besteht
darin, dass die Koppelungsverfahren des irischen Pilotprojekts in Be-
zug auf einen nationalen Qualifikationsrahmen durchgeführt wurden,
der mehrere grundlegende Merkmale mit den zwei betreffenden
Meta-Rahmen gemein hat. Die Aufgabe, die Kompatibilität eines
Qualifikationssystems ohne Rahmenstruktur mit einem Meta-Rahmen
festzustellen, wäre zweifellos schwieriger und komplexer.
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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 berücksichtigt. Außerdem wird die ver-
änderte Definition der Berufsorientierung für Arbeitnehmer analysiert,
mit der die vorgesehenen Instrumente wirksam werden sollen, und
es wird beurteilt, ob diese Maßnahmen aus Sicht der geringqualifi-
zierten Arbeitnehmer angemessen sind. Dazu werden die wichtigsten
Gesetze der letzten Jahre und die einschlägige 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 große Abkommen zur Weiterbildung von Ar-
beitnehmern (1992, 1996 und 2000). In dieser Zeit wurden die Natio-
nalen Pläne 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 übrigen Bildungs-
gesetzen ebenfalls einverstanden zeigten. Hierbei handelt es sich um
das Gesetz zu Qualifikationen und beruflicher Bildung (1) (Ley Orgá-
nica 5/2002), in dem festgelegt wird, dass die Regelung und Koordi-
nation des Nationalen Systems für Qualifikationen und berufliche Bil-
dung (2) ungeachtet der Zuständigkeiten 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 für berufliche Bildung (Consejo General de Formación Pro-
fesional) zum Ausdruck, der eine ratgebende Funktion hat und im Be-
reich der beruflichen Bildung Unterstützung leistet.

Mit diesem Prozess wurde ursprünglich die Anerkennung von drei
Teilsystemen der beruflichen Bildung angestrebt (staatlich geregelte be-
rufliche Erstausbildung, außerschulische Berufsbildung und Weiter-
bildung) und mit ihm wurde auf die Notwendigkeit eingegangen, Kom-
munikationsbrücken 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 persönliche Erfahrung
zu ermitteln und anzuerkennen.
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(1) Ley Orgánica de Cualificaciones y Formación Profesional, im Folgenden LOCyFP
genannt.

(2) Sistema Nacional de Cualificaciones y Formación Profesional, im Folgenden
SNCFP genannt.
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Das Nationale System für Qualifikationen und berufliche 
Bildung

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

Der Prozess ist komplex und zeitaufwändig, 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 eingeführt werden soll. Die Autonomen Gemeinschaften können auf
diesem Gebiet ihre Zuständigkeit geltend machen. Somit war es nicht
vergebens, dass sie bereits einige Jahre vor Verabschiedung dieses
staatlichen Gesetzes eigene Institute zur Qualifikation eingeführt 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 (3) benennen und
beschreiben; 2.) jede berufliche Qualifikation setzt sich aus Kompe-
tenzeinheiten zusammen, die wiederum mit Hilfe von Tätigkeiten und
Kriterien für die Tätigkeit im Einzelnen beschrieben werden; 3.) jeder
Kompetenzeinheit entsprechen Berufsbildungsmodule.

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

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

Das umfangreiche und komplexe Regelwerk basiert zwar auf der Ent-
wicklung von beruflichen Befähigungsnachweisen, die in Königlichen
Erlassen im Laufe des vergangenen Jahrzehnts verabschiedet wurden,
es muss jedoch sicherstellen, dass es Qualifikationsstufen, Berufe und
Ausbildungsgänge 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 für die beruflichen Befähigungsnachweise 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 Arbeitnehmern das Ver-
fahren erleichtert werden, denn es ist möglich, den Nachweis über eine
Akkumulierung von einzelnen „Leistungspunkten“ zu erlangen, die mit
der Zeit den Anspruch auf einen vollständigen Nachweis ermöglichen.
Letztlich wird ein Modell angestrebt, das zum einen integrierend wirkt,
weil es eine Vielzahl an Lernergebnissen umfasst, die auf unter-
schiedlichen Wegen und über verschiedene Quellen erworben wurden,
und das zum anderen universellen Charakter trägt, weil es sich an die
gesamte erwerbsfähige Bevölkerung, sei sie nun aktiv oder passiv, wen-
det. Außerdem soll das Modell verlässlich, transparent und glaubwür-
dig sein.

Der Zusammenhang ist komplex, da sowohl verschiedene territori-
ale Dimensionen zusammentreffen als auch verschiedene Behörden
(Bildung und Beschäftigung) beteiligt sind und die Sozialpartner not-
wendigerweise bei der Definition mitwirken. Die von INCUAL 2003 durch-
geführte Studie zeigt den langen Verwaltungsprozess des Modells für
Weiterbildung und für 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 über die Vorzüge des Systems einig. Wir möchten diese Vor-
züge in zusammengefasster Form vorstellen und dabei die Sichtwei-
sen verschiedener Autoren darlegen (CIDEC, 2000; INCUAL, 2003;
MEC, 2003; CCOO PV, 2005a; Tejada und Navío, 2005). Aus Sicht
der Arbeitgeber bestehen folgende Vorzüge: Das System sorgt für Dif-
ferenzierung und Wettbewerb; es fördert eine erfolgreiche Mitarbei-
terauswahl; es vereinfacht die Stellenbeschreibungen; es erlaubt eine
berufliche Ausbildung, die den tatsächlichen Erfordernissen ent-
spricht; es ermöglicht ein „Kompetenzmanagement“, das zu einer bes-
ser ausgebildeten, vielfältiger einsetzbaren und motivierteren Beleg-
schaft führt sowie zu einer verringerten Anzahl von Ebenen in der Or-
ganisationsstruktur, zu rentableren Arbeitskosten, zur Besetzung
freier Stellen durch interne Beförderung und zur Vereinfachung des
Managements und der Personalverwaltung; es gewährt grundlegen-
de Informationen über die Mitarbeiter und fördert die Mobilität in der
Arbeitswelt.

Folgende Vorzüge bestehen aus Sicht der Gewerkschaften: eine mög-
liche Verbindung zwischen Kompetenzen und Kompensationsme-
chanismen; die Arbeitserfahrung erhält denselben Status wie die Aus-
bildung; der Arbeitnehmer/die Arbeitnehmerin weiß, was das Unter-
nehmen von ihm/ihr erwartet; die Beschäftigungsfähigkeit für die Ar-
beitnehmer steigt und die Möglichkeiten der Arbeitsmobilität lassen sich
besser einschätzen, wenn die erforderlichen Kompetenzen in anderen
Bereichen des Unternehmens bekannt sind.

Der Staat sieht folgende Vorzüge: Transparenz des Arbeitsmarkts;
Verbesserung der Qualifikation der Erwerbsbevölkerung; Verbesserung
der Qualität und der Kohärenz des Systems der beruflichen Bildung;
Förderung der Mobilität der Arbeitnehmer innerhalb der EU-Mitglied-
staaten und Förderung des lebenslangen Lernens.

All diese Vorzüge 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 öffentlichen Politik für Beschäftigung und berufliche
Bildung spielte die Berufsorientierung nie eine zentrale Rolle, auch wenn
sie zumindest in der Gesetzgebung und in den Überlegungen 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 Leistungsfähigkeit und
Effizienz der Arbeitsmärkte und der Bildungssysteme sowie zur sozi-
alen Gleichheit bestätigt.

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, bruchstückhaft und konjunkturabhängig
(CCOO PV, 2005b). Außerdem wurden sie als übertrieben streng, zu
allgemein und inkohärent eingeschätzt (CIDEC, 2000, S. 13), da sie
weiterhin üblicherweise punktuelle und von den entsprechenden Sys-
temen abhängige Ziele und Aufgaben erfüllen (Aktivierung im Falle der
aktiven Beschäftigungspolitik oder berufliche und pädagogische Orien-
tierung im Falle des Bildungssystems). Gleichzeitig sehen wir, dass die
Erwartungen an die Berufsorientierung immer größer werden und dass
sie außerdem bereichsübergreifenden Zielen gerecht werden muss, die
sich aus ihrer neuen „Vermittlerrolle“ ableiten. Die Berufsorientierung
erhält den Auftrag, das Koordinatensystem zu entwerfen, das ein Na-
vigieren durch die komplexe Struktur ermöglicht, die aus einer Vielzahl
an Verbindungen zwischen den Systemen für berufliche Bildung und
Beschäftigung 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 Bevölkerung rich-
ten, nachhaltigen Charakter haben und darauf ausgerichtet sind, die
Fähigkeiten der Menschen zu fördern, ihren Berufsweg lebenslang zu
gestalten. Zweifellos ist die Berufsorientierung heute vor allem für ge-
fährdete 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 für 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 über die Kompetenzen;
4. Zertifizierung und Eintragung der Kompetenzen.

Unter den wesentlichen Schlussfolgerungen, die sich aus der Ana-
lyse der Ergebnisse des Projekts ergaben, möchten wir die folgenden
aufgrund ihrer Relevanz hervorheben:
• Anwendbarkeit und Gültigkeit 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 stützen kann. 

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

• Die Wirksamkeit der entwickelten Bewertungsinstrumente: Maßstab
für Kompetenzen, Fragebogen zur Selbsteinschätzung; Kompe-
tenzmappe und Leitfaden für 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 für Orientierung und Bewertung mit
der zeitlichen Verfügbarkeit der Kandidaten/Kandidatinnen in Einklang
zu bringen.
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• Die Zweckmäßigkeit einer Verbesserung der Qualifizierung von Fach-
leuten in den Bereichen Orientierung und Bewertung durch spezielle
Ausbildungsprogramme. 

Allerdings ist man bis heute nicht weit über 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 möchten.

Orientierung für Geringqualifizierte zum Eintritt in
das SNCFP

Validierung von Kompetenzen und Ausschluss vom Arbeits-
markt

Es erscheint uns wesentlich, die Möglichkeiten eines solchen Sys-
tems für die Bevölkerung mit Grundschulbildung (Pflichtschuljahre) und
ohne Schulbildung hervorzuheben, da die Zertifizierung des informel-
len Lernens eine öffentliche und damit offizielle und rechtliche Aner-
kennung der Kenntnisse bedeutet, die außerhalb der schulischen und
beruflichen Bildungssysteme erworben wurden. Unseres Erachtens bie-
ten die Prozesse für die Akkreditierung beruflicher Kompetenzen fol-
gende Möglichkeiten (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 für berufliche Fertigkeiten ist;

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

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

• sie ermöglichen die formale Anerkennung des informellen Lernens:
Dies ist vor allem für Geringqualifizierte, welche möglicherweise die
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großen Gewinner dieser Validierung sind, ein zentraler Punkt. So wird
der Weg frei für die Anerkennung von Kompetenzen, die am Ar-
beitsplatz und/oder über andere nicht formale und informelle Kanäle
erworben wurden.

Trotz des Gewinns, den dieses System darstellen kann, müssen wir
seine möglichen Risiken ebenfalls realistisch einschätzen. So ergeben
sich auch mögliche Schattenseiten (CCOO PV, 2005a):
• Einerseits besteht eine große Gefahr in der Möglichkeit, dass die Men-

schen, die ohne die formale Bewertung ihrer Kompetenzen die ge-
nannte Anerkennung nicht erhalten, noch stärker ausgegrenzt wer-
den. Auf diese Weise wird eine neue Unterscheidung zwischen den
Geringqualifizierten vorgenommen.

• Andererseits muss darauf geachtet werden, dass sich dieses Sys-
tem für diejenigen öffnet, die es am meisten benötigen, d. h. für Men-
schen mit geringer Qualifikation. Denn wenn dies nicht der Fall ist,
wird das System zu einem „neuen“ Anerkennungsmechanismus (neu-
es Zertifikat) für Menschen mit einem mittleren und hohen Qualifi-
kationsniveau, also zu einer weiteren Akkreditierung für diese
Gruppe.

• Eine weitere Gefahr liegt in der Bürokratisierung des Systems. Ein
System wie dieses muss proaktiv auf die Menschen zugehen und
für sie leicht zugänglich sein, damit die Menschen freiwillig an einem
Prozess mitwirken, der für sie mit einem gewissem Aufwand an Zeit
und Mühe verbunden sein.

Vorschläge zur Berufsorientierung von Geringqualifizierten
Im Folgenden legen wir eine ganze Reihe von Aspekten dar, die be-

achtet werden müssen, um die Chancen des neuen Systems zu akti-
vieren und seine Nachteile für Geringqualifizierte auf ein Minimum zu
reduzieren. Dabei stützen 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 häufig größere
Schwierigkeiten beim Zugang zu formalen Prozessen, wie im Rahmen
des SNCFP. Um diesen Bevölkerungsteil zu bedienen, ist es unerlässlich,
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das neue System dadurch zugänglich zu machen, indem man es dort-
hin bringt, wo sich unsere Zielbevölkerung befindet.

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

Bei der Phase der Bewertung von Kompetenzen wird zunächst dar-
an gedacht, dass die beste Alternative – sofern möglich – in einer Be-
wertung durch Fachleute des Sektors besteht, die dazu befähigt sind.
Diese Bewertung sollte am Arbeitsplatz selbst live erfolgen und der Ar-
beitnehmer/die Arbeitnehmerin sollte über den Zeitpunkt bzw. die Zeit-
punkte informiert sein, an dem/denen er/sie bewertet wird, sowie über
die Inhalte dieser Bewertung. Dennoch sollte diese Alternative even-
tuell mit Arbeitsproben an speziell dafür eingerichteten Orten kombi-
niert werden, vor allem in den Fällen, in denen die Arbeitsplätze 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 Tä-
tigkeiten – falls erforderlich – korrigieren oder wiederholen zu können
und mehr Informationen zu erhalten, die eine möglichst korrekte Be-
wertung erlauben.

Außerdem wird es in Verbindung mit der Bewertung für notwendig
erachtet, dass die zu bewertende Person in allen Einzelheiten weiß, wie
und was bewertet wird und was man von ihr erwartet, d. h., sie muss
wissen, welche beruflichen Tätigkeiten 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, ermöglicht und er-
leichtert. Dies ist ein neuer Ansatz für das Modell der beruflichen Bil-
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dung, das auf dem Erwerb beruflicher Kompetenzen basiert. Letztlich
stützt es sich auf den Erwerb von „Wissen“ und „Know-how“. Außer-
dem wird es als unerlässlich betrachtet, besonders auf die praktische
Dimension und auf die Anwendungsseite der beruflichen Bildung zu ach-
ten, indem man spezifische Elemente hinzufügt, die eine Strukturierung
der gesammelten Arbeitserfahrung und die Entwicklung neuer beruflicher
Kompetenzen ermöglicht. 

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

Abschließende Betrachtungen: 
Schwierigkeiten und Ansprüche des SNCFP

Zunächst möchten wir einige Schwierigkeiten hervorheben, die sich
beim Ausbau des SNCFP in Spanien bisher ergeben haben und die sich
durch die Verabschiedung des neuen europäischen Qualifikations-
rahmens im September 2006 vermutlich verstärken werden. Erstens
hat Spanien in all diesen Jahren mit fünf Qualifikationsstufen gearbei-
tet und muss eine Anpassung an die kürzlich festgelegten acht Stufen
vornehmen. Zweitens besteht die Gefahr, dass genau wie bisher die
höheren Qualifikationsstufen die größere Aufmerksamkeit erhalten. Da-
mit würden sich die unteren Stufen langsamer und in geringerem Maße
entwickeln, so dass die Segmentierung bei den Arbeitskräften zunimmt.
Die dritte Schwierigkeit besteht darin, dass der Inhalt der Qualifika-
tionsstufen weiterhin ausschließlich auf Beschäftigungsaspekte aus-
gerichtet ist, während sich allgemeine Kompetenzen und Allgemein-
wissen in keiner der verabschiedeten und anerkannten Qualifikationen
widerspiegeln, obwohl deren Bedeutung für die Arbeitsbeziehungen als
hoch eingeschätzt 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 nützlich sein? Das SNCFP leitet für die Arbeitnehmer
einen zwangsläufig aufwändigen Prozess ein, und zwar aufwändig im
Hinblick auf Engagement und Zeit – und mit nahezu absoluter Sicherheit
auch im Hinblick auf die Kosten. Daher scheint ein Nutzen für 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 gültige Akkreditierung unse-
res Know-hows anerkennen. Die Geschichte der aktuellen Titel und Zer-
tifizierungen zeigt, dass es in der Industrie an Vertrauen gegenüber den
vom Bildungssystem ausgestellten Befähigungsnachweisen mangelt.
Aufgrund der Tatsache, dass die Arbeitgeber aller Sektoren sowie an-
dere Vertreter der Arbeitswelt an der Definition und Einführung des
SNCFP beteiligt sind, besteht die Möglichkeit, dass sich diese Tendenz
umkehrt. In dem Prozess lassen sich jedoch auch negative Punkte ent-
decken. Dies gilt zumindest für die Definition von Kompetenzen und be-
ruflichen Qualifikationen der unteren Stufe. Hier scheint es für Menschen,
die gering qualifizierte Arbeiten ausführen, in den meisten Fällen nicht
möglich, eine Vielzahl an unterschiedlichen beruflichen Tätigkeiten ei-
ner Kompetenzeinheit, die zu einer Qualifikation gehören, zu erreichen,
da ihnen homogenere, begrenztere und sich häufiger wiederholende
Aufgaben zugewiesen werden.

Eine letzte Überlegung 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 lässt.
Wir bezweifeln, dass die Zertifizierung von Kompetenzen und ihre for-
male Anerkennung de facto die Beschäftigungsfähigkeit von Gering-
qualifizierten und deren Perspektiven in der Arbeitswelt verbessern, und
befürchten, dass sich die Eintrittsschwelle für den „formalen“ Arbeits-
markt verschiebt. In diesem Fall würden 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 genießen, noch weiter vom
potenziellen Weg einer sozialen Integration durch Eingliederung in den
Arbeitsmarkt abgehalten – sofern dies überhaupt noch möglich ist. Dies
ist eine der bekanntesten Auswirkungen, die eine Erhöhung des all-
gemeinen beruflichen Bildungsniveaus der Bevölkerung zur Folge hat.

JOURNAL_DE_42A 1-196.qxd:JOURNAL_DE_41.qxd  4/8/08  7:14 PM  Page 109



Sie hat die Beschäftigungspyramide verändert, denn Arbeitnehmer mit
höherem beruflichen Bildungsniveau wurden veranlasst, Arbeitsplätze
einzunehmen, die für geringere Bildungsstufen gedacht und angelegt
waren. Die Frage, die sich angesichts dieser Wirkung stellt, lautet, ob
sich etwas Ähnliches in den unteren Berufsgruppen ergeben könnte und
ob diese Arbeitsplätze finden, für 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 Förderung von Transparenz, Qualitätssi-
cherung, Mobilität und gegenseitiger Anerkennung von Qualifikationen stößt
bei seiner Entwicklung und Umsetzung auf eine Reihe von Schwierigkeiten.
Diese basieren u.a. auf dem unterschiedlichen Verständnis von Kompetenzen,
Fertigkeiten und Kenntnissen. Am Beispiel der deutschsprachigen Länder
werden die Schwierigkeiten skizziert, die sich bei der Entwicklung einer ge-
meinsamen Terminologie als Grundlage für die gemeinsamen Referenzni-
veaus ergeben und einige mögliche Folgeprobleme für die Umsetzung des
EQR in diesen Ländern abgeleitet. 

Qualifikationsrahmen als Innovationsmotor 

Länder, die einen Qualifikationsrahmen einführen, verfolgen damit
das Ziel, ihre nationalen Bildungssysteme transparenter, innovativer und
wettbewerbsfähiger zu machen. Weiteres Ziel ist eine bessere Ab-
stimmung zwischen Bildungssystem und Arbeitsmarkt. Qualifikations-
rahmen gelten in diesem Zusammenhang als Innovationsmotor, weil
mit ihrer Einführung eine Reihe grundlegender und langfristiger Re-
formschritte vorangetrieben werden soll. Dazu gehören z. B. breitere
Zugangsmöglichkeiten zu Bildungswegen, die Loslösung des Er-
werbs von Qualifikationen einzig durch die Teilnahme an institutiona-
lisierten Bildungsgängen, die Zertifizierung von nicht formalem und in-
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formellem Lernen oder die Fokussierung der Lernenden bei gleichzeitiger
stärkerer Einbindung der Arbeitnehmer in den Prozess der Beschrei-
bung und Bewertung von arbeitsmarktrelevanten Kompetenzen. 

Diese Ziele treffen auch auf die Entwicklung des Europäischen Qua-
lifikationsrahmens zu. Allerdings haben sich bei der Einführung von na-
tionalen Qualifikationsrahmen eine Reihe ähnlicher Schwierigkeiten ab-
gezeichnet, was vermuten lässt, dass diese ggf. auch bei der Entwicklung
und Umsetzung des Europäischen Qualifikationsrahmens (EQR) auf-
treten werden (Raffe, 2003; Young, 2004; 2005). Dazu gehören: 
• Die im Kontext von Qualifikationsrahmen eingeführten 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 abgekürzt als KSC – knowledge, skills, competences)
steht dann in Widerspruch zu dem per se gegebenen offenen Ende
des Lernens als lebenslangem und natürlichem Prozess, wenn die
Zertifizierung als Dokumentation von in sich abgeschlossenen Lern-
ergebnissen in Form von Qualifikationen verstanden wird.

• Die Forderung nach einer kompetenzorientierten Anerkennung
könnte dann mit jener nach einer ganzheitlichen Ausbildung und de-
ren Zertifizierung konfligieren, wenn Kompetenzen nur als Kenntnisse,
Fertigkeiten und Fähigkeiten für einen spezifischen Aufgabenbereich
aufgefasst werden. 

• Die Entwicklung von gemeinsamen Deskriptoren für 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 aussagekräftig zu sein. Sind sie spe-
zifisch genug, sind sie vermutlich nur für einen der beiden Bereiche
anwendbar. 
Diese Schwierigkeiten zeigen sich besonders deutlich bei der Ent-

wicklung der gemeinsamen Referenzniveaus für Kenntnisse, Fertigkeiten
und Kompetenzen, die die Basis der Lernergebnisorientierung des EQR
darstellen. Vor diesem Hintergrund werden in dem Beitrag zunächst die
Entwicklung und die Struktur des EQR im Kontext der gemeinsamen
Referenzniveaus skizziert. Anschließend wird das Kompetenzverständnis
anhand der dem EQR zugrunde liegenden zentralen Dokumente skiz-
ziert. In einem folgenden Schritt werden am Beispiel des Kompetenz-
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verständnisses im deutschsprachigen Raum die Schwierigkeiten der
Entwicklung einer gemeinsamen europäischen oder international an-
wendbaren Terminologie für KSC diskutiert und mögliche Konsequenzen
abgeleitet. 

Entwicklung und Struktur des EQR

Die Entwicklung des EQR beruht auf freiwilliger Basis. Er ist daher
im Gegensatz zu nationalen Qualifikationsrahmen auf Prioritäten der
Europäischen Union (und nicht der Mitgliedsstaaten ) ausgelegt und um-
fasst keine verbindlichen Anerkennungsmechanismen für 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 über Lan-
des- und Sektorgrenzen hinweg Vertrauen und Verlässlichkeit schaf-
fen, indem er Prinzipien der Qualitätssicherung, der Bildungs- und Be-
rufsberatung sowie Grundsätze für die Mechanismen der Übertragung
und Akkumulierung von Lernleistungen definiert, durch die die auf na-
tionaler und sektoraler Ebene erforderliche Transparenz auch inter-
national entstehen kann“ (Europäische 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 für England und Wales zuständigen Qua-
lifications and Curriculum Authority (QCA) entwickelt wurde (Cede-
fop; Coles; Oates, 2005).

Kernstück des EQR sind Lernergebnisse, die als Bündel von KSC
verstanden werden und zu Qualifikationen zusammengefasst werden
können. Der EQR ist durch acht Referenzlevels (für 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 unterstützt, zu denen u. a. Informationsportale, der Euro-
pass und Elemente der Qualitätssicherung gehören. 

Die Referenzniveaus lassen sich je nach dem Grad der Komplexität
der Handlungssituationen entsprechend der jeweiligen Kompetenzen
differenzieren (vertikale Strukturierung des EQR) und werden durch eine
horizontale Struktur von drei Lernergebnistypen (KSC) ergänzt. 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
Übersetzungshilfe, sondern ermöglichen 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 für 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 für eine Empfehlung des Parlaments und des
Rates werden Kompetenzen verstanden als „die nachgewiesene Fä-
higkeit, Kenntnisse und Fertigkeiten [...] zu nutzen“. Kompetenz wird
zudem als „die Übernahme von Verantwortung und Selbstständigkeit“
beschrieben (Europäische Kommission, 2006, S. 18). 

Fertigkeiten sind „die Fähigkeit, Kenntnisse anzuwenden und Know-
how einzusetzen, um Aufgaben auszuführen und Probleme zu lösen“
(Europäische 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, Grundsätze,
Theorien und Praxis in einem Lern- oder Arbeitsbereich“ (Europäische
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 für die Ent-

wicklung des EQR beruht auf dem Aufmerksamkeitszuwachs gegen-
über Konzepten adaptiver und arbeitsplatzbezogener Lernprozesse, des
lebenslangen Lernens, des informellen bzw. nicht formalen Lernens so-
wie der Fähigkeiten und Kenntnisse, die für die Beschäftigungsfähig-
keit in einer sich rasch wandelnden Gesellschaft notwendig sind (Ló-
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
für 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 ursprünglich für das ECVET kon-
zipierte begriffliche Determinierung wurde später von der Expertengruppe
auch als Grundlage für 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 Entwicklungsstränge zurück, die sich in unterschiedlichen Kul-
turen (u. a. USA, Großbritannien, 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 Kompatibilität der Ansätze nur schwer möglich
ist. Zugleich veranschaulicht die zeitgleiche Entwicklung weiterer
Kompetenzentwicklungs- und Kompetenzerfassungsansätze im Auftrag
des Cedefop (u. a. Rychen, 2004; Straka, 2004), die Komplexität der
Thematik deutlich, wenngleich diese zeitgleich entwickelten Ansätze
in besagten Dokumenten eher wenig Beachtung finden. 

In den Dokumenten wird versucht, das KSC-Konzept aus den Ar-
gumentationssträngen abzuleiten, die von den Autoren als national vor-
herrschend identifiziert werden. Da diese Begriffe nicht einheitlich ver-
wendet werden, ergibt sich keine stringente Begründung für die Ver-
wendung der Termini. Ein Beispiel dafür ist die Vermischung von com-
petences und competencies mit dem Versuch, für 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. bezüglich der Kompetenzdiskus-
sion in den USA in erster Linie Quellen zum Managementtraining und
dabei insbesondere Ansätze für die Entwicklung genereller Fähigkei-
ten, Verhaltensweisen und tätigkeitsbezogener Fertigkeiten angeführt.
Für die Entwicklung der KSC-Typologie finden dabei vor allem jene An-
sätze Beachtung, die die arbeitsplatzbezogene Komponente von Fer-
tigkeiten betonen, während andere Konzeptentwicklungen in diesen Län-
dern eher ausgeblendet werden.

Weiterhin zeigt sich, dass sich das Kompetenzverständnis im fran-
zösischsprachigen Raum vor allem durch Ganzheitlichkeit auszeich-
net: Mit der gleichzeitigen Betonung des savoir, des savoir faire und
des savoir être wird ein umfassendes Verständnis 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 Berücksichtigung weiterer nationaler Klassifikationsvorschläge
zur Modifikationen der KSC-Typologie führen könnte, die die Autoren
in Kreuzung mit der angelsächsischen 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 über KSC, son-
dern begründen gerade aufgrund der Unklarheit und Uneinigkeit über
die Terminierung dieser Konzepte ein weiteres „Konzept“, nämlich 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 entfällt eine Auseinandersetzung und eine
nähere Bestimmung der drei Kernbegriffe (KSC) weitgehend: Ihre Aus-
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formulierung und ihr Verständnis bleibt den Nationalstaaten überlas-
sen, die dann die Anerkennung und Transparenz durch gegenseitiges
Vertrauen gewährleisten. 

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

Der Kompetenzbegriff im deutschsprachigen Raum

Der Kompetenzbegriff wird sowohl in fähigkeits- und tätigkeitsbe-
zogenen als auch in zuständigkeits- 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. 

Fähigkeits- und tätigkeitsbezogene Kontexte lassen sich differen-
zieren in
• Ansätze, in denen Kompetenz als Fähigkeit zur Bewältigung 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-
sönlichkeitsmerkmal, teilweise als Handlungsfähigkeit betrachtet, die
durch Bildungs- und Erziehungsprozesse erzeugt werden soll.

• Ansätze, die darüber hinaus die Erzeugung bzw. Ermöglichung von
Situationen einbeziehen. Hier sind vorwiegend gesellschaftskritische
Theorien zu verorten, in denen Kompetenz als Medium fungiert, mit
dessen Hilfe Individuen gesellschaftliche Veränderungen bewältigen
können. 
Das bildungswissenschaftliche Kompetenzkonzept findet seinen Ur-

sprung in Chomskys Kompetenztheorie zur Linguistik und Sprachphi-
losophie. Chomsky differenziert dabei zwischen Sprachkompetenz als
Kenntnis des Sprecher-Hörers 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 Fähigkeit
hat, eine sprachliche Äußerung zu erzeugen. Zudem verfügt der kom-
petente Sprecher über die Kreativität, die Sprechregeln (Aufbau,
Grammatik, Wortschatz etc.) nicht nur anzuwenden, sondern damit auch
Gedanken ausdrücken zu können. Diese Fähigkeit umfasst zugleich
das sinnhafte Verbinden von Inhalten mit Sprachregeln, das Verstehen
anderer Sprecher und das Reagieren auf andere Sprachäußerungen.
Sprachkompetenz erhält damit ein interaktionistisches und soziales Ele-
ment, weil die Entwicklung von Sprachkompetenz nur im Zusammen-
hang des Bedürfnisses nach Kommunikation mit anderen Sinn erfährt.
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
entwicklungsfähig ist. 

Mit Rekurs auf die Sprechakttheorie und die Intentionalitätsdebat-
te nach Searle (1991; 1996, S. 198ff.) entwickelt Habermas (1990)
Chomskys Theorie weiter und fügt dem Konzept das Erzeugen von Kom-
munikationssituationen selbst hinzu, d. h., in Habermas’ Verständnis
können linguistisch kompetente Sprecher Sätze 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 zurück
und erweitert dessen Theorie um eine Verhaltensdimension: „‚Handeln’
wird damit nicht nur als Verhalten innerhalb vorbefindlicher und im So-
zialisationsprozess übernommener Verhaltensmuster verstanden
[...], sondern dieser Begriff impliziert zugleich wenn keine Verhal-
tensbeliebigkeit, so doch Verhaltensfreiheit. Es wird behauptet, der
Mensch könne 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 Fähigkeit des Individuums zur Ge-
nerierung von kommunikativen Situationen (Habermas) und Verhalten
(Baacke) und damit zur Generierung von Interaktion.

Geißler (1974) verbindet in seiner Theorie der „kritischen Kompetenz“
für die berufliche Bildung als Grundlage beruflicher Arbeitstätigkeit un-
ter Rückgriff auf Chomsky die Fähigkeit zur Kritik als interaktionistisches
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Handlungselement mit dem Wissen um Verfahrensweisen des Kriti-
sierens (Geißler, 1974, S. 34). Dabei differenziert er weiterhin zwischen
• kritisch-reflexiver Kompetenz,
• kritisch-sozialer Kompetenz, 
• kritisch-instrumenteller Kompetenz

und berücksichtigt damit Wissen, Können und Interaktion sowie eine
Differenzierung nach verschiedenen Kompetenzarten. Zudem bilden
die Wahrnehmung einer Situation und Möglichkeiten ihrer Veränderung
durch Erkenntnis und Kritik der gesellschaftlichen Eingebundenheit des
Individuums Grundmomente seines Ansatzes. Diese Auffassung
kommt im Übrigen 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 Ansätze des Kompetenzbegriffs werden
z. B. pädagogische Fragestellungen oder psychologische Fragestel-
lungen aufgegriffen. Hier wird Kompetenz als externe Zuschreibung,
als Persönlichkeitsmerkmal 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 Ansätze nutzen zudem einen Rückgriff auf nicht-deutsch-
sprachige begriffliche Bestimmungen für 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 Fähigkeit (ability), etwas
durch- bzw. ausführen zu können und als die Fertigkeit (skill), die Tä-
tigkeit bzw. eine Aufgabe durchzuführen, kann der Begriff also gleich-
ermaßen Befähigung, Tüchtigkeit und Können bedeuten. Im erzie-
hungswissenschaftlichen Bereich wird competence vor allem als Be-
fähigung und Können verstanden (Roth, 1971, S. 291; White, 1965).
Arnold und Schüßler (2001, S. 61ff.) differenzieren in diesem Kontext
sechs Konnotationen des Begriffs: 
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Übereinstimmend lässt sich für die Mehrheit der Ansätze festhalten,
dass Kompetenz im Sinne von Handlungsfähigkeit verstanden wird und
dass weitgehend Konsens über 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 zusätzlich individuelle Persönlichkeitsaspekte, die
auf den (beruflichen) Nutzen ausgerichtet werden. Ziel der Kompe-
tenzentwicklung ist damit in erster Linie „Persönlichkeitsstrukturen im
Hinblick auf die Veränderungsanforderungen innerhalb des Trans-
formationsprozesses und des weiteren ökonomischen und sozialen
Wandels zu bilden“ (Vonken, 2005, S. 50). Unterschiedliche Kompe-
tenzarten wie Fach-, Methoden- oder Sozialkompetenz werden damit
als Bündel von Eigenschaften, Kenntnissen und Fertigkeiten eines In-
dividuums zur erfolgreichen Bewältigung eines Problems einer be-
stimmten Tätigkeits- oder Anforderungsart verstanden, die zu einer spe-
zifischen Handlungsfähigkeit und im weiteren Sinne zu einer nach öko-
nomischen Maßstäben im gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und po-
litischen Wandel handlungsfähigen Persönlichkeit führen. 

Allerdings liegt die Schwierigkeit der Kompetenzerfassung (begriff-
liche Determinierung, Entwicklung, Messung, Bewertung) ja gerade da-
rin begründet, dass es sich dabei um eine Entität handelt, deren Dar-
stellbarkeit durch individuelles Verhalten eben nicht zwangsläufig er-
folgen und/oder ersichtlich sein muss: „Es besteht ein leicht ersichtlicher

Konnotation Kompetenz als 

soziologisch Zuständigkeit

arbeitswissenschaftlich Kombination von „dürfen“ und „können“

psychologisch Bündel aus deklarativem und prozeduralem Wissen, Metawissen, 
„Wollen“ und „Werte“

betriebswirtschaftlich Verhalten generierende Kompetenzen

Linguistisch Differenzierung zwischen Sprachkompetenz und -performanz

pädagogische berufliche Handlungskompetenz

Tabelle 1: Konnotationen von Kompetenz nach Arnold und Schüßler (2001).
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Unterschied zwischen der Demonstration bspw. von Teamfähigkeit in
einer Prüfungssituation und den zu einer solchen Fähigkeit gehören-
den persönlichen 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 Bewältigung ei-
ner spezifischen Tätigkeits- oder Anforderungsart zielt, zu kurz greifen
würden, wurde ein solch „reduzierter“ Kompetenzbegriff dem EQR nicht
zugrunde gelegt. Vielmehr umfasst er neben der Aufgaben- bzw. An-
forderungsbewältigung gleichermaßen Wissen im allgemeinen und be-
rufsspezifischen Sinn.

Kompetenzen versus competences?

Der Kompetenzbegriff gehört zweifelsohne zu den schillerndsten in
den Bereichen Bildung und Bildungspolitik. Die Bemühungen 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 Unschärfe 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 geführt
wird (Vonken, 2005, S. 11). Das mag daran liegen, dass ein Rekurs auf
existierende lernpsychologische und/oder arbeitspsychologische und/
oder neurologische Ansätze bis dato eher selten in Verbindung mit der
Kompetenzdebatte erfolgt.

Die im Kontext des EQR diskutierten Ansätze zur Kompetenzent-
wicklung werden aus der Perspektive deutschsprachiger Länder vor al-
lem im Hinblick auf ihre Kompatibilität mit dem eigenen Berufsbil-
dungssystem diskutiert. Neben der langen Tradition der handwerklichen
Ausbildung in diesen Ländern spielen vor allem das weitgehend insti-
tutionalisierte und rechtlich fest verankerte Ausbildungsgefüge sowie
die Identifizierung mit dem Beruf die Schlüsselrollen bei daraus ent-
stehenden Schwierigkeiten (Harney, 1997; Kirpal, 2006; Lipsmeier, 1997).
Daher wird die Umsetzbarkeit der lernergebnisorientierten Kompe-
tenzentwicklung, -bewertung und -überprüfung 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 für die kritische Haltung gegenüber der Kompe-
tenz- und der damit verbundenen Outcomeorientierung – so habe ich
zu zeigen versucht – liegt in den Eigenheiten des Kompetenzbegriffs,
der sich in deutschsprachigen Ländern etabliert hat und an etlichen Stel-
len (noch) konträr ist zu jenem der competences:

Zentraler Unterschied ist, dass der Begriff competences nicht den Lern-
prozess, sondern deren Ergebnis beschreibt und damit outcome-
orientiert ist, während das deutschsprachige Verständnis den Input fo-
kussiert. Aus Perspektive der deutschsprachigen Ländern geben an-
gelsächsische Kompetenzentwicklungsmodelle daher zwar Hinweise für
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 führt:
„Bei der Reflexion internationaler Erfahrungen [fällt] auf, dass die di-
daktischen Reformen häufig mit steuerungspolitischen Veränderungen
einhergehen: Parallel zur Neudefinition der Inhalte findet eine Dezen-
tralisierung der Zuständigkeiten bei der Prozessgestaltung von Ausbil-
dung statt, man könnte auch sagen: eine Trennung der Inhalts- und Me-
thodenfrage, von Prozessen und Ergebnissen“ (Clement, 2003, S. 136).

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

competences Kompetenz

Objektbezogen Subjektbezogen

Abgeschlossene Lerneinheiten zum
Zwecke der Zertifizierung

Kategorie für breit angelegten potenziellen
Dispositionsspielraum

Qualifikationsbezogen Inhaltsbezogen

Ausbildungsstandards auf Basis
beruflicher Aufgaben und Situationen

Ausbildungsstandards auf Basis der
berufsfachlichen Wissens, Reflexionen und
Erfahrungen

Wege zur Erreichung der Kompetenzen
eher nicht formalisiert

Wege zur Erreichung der Kompetenzen hoch
standardisiert und formalisiert 

Kernidee ist die Bestätigung und
Zertifizierung personaler Fähigkeiten und
Fertigkeiten => Outputorientierung

Kernidee ist die Standardisierung eines
Lernprozesses zur Erweiterung von Kenntnissen
und des Dispositionsspielraums =>
Inputorientierung
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Umgekehrt kann eine ausschließliche Fokussierung des Inputs den
Blick auf die Vermittlung von Handlungskompetenz versperren, wenn
überwiegend oder ausschließlich kognitive Fähigkeiten und Fertigkei-
ten vermittelt werden.

Gerade aufgrund der festen Institutionalisierung, der starken recht-
lichen Verankerung des Prüfungswesens und Formalisierung des Bil-
dungssystems in deutschsprachigen Ländern 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 Ländern in erster Linie darin, dass die Regelung des Inputs qua-
si zwangsläufig zu dem gewünschten Output führt. Dementspre-
chend erfährt die Kompetenzdebatte (vor allem in der beruflichen Erst-
ausbildung) seit dem Beginn des Brügge-Kopenhagen-Prozesses
und der Diskussion der Ziele von Bildung und Ausbildung im europä-
ischen und internationalen Zusammenhang einen enormen Bedeu-
tungszuwachs. 

Trotz dieser Ambivalenz und Widersprüchlichkeit 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
angenähert haben und weiter annähern dürften, was auf eine zuneh-
mende Vernetzung und Kooperation zwischen den Akteuren in diesem
Bereich zurück zu führen ist Eine gemeinsame Terminologie scheint
sich abzuzeichnen. Zunächst stellt sich jedoch die Frage, welche Kon-
sequenzen die im Wesentlichen auf gegenseitigem Vertrauen beruhende
Anerkennung von Lernergebnissen und Qualifikationen für die deutsch-
sprachigen Länder haben kann. 

Vorläufige Schlussfolgerungen

Bei der Entwicklung des EQR zeigt sich, dass die Kompetenzdis-
kussion als ein bedeutender wissenschaftlicher Themenkomplex an vie-
len Stellen für gesellschafts- und wirtschaftspolitische Zwecke genutzt
wird: Dabei wurde eine eher pragmatische denn methodisch fundier-
te Vorgehensweise gewählt. Dies gilt insbesondere in Bezug auf die
Festlegung des KSC-Konzepts und damit der Beschreibungsmerkmale
für die Lernergebnisse im EQR. Diese Art der Konsensfindung versucht
gleichermaßen politischen und wissenschaftlichen Interessen aus
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unterschiedlichen Perspektiven und Disziplinen (u.a. Ökonomie, Bil-
dungswissenschaften, Soziologie) gerecht zu werden. Im Zuge der
Weiterentwicklung und Anwendung dürften 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 Zusammenführung des ECVET und des ECTS zeichnet sich
vor diesem Hintergrund für die Länder, 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 Unterstützung des gegenseitigen Ver-
trauens und der gegenseitigen Anerkennung von Qualifikationen, be-
reits bestehende grundlegende Probleme nur schwer lösen können: Vor-
aussetzung für die gegenseitige Anerkennung ist die freiwillige Nutzung
der entsprechenden Instrumente und das Vertrauen in die in einem frem-
den Bildungssystem erbrachten Lernleistungen sowie deren Äquiva-
lenz mit solchen Lernleistungen, die im eigenen Bildungssystem erbracht
wurden. Eindeutig ist zudem, dass es sich bei einer solchen Zuordnung
– unabhängig von dem Instrument, das für die Zuordnung benutzt wird
– nur um einen Indikator für geschätzte Äquivalenzen, 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 Bewertungsmaßstäbe darüber entscheidet, damit eine wording ri-
gidity (Le Mouillour at al., 2003, S. 8) vermieden wird, i.e. eine Aner-
kennung von Kompetenzen (1), die auf nichts als Ähnlichkeiten von zwei
oder mehr Berufsbildungssystemen basiert. Zweitens besteht die Ge-
fahr einer zu breit und großzügig angelegten Anerkennung, die auf dem
Arbeitsmarkt an Glaubwürdigkeit verliert und nicht den realen Wert der
Lernleistungen widerspiegelt. Diese Gefahr ergibt sich vor allem
dann, wenn wirtschaftspolitische Ziele wie die Mobilitätsförderung, die
Wettbewerbsfähigkeit und die Beschäftigungsfähigkeit Vorrang vor bil-

(1) Und im weiteren Sinne auch von Kenntnissen und Fertigkeiten.
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dungspolitischen Zielen erhalten, gleichwohl sich diese beiden Ziele nicht
ausschließen müssen. Als Gegenteil wäre eine extrem aufwändige und
formalisierte Überprüfung der Lernergebnisse denkbar, wie sie sich im
Zuge des Bologna-Prozesses im Hochschulbereich in einigen Ländern
bereits abzeichnet und einen erheblichen Mehraufwand an personel-
len, zeitlichen und finanziellen Ressourcen mit sich bringt. 

Darüber hinaus zeigt die Diskussion um die Zertifizierung und Stan-
dardisierung von Kompetenzen, die ihre Vergleichbarkeit voraus-
setzt, deutlich die Heterogenität der aktuellen Verfahrensweisen (Cle-
ment et al., 2006), die durch den EQR und das ECVET zusammengeführt
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 gemeinschaftli-
che Determinierung bzgl. der Termini und der Vorgehensweise, so doch
aufgrund der Komplexität 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 möglich, dass sich die genannten Schwierigkeiten
im Laufe der Zeit erheblich verringern, zumal sie nicht auftreten müs-
sen. Dies wird von dem politischen Willen der Akteure, dem weiteren
Verlauf der europäischen Integration sowie der sozialen und beschäf-
tigungspolitischen Kooperation der Akteure abhängen.

Damit lässt sich als eine Kernaussage festhalten, dass die Verortung
von Kompetenz und kompetentem Handeln im EQR vor allem Zeit er-
fordert, nämlich die Zeit, die notwendig ist, um die Vorgaben des EQR
umzusetzen, das Vertrauen zwischen den Akteuren und zwischen den
Ländern zu etablieren und um mehr über die Ansätze der Länder zu
lernen, die bereits seit längerer Zeit Erfahrungen mit Qualifikations- und
Meta-Rahmen gesammelt haben. 
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ZUSAMMENFASSUNG

In der Diskussion über den Entwurf eines Europäischen und die mögliche Ent-
wicklung eines Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) besteht in Deutsch-
land ein großes Interesse an einem Qualifikationsrahmen, der Transparenz,
Durchlässigkeit und Kompetenzorientierung verspricht. Gleichzeitig gibt es an
den Grundprinzipien des deutschen Systems festgemachte Widerstände, die
ihren Niederschlag auch in einigen Stellungnahmen zum EQR gefunden haben.
Angestrebt wird ein europäisch anschlussfähiger DQR, der alle Bildungsbe-
reiche umfasst und an beruflicher Handlungsfähigkeit ausgerichtet ist. 
In diesem Zusammenhang stellen sich eine Reihe von Fragen zur Gestaltung
und zur Operationalisierung eines solchen Instruments. Sind das Berufsprinzip
und der Erwerb von Handlungskompetenz kompatibel mit einem auf Lern-
ergebnissen beruhenden Qualifikationsrahmen? Welche Regeln sollen für eine
standardbezogene Zertifizierung nicht formal und informell erworbener Ler-
nergebnisse gelten? Welche Funktion können Leistungspunkte als Voraus-
setzung für Verfahren zur Übertragung, Anerkennung bzw. Anrechnung von
erworbenen Kompetenzen übernehmen? Welche Konsequenzen ergeben sich
schließlich bezüglich der Qualitätssicherung für die Bildungs- und Ausbil-
dungsangebote?
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1. Einleitung

Im November 2005 wurden bei der Europäischen Kommission in Brüs-
sel zwei Stellungnahmen zum Vorschlag für einen Europäischen Qua-
lifikationsrahmen abgeliefert: eine „erste deutsche Stellungnahme“, unter-
zeichnet vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF)
sowie von der Kultusministerkonferenz der Länder (KMK), und eine Stel-
lungnahme sämtlicher deutscher Arbeitgeberverbände. Einen Monat
später erreichte die Kommission eine Stellungnahme der deutschen Ge-
werkschaften und des Hauptausschusses des Bundesinstituts für Be-
rufsbildung, in dem Bund, Länder, Arbeitgeber und Gewerkschaften alle
wichtigen Angelegenheiten der (nicht-schulischen) Berufsbildung be-
raten. Schließlich folgte im Februar 2006 noch eine zweite Stellungnahme
des BMBF. Es war offensichtlich: der EQR stellte für Deutschland eine
Herausforderung dar, auf die es keine schnelle, einfache und ge-
meinsame Antwort gab. Begleitet war der Konsultationsprozess in
Deutschland von einer Reihe äußerst kritischer Tönen bis hin zur War-
nung, der Facharbeiter, das bewährte Leitbild und „Schaustück“ der deut-
schen Berufsbildung sei durch den EQR fundamental bedroht (Drexel
2005; Rauner 2005).

In unserem Beitrag legen wir zunächst dar, warum in Deutschland
ein breites Interesse an einem Qualifikationsrahmen besteht (2). Wir
weisen sodann auf Widerstände gegen einen Qualifikationsrahmen hin,
die sich auf den damit möglicherweise 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 möglichen Konsequenzen der
Entwicklung eines nationalen Qualifikationsrahmens zu (5). Zum
Schluss benennen wir eine Reihe von erforderlichen Aufgaben für For-
schung, Entwicklung und Erprobung (6). 
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2. Grundsätzliche Übereinstimmung europäischer 
und nationaler Ziele

Dass der EQR schon zu einem frühen Zeitpunkt grundsätzlich po-
sitiv aufgenommen wurde (Überlegungen für 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 kön-
nen. Bereits früher entwickelte Klassifikations-/Transparenzinstrumente
sind aus deutscher Sicht unbefriedigend bzw. reichen nicht aus. Beim
europäischen System der Entsprechungen von beruflichen Befähi-
gungsnachweisen von 1985 wurden Niveaus durch eine Mischung von
Kompetenz- und Bildungsstufen definiert, weshalb der deutsche
Facharbeiter auf Niveau 2 unterhalb eines französischen Abiturienten
rangierte. Bei der europäischen Anerkennungsrichtlinie für reglementierte
Berufe von 2005 wurden fünf 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 Tätigkeiten. Die Inter-
national Standard Classification of Education von 1997 (ISCED) klas-
sifiziert Bildungsstufen und -beteiligung. Mit dem EQR würde erstmals
eine klare Positionierung beruflicher in Relation zu akademischen Qua-
lifikationen möglich. Dies ist besonders auch von Interesse im Hinblick
auf die Veröffentlichungen internationaler Organisationen wie der OECD,
die regelmäßig auf eine vergleichsweise geringe Akademikerquote in
Deutschland (OECD 2005) verweisen.

Über die Transparenz hinaus verspricht der EQR neben der Förderung
transnationaler Mobilität Lösungen für eine Reihe von Fragen, die auch
den deutschen Bildungsdiskurs über viele Jahre hin durchziehen: För-
derung der Bildungsbeteiligung, Integration von allgemeiner und be-
ruflicher Bildung, Durchlässigkeit, lebenslanges Lernen. Diese Ziele wa-
ren bereits prägend für die großen Debatten Anfang der 1970er Jah-
re, als eine Strategie für die Reform des gesamten Bildungswesens in
einen Strukturplan gegossen wurde (Deutscher Bildungsrat, 1970). Eine
Generation später bietet das Konzept Qualifikationsrahmen eine
schlichte wie schlüssige Grundlage, um – endlich wieder – an „das Gan-
ze“ zu denken und die diversen Fäden 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-
ständigt haben und sogar innerhalb der Berufsbildung Probleme des
Zu- und Übergangs für bestimmte Zielgruppen bzw. an bestimmten
Schnittstellen auf getrennten „Baustellen“ bearbeitet werden: 

Eine mögliche Anrechnung beruflicher Qualifikationen bzw. Kom-
petenzen beim Zugang zu Hochschulstudiengängen ist in 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 über Berufserfahrung ermöglicht
sowie die Anrechnung beruflicher auf akademische Qualifikationen ein-
schließt (Borch/Weißmann, 2002). Zurzeit wird geprüft, inwieweit sich
dieses Modell auf andere Sektoren übertragen lässt. 

Das Berufsbildungsgesetz vom 1. April 2005 (Bundesministerium für
Bildung und Forschung, 2005) ermöglicht die Zulassung von Absolventen
schulischer Lernwege zu Abschlussprüfungen 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 gehören Qualifizierungsbausteine, die vor einer Aus-
bildung erworben werden können. 

Die Regelungen des Gesetzes zielen auf eine im europäischen Ver-
gleich bemerkenswerte Entwicklung: eine sinkende Quote der 20- bis
24-jährigen Bevölkerung, die die Sekundarstufe II 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 abwärts: 2002: EU25: 76,6 %;
DE: 73,3 %. 2004: EU25: 76,4 %, DE: 72,5 % (Europäische Kommis-
sion 2005). Die Dramatik dieser Entwicklung wurde unterstrichen durch
den Bericht Bildung in Deutschland: danach befanden sich in 2004 über
400 000 Jugendliche in einem „Übergangssystem“ 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 Ländern. Die demografische Entwicklung (Alterung, Im-
migration) macht aber eine höhere Beteiligung und den leichteren Zu-
gang zu Qualifikationen auch für Quer- und Seiteneinsteiger erforder-
lich. 

Ein nationaler Qualifikationsrahmen könnte vielleicht dazu beitragen,
den Zugang zum Qualifikationserwerb zu erleichtern und abzukürzen:
zum einen, indem er die Grundlage schafft, Lernanforderungen, Lern-
stand und Lernangebote präzise zu beschreiben und aufeinander zu
beziehen, zum anderen, indem er das Lernen tendenziell abkoppelt von
bestimmten Institutionen und bestimmten biografischen Zeitpunkten.
Damit daraus tatsächlich mehr Motivation und schließlich 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-
ropäischen 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 für mehr Transparenz von Qualifikationen handelt. Eine Her-
ausforderung für das deutsche System besteht in dem Paradigmen-
wechsel in der Systemsteuerung: von der Input- und Prozesssteuerung
zur Output- und Outcome-Steuerung (Young, 2005; Bjørnåvold und Co-
les, 2007 – s. S. 240, dieser Ausgabe), der darüber hinaus eventuell
mit dem Qualifikationsrahmen verbunden sein würde.

Qualifikationsrahmen können als Teil, vielleicht sogar als Schlüs-
selelement einer neuen Form der Steuerung des Bildungssystems be-
griffen werden. Die Bildungsexpansion der 1960er und 1970er Jahre hat
in den 1980er und spätestens in den 1990er Jahren zu hoher Belastung
der Staatsbudgets geführt. In Deutschland geschah dies mit Verzöge-
rung, weil hier die Mehrheit der Ausbildungsplätze durch die Betriebe
selbst finanziert wurde. Mit dem Rückgang der Ausbildungsbereitschaft
der Betriebe wurden auch hier dem Staat mehr Kosten übertragen. Die-
se Entwicklung führte sukzessiv zu einer Übertragung von Effizienz-
gesichtspunkten auf den Bildungssektor. Damit fand in den 1990er Jah-
ren auch in Deutschland – wie zuvor schon in anderen Ländern Konti-
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nentaleuropas – der Begriff des New Public Management (NPM) Ein-
gang, der in den USA und Großbritannien bereits zuvor die Bildungs-
politik (wie auch die Gesundheitspolitik) geprägt hat (Allemann-Ghion-
da, 2004). Auf den Begriff gebracht bedeutet NPM: Entscheidend ist das
Ergebnis. Die Verantwortlichkeiten werden neu verteilt: Der Staat be-
schränkt 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 ökonomische Effizienz: Ausgaben (input) werden in Relation gesetzt
zur Zahl der erreichten Abschlüsse/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 öffentliche Bildungsauftrag
wird damit tendenziell zurückgenommen und der freie Wettbewerb von
Anbietern auf dem Bildungsmarkt nimmt einen größeren Raum ein.

Das NPM trägt das Signum neoliberaler Wirtschaftspolitik. Hall und
Soskice haben in diesem Zusammenhang eine zentrale Unterscheidung
eingeführt (Hall und Soskice, 2001), die zwischen Coordinated Market
Economies und Liberal Market Economies. Letzteren ist z. B. Groß-
britannien zuzurechnen; ersteren unter anderem Deutschland. Diesen
unterschiedlichen Typen ökonomischer Steuerung können 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 überlassen, sich in einem Qualifi-
zierungsmarkt Kompetenzen anzueignen, die nach eigener Entschei-
dung die Beschäftigungsfähigkeit erhöhen, sind eingebettet in Liberal
Market Economies. 

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

Welches sind die für das deutsche System der Berufsbildung maß-
geblichen Charakteristika, die hier in Frage stehen? Es gibt im deut-
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schen System eine starke öffentlich-rechtlich verankerte gemeinsame
Verantwortung von Staat und Wirtschaft für 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 Prüfungen 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 für 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 „zuständiger 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 begründet. 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 für Bildung und Forschung (BMBF) hat ge-
meinsam mit der Kultusministerkonferenz (KMK) in seiner Stellungnahme
vom 15.11.2005 der Europäischen Kommission zum ersten Entwurf ei-
nes EQR (1) mitgeteilt, dass Deutschland beabsichtigt, ein nationales
Rahmenwerk für die berufliche und die allgemeine Bildung zu entwi-
ckeln. Diese Planung wird auch im Rahmen von Arbeitsgruppen des
Ministeriums zu Weiterbildung/Durchlässigkeit und europäischer Öff-
nung konkretisiert. Der Hauptausschuss des Bundesinstituts für Be-
rufsbildung, das „Parlament der Berufsbildung in Deutschland“, hat sich
in seiner Stellungnahme zum Kommissionsentwurf auf seiner Sitzung
vom 14.12.2005 ebenfalls für die Entwicklung eines bildungsbe-
reichsübergreifenden Qualifikationsrahmens in Deutschland ausge-
sprochen und dies in seiner Sitzung vom 09.03.2006 erneut bekräftigt.

(1) Bundesministerium für Bildung und Forschung / Kultusministerkonferenz: Erste Stel-
lungnahme zum ersten Entwurf eines EQR, 2005.
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Wenngleich mit unterschiedlichen Akzenten, waren sich Bund,
Länder, Arbeitgeber und Gewerkschaften in einer Reihe von zentralen
Punkten doch weitgehend einig:
• Die EQR-Zielsetzungen der Förderung von Transparenz und Mobilität

wurden allgemein begrüßt. Der Rahmen sollte in gleicher Weise für
Bildung und Beschäftigung dienlich sein – wobei die Arbeitgeber die
Beschäftigung besonders betonten. 

• Die 8 Niveaustufen erschienen grundsätzlich akzeptabel – wobei die
Gewerkschaften sich eher weniger Niveaus wünschten. 

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

• Die Deskriptoren sollten präzise, einfach handhabbar und in der Pra-
xis objektiv überprüfbar anzuwenden sein, andererseits keine na-
tionalen Varianten ausschließen. 

• Der endgültigen EQR-Einführung müsse eine Phase der Erprobung,
Evaluation und Revision in nationalen, regionalen sowie sektoralen
Projekten vorausgehen.
Die Arbeitgeber regten darüber hinaus an, die durchschnittliche Lern-

zeit als quantitativen Deskriptor einzuführen. Auch die Gewerkschaf-
ten möchten die Lernzeit berücksichtigt sehen, und den Lernort dazu;
ansonsten drohe Beliebigkeit bei der Zuordnung von Qualifikationen und
in der Konsequenz ihre Fragmentierung. 

5. Aspekte und mögliche Konsequenzen 
der Operationalisierung 

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

Kompetenzdimensionen und berufliche Handlungsfähigkeit
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 (BBiG) in seiner no-
vellierten Fassung von 2005, das die Vermittlung von Kenntnissen,
Fertigkeiten und – nun mehr ergänzend hinzugefügt – Fähigkeiten zum
Erwerb beruflicher Handlungsfähigkeit als Ziel der Berufsbildung fest-
geschrieben hat. Das BBiG hat hier einer paradigmatischen Weiter-
entwicklung der Berufsbildung in Deutschland Rechnung getragen,
die sich mit der Neuordnung großer 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 vollständigen Arbeits-
handlung (vgl. Rauner und Grollmann, 2006). 

Mit einem entsprechend verankerten Kompetenzbegriff ist die Vor-
aussetzung für eine in Deutschland verbreitete Unterscheidung in fach-
liche, soziale und personale (2) Dimensionen von Handlungskompetenz
geschaffen worden. Die fachliche Dimension schließt dabei Fertigkei-
ten und Kenntnisse ein, während 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 für 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 Beschäftigungssystem adäquat widerspiegeln
soll, werden eine Reihe von Aspekten noch kontrovers diskutiert. So
könnte eine Einführung von acht Niveaus analog zum EQR die Zu-
ordnung der Lernergebnisse bundesdeutscher dualer Fachkräfte-Ab-
schlüsse auf die Niveaus 3 bzw. 4 zur Folge haben, was den bisheri-
gen Konsens eines gleichwertigen Niveaus aller dualen Ausbildungs-

(2) Die Kategorie personal wird hier synonym zu Humankompetenz verwendet. Vgl. Ba-
der, 2000, S. 39.
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abschlüsse zumindest unterminieren würde. (vgl. BIBB, 01.12.2005)
Auch wird eine Gefahr für die Beruflichkeit gesehen, wenn für die un-

teren Stufen die Zuordnung von Qualifikationslernergebnissen vorge-
sehen wird, die unterhalb des Niveaus der deutschen Fachkräftequa-
lifikation liegen. Schließlich könnte sich die Zuordnung von Teilquali-
fikationen bzw. Ausbildungsinhalten arbeitsrelevanter Fähigkeiten
ggf. nicht mehr auf relativ breite, ganzheitlich strukturierte Berufspro-
file beziehen, sondern auf schmale Bündel von Fähigkeiten (Deutscher
Gewerkschaftsbund, 2005).

Dies setzt allerdings voraus, dass ein Leistungspunktesystem wie
es derzeit auf europäischer Ebene als ECVET (Europäische Kommission,
2006) zur Diskussion steht, eine notwendige Voraussetzung für die Ope-
rationalisierung eines Qualifikationsrahmens ist, was derzeit und
wahrscheinlich auch künftig nicht der Fall ist. Auch ist eine gesetzliche
Grundlage für 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 Beschäftigungsfähigkeit anzusehen, die in den
1990er Jahren z. B. zu der Entwicklung von offenen Berufsbildern in
den Bereichen IT und industriebetriebswirtschaftliche Dienstleistungen
mit Wahlqualifikationen geführt hat (vgl. Ehrke, 2006, S.20), die eine
flexible und bedarfsgerechte Qualifizierung ermöglichen.

Deskriptoren 
Im Kontext von Qualifikationsrahmen sind Deskriptoren allgemeine

bzw. abstrakte Beschreibungen von Lernergebnissen. Sie dienen dazu,
Bezüge zwischen nationalen und sektoralen Qualifikationen und Qua-
lifikationsrahmen herzustellen. 

Die deutsche Berufsbildung steht vor der Herausforderung, für ei-
nen DQR Deskriptoren zu entwickeln, die der Vermittlung dual erwor-
bener beruflicher Handlungskompetenz Rechnung trägt und die zugleich
den Vergleich mit Lernergebnissen z. B. aus vollzeit- und hochschuli-
schen Bildungsangeboten ermöglicht. In der aktuellen Diskussion wird
dies nicht unbedingt als unlösbarer Widerspruch zum domänen- bzw.
kontextspezifischen Erwerb von Handlungskompetenz angesehen, was
insbesondere an fachübergreifenden und Schlüsselqualifikationen
deutlich wird (vgl. Ehrke, 2006). Hier wird ein Bedarf an vergleichen-
den empirischen Untersuchungen z. B. in ausgewählten Qualifika-
tionsfeldern deutlich, wie dies derzeit im BIBB diskutiert wird. Ein wei-
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tere Herausforderung für die Entwicklung der Deskriptoren ergibt sich
hinsichtlich der Zuordnung von Fachkräfte-Abschlüssen wie bereits aus-
geführt aus der Wahl des Kompetenzverständnisses, der sich hieraus
ableitenden Dimensionen sowie der Anzahl der Niveaus.

Zertifizierung formaler, nicht-formaler und informeller Lernergebnisse 
Der EQR ist als Bezugsrahmen für 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 für eine stan-
dardbezogene Zertifizierung nicht-formaler und informell erworbener Lern-
ergebnisse gelten sollen.

Bereits seit einiger Zeit wird bei herkömmlichen Arbeitsmarkt- und
Bildungszertifikaten versucht, über die Erfassung von Input-Aspekten
hinaus auch ganzheitliche Kompetenzen (Sozial-, Personal- und Lern-
kompetenz sowie Problemlösefähigkeit) zu erfassen (Clement, 2006).
Schließlich gilt es zu prüfen, wie bei der Entwicklung von Anrech-
nungsregeln bundesdeutsche Vollqualifikationen und die öffentlich-recht-
liche Kontrolle über die Zertifizierung von Einheiten anerkannter Qua-
lifikationen erhalten werden können (Hanf, 2006).

Bei der Entwicklung durchlässiger Zertifizierungssysteme bietet das
deutsche IT-Weiterbildungssystem Konstruktionsprinzipien, die auch
für 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.)

Bildungssektorübergreifender Ansatz
Nicht nur die Berufsbildung steht vor der Frage, nach welchen Kri-

terien und Verfahren sollen Äquivalenzen als Voraussetzung für die An-
erkennung bzw. Anrechnung von erworbenen Kompetenzen festgestellt
werden sollen. Die Diskussion zwischen den Bildungssektoren ist dies-
bezüglich 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
geprüft. Analog benennt der Hochschulqualifikationsrahmen (Kultus-
ministerkonferenz, 2005) neben Wissen als wesentliche Komptenez-
dimension Können im Sinne der Anwendung von Wissen. Schließlich
spricht das Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) be-
zogen auf den Hochschulbereich vom Erwerb berufsbezogener Kom-
petenz als Bildungsziel und fördert derzeit in einem Programm zur An-
erkennung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengänge
(ANKOM, 2005-7) Modellversuche zur Entwicklung entsprechender in-
strumenteller Ansätze. 

Leistungspunkte
Leistungspunkte gelten als geeignete Indikatoren für Kompetenz-

beschreibungen und werden grundsätzlich als praktikable Instrumen-
te zur Anerkennung bzw. Anrechnung von erworbenen Qualifikationen
angesehen. Das Kommuniqué von Maastricht des Europäischen Ra-
tes vom Dezember 2004 sieht die Entwicklung des EQR sowie die Ent-
wicklung eines europäischen Anrechnungssystems für die Berufsbil-
dung (European Credit Transfer System for VET – ECVET) vor. Die Ent-
wicklung und Einführung eines Leistungspunktesystems über Bil-
dungsbereiche und nationale Grenzen hinweg würde die Durchlässigkeit
von Qualifikationen zwischen der beruflichen und allgemeinen ein-
schließlich der hochschulischen Bildung neben anderen Wegen der Her-
stellung von Transparenz mit neuer Qualität befördern. Die deutschen
Arbeitgeber (Kuratorium der Deutschen Wirtschaft für Berufsbildung,
2005) schlagen vor, Leistungspunkte als quantitative Hilfsmittel zur Be-
schreibung von Lernergebnissen einzusetzen. 

Es muss bei den Entwicklungsarbeiten für einen DQR jedoch geklärt
werden, wie die Vergabe von Leistungspunkten für zu definierende Ab-
schnitte von beruflichen Bildungsgängen unter vollständiger Berück-
sichtigung der integriert erworbenen Berufsbefähigung erfolgen kann.
Auch ist die Frage der Kompatibilität eines berufsbildungsbezogenen
Leistungspunktesystems (ECVET) mit der derzeit für den europäischen
Hochschulbereich entwickelten qualitativ ausgerichteten Version eines
European Credit Transfer Systems (ECTS II) (3) noch nicht geklärt.

(3) Europäischer 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.
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Weiterführende Erkenntnisse auch hierzu werden von dem bereits an-
geführten BMBF-Modellversuchsprogramm zur Anerkennung be-
ruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengänge (ANKOM) erwar-
tet. 

Kompetenzorientierung und Qualitätssicherung von Qualifikationen
Zur Klärung 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 Berufsbildung zu fol-
gender Einschätzung. Weder das jeweils zugrunde liegende Kompe-
tenzverständnis noch die Diktion der Lernziele und Prüfungsanforde-
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 Rahmenlehrplänen 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 über die möglichen Auswirkungen ein kompetenz-
bezogenen Gestaltung von Qualifikationen auf die Qualitätssicherung
(z.B. Prüfungsmethoden und -verfahren) befindet sich in Deutschland
somit erst am Anfang. 

In der Qualitätssicherung konzentriert sich der EQR nur auf den Out-
put bzw. den Outcome (Lernergebnisse, Prüfungen und Verwertbar-
keit). Da die Systeme und Instrumente der Qualitätssicherung in der
Zuständigkeit der Mitgliedsstaaten verbleiben, werden bei der Gestal-
tung eines DQR beide Qualitätsbereiche Input (Rahmenbedingungen)
und Prozess (Ausbildungskonzept und -gestaltung) neben den Ler-
nergebnissen stärker berücksichtigt werden müssen (vgl. Ehrke, 2006).

6. Ausblick 

Der zukünftige EQR wird in erster Linie die Funktion eines Über-
setzungsinstruments für lernergebnisbezogene Qualifikationen, die über
nationale Qualifikationsrahmen und -systeme als Bündel von Lerner-
gebnissen zugeordnet werden, erfüllen und so Transparenz, Durch-
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lässigkeit und Mobilität unterstützen. Ein bereichsübergreifender nationaler
Qualifikationsrahmen kann darüber hinaus dazu beitragen, die bil-
dungspolitischen Makroziele lebensbegleitendes Lernen und Be-
schäftigungsfähigkeit der Bürger zu fördern. 

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-
übergreifenden Ansatz über seine Funktion als Transparenzinstrument
hinausgehen. Entsprechend hat die BIBB-Hauptausschuss Arbeitsgruppe
für einen DQR (BIBB, 2006) im Zielkatalog auch die Funktion in der Qua-
litätssicherung und -entwicklung aufgeführt, was auf eine Optimierung
und Systematisierung von Qualifikationen zielt. 

In den künftigen Forschungs- und Entwicklungsarbeiten sowie in Er-
probungsphasen wird mit Experten und Akteuren aus Nachbarländern
mit ähnlichen dualen Strukturen ein kontinuierlicher Austausch ange-
strebt. (4) In diesem Rahmen könnte am Beispiel ausgewählter Be-
rufsfelder die lernergebnisorientierte Beschreibung und Klassifikation
von Qualifikationen als Instrument der Kommunikation zwischen den
Bildungs- und Beschäftigungssystemen der Mitgliedstaaten getestet wer-
den. 

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

(4) Diese Länder haben sich unter der Federführung 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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ZUSAMMENFASSUNG

Dieser Beitrag untersucht, mit welchen Reformen der irische Weiterbil-
dungssektor auf die Verpflichtung der Regierung reagiert hat, das lebenslange
Lernen in der Gesellschaft zu fördern. Den Kontext bildet die Beschreibung
des irischen Weiterbildungssektors und seiner Entwicklung. Es wird auf die
gesetzlichen Änderungen und Maßnahmen eingegangen, mit denen das iri-
sche System im Einklang mit den europäischen Entwicklungen zur Förderung
der Mobilität Lernender derzeit reformiert wird. Der grundlegende Aufbau des
irischen nationalen Qualifikationsrahmens und dessen Verknüpfung mit dem
vorgeschlagenen EQF wird dargestellt. Ferner werden die Fortschritte bei der
Umsetzung untersucht, wobei der besondere Schwerpunkt auf der Entwick-
lung der Qualitätssicherungssysteme liegt. Und schließlich wird auf die Her-
ausforderungen bei der Umsetzung der neuen Qualifikationsstrukturen ein-
gegangen und die Frage an Politik und Praxis gestellt, wie das lebenslan-
ge Lernen für alle realisiert werden kann. 
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Einführung

Der vorgeschlagene Europäische Qualifikationsrahmen (EQR), der
den Bologna-Prozess (1999) mit dem Kopenhagen-Prozess (2002) ver-
bindet, löste breite Diskussionen in den europäischen Ländern über die
Politik der beruflichen Aus- und Weiterbildung im Bereich des lebens-
langen Lernens aus. Im Einklang mit den politischen Maßnahmen 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 nötig. Dieser Beitrag beschreibt den irischen
Kontext und dokumentiert die Fortschritte bei den Qualifikationssystemen
sowie Ansätze zur Qualitätssicherung 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, handelsabhängige Wirtschaft mit einer
Bevölkerung von 4,2 Millionen (Central Statistics Office, 2006). Die Zahl
der Beschäftigten erreichte im zweiten Quartal 2005 erstmals in der Ge-
schichte des Staates 2 Millionen. Erwerbstätig sind nun 61,5 % aller Per-
sonen ab 15 Jahren. Von 2004 bis 2005 stieg die Beschäftigungsquo-
te der Frauen von ca. 49 % auf 51 %, während die Beschäftigungsquote
der Männer von ca. 70 % auf 72 % zunahm. 2005 erhöhte sich die Zahl
der Beschäftigten durch Einwanderung um 36 000 (FAS, 2005). Aufgrund
der Globalisierung und der Tatsache, dass Irland eine offene Wirtschaft
ist, wird akzeptiert, dass von den Beschäftigten ein höheres Niveau an
Fertigkeiten, Wissen und Kompetenz verlangt wird. Der nachhaltige wirt-
schaftliche Erfolg rückte die Notwendigkeit in den Blickpunkt, das Bil-
dungssystem, besonders den Fort- und Weiterbildungssektor, ange-
messen auf zukünftige Herausforderungen vorzubereiten. 

Aktuell ist nicht ganz klar, was dem Fort- und Weiterbildungssektor
in Irland zuzurechnen ist (FETAC, 2005, S. 5). Umfassende Daten über
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die Anmeldungen zu Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen sind begrenzt,
und dasselbe Bild bieten auch die spärlichen internationalen Daten (eben-
da, S. 5). Auch sind Fort- und Weiterbildung schwer zu definieren (eben-
da, S. 6). Irland unterscheidet sich von vielen anderen europäischen
Ländern darin, dass es in seinen Bestimmungen von 2001 mit der Ein-
richtung des Further Education and Training Awards Council (FETAC)
[Rat für Fort- und Weiterbildungsabschlüsse] nur einen Fort- und Weiter-
bildungszweig formalisierte. Die kürzlich erfolgte Anerkennung eines
Fort- und Weiterbildungssektors in Irland könnte 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 Berufsbildungsausschüsse ein, die Vocational Edu-
cation Councils oder VECs. Seit ihrer Einrichtung hatten die Berufs-
schulen im VEC-System gegen die stärker akademisch ausgerichte-
ten Sekundarschulen zu kämpfen. Analysten haben den Status und die
Thematik der gleichen Wertschätzung für berufsbildende Programme
damit in Verbindung gebracht, dass die berufliche Bildung ein Synonym
für manuelle Tätigkeiten und geringer bezahlte Beschäftigungsver-
hältnisse geworden ist (Heraty, Morley und McCarthy, 2000). Negati-
ve Wahrnehmungen der beruflichen Bildung wirkten sich besonders auf
die Berufsschulen aus, als demografische Veränderungen in den 1980er
Jahren zu sinkenden Anmeldungszahlen in der gesamten Sekundar-
stufe führten. Als Reaktion auf diesen Rückgang entwickelte der be-
rufsbildende Sektor berufsbildende Vorbereitungs- und Weiterbil-
dungsprogramme, die in hohem Maße vom Europäischen Sozialfonds
(ESF) unterstützt wurden. Diese Kurse wurden als „Post Leaving Cer-
tificate (PLC)“-Kurse [berufsvorbereitende Kurse für Schulabgänger] be-
kannt. Viele Berufsschulen widmen sich nun der Bereitstellung von PLC-
Kursen und wurden in Colleges of Further Education [Fortbildungs-
colleges] umbenannt, um das veränderte 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 (FÁS), die Programme in ver-
schiedenen Bereichen anbietet, einschließlich Ausbildungsverhältnis-
sen, Weiterbildung für 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, Fáilte Ireland (Tourismus) und Bord
Iascaigh Mhara (BIM) (Fischerei). Es gibt jährlich über 300 000 An-
meldungen zu Fort- und Weiterbildungsprogrammen in Irland. Darun-
ter sind die Anmeldungen zu öffentlich finanzierten Programmen (ca.
183 000), die von Fortbildungszentren, FÁS, Fáilte Ireland, Teagasc und
BIM durchgeführt werden, sowie die Anmeldungen (ca. 140 000) zu
selbstfinanzierten Teilzeitkursen für Erwachsene in Fortbildungszen-
tren (ebenda, S. 26). In den Zahlen ist privat finanziertes oder ar-
beitsplatzbasiertes Lernen nicht enthalten. 

Außer den verschiedenen Organisationen, die Bildung und Ausbil-
dung anbieten, bestand eine weitere Schwierigkeit bei der Entwicklung
von Fort- und Weiterbildung darin, dass eine kohärente Qualifika-
tionsstruktur fehlte. Der National Council for Vocational Awards
(NCVA) [Nationaler Rat für Berufsbildungsabschlüsse] wurde erst 1992
eingerichtet, sieben Jahre nach Einführung der PLC-Kurse. In Er-
mangelung einer irischen zuständigen Stelle für Fortbildungsab-
schlüsse führten PLC-Kurse zur Ausgabe von Abschlusszeugnissen
durch Stellen des Vereinigten Königreiches (z. B. City and Guilds of Lon-
don Institute), irische Berufsorganisationen (z. B. Institute of Accoun-
ting Technicians in Ireland) und örtliche Anbieter wie den Berufsbil-
dungsausschuss (VEC) der Stadt Dublin (McIver, 2003). Während die
Einrichtung des NCVA zu einem irischen Zertifizierungssystem führte,
boten viele Fort- und Weiterbildungsanbieter weiterhin Kurse an, die
zu Qualifikationen anderer Stellen führten. Dies geschah hauptsäch-
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 darüber, wie verschiedene Bildungs-
abschlüsse zuzuordnen waren und Entwicklungswege gefunden wer-
den konnten. 

Wie dieser Bericht illustriert, fehlte es der Entwicklung des irischen
Fort- und Weiterbildungssektors an Kohäsion. Bis Ende des 20. Jahr-
hunderts wurde der Sektor durch das große Spektrum von Anbie-
terorganisationen sowie den Mangel an Kohäsion in einem verein-
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heitlichten qualitätsgesicherten Qualifikationssystem etwas geschwächt.
In diesem Kontext waren in den 1990er Jahren eingeführte Reformen,
besonders das Qualifikationsgesetz zur Aus- und Weiterbildung (Qua-
lifications (Education and Training) Act) von 1999 wichtige Entwicklungen.
Dieses Gesetz sorgte für die Einrichtung der nationalen Qualifika-
tionsbehörde von Irland (National Qualifications Authority of Ireland
NQAI), des Higher Education and Training Awards Council (HETAC)
[Rat für höhere Aus- und Weiterbildungsabschlüsse] und des FETAC.
Die NQAI wurde 2001 eingerichtet und ist zuständig für die Einrichtung
und Aufrechterhaltung eines Qualifikationsrahmens sowie für die För-
derung und Vereinfachung des Zugangs, der Übertragbarkeit 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 Ähnlichkeiten 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 dafür zu sorgen, dass Lernende und
andere Beteiligte Bildungsabschlüsse miteinander in Beziehung setzen
können und so die Mobilität der Lernenden auf nationaler und inter-
nationaler Ebene verbessern. Die Konsultationen, die zur Entwicklung
des NFQ führten, unterstrichen die Bedeutung transparenter, fairer und
einheitlicher Eingangsbedingungen für Lernende, der Klarheit über die
Erlangung von Bildungsabschlüssen, der Anerkennung vorheriger Lern-
leistungen, der Teilnahme an Lehrveranstaltungen in verschiedener Art
und Weise (Sammlung von Anrechnungspunkten über 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 kohärente Weise mit-
einander in Beziehung gesetzt werden können und die das Verhältnis
zwischen allen Aus- und Weiterbildungsabschlüssen definiert
(ebenda, S. 3).
Tabelle 1 skizziert den grundlegenden Aufbau des NFQ und die ent-

sprechenden Stellen, die den Abschluss verleihen. Die staatliche Prü-
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fungskommission (State Examinations Commission SEC) ist für zwei
Ausbildungsabschlüsse in Sekundarschulen zuständig. Das „Junior Cer-
tificate“ [Junior-Zeugnis], das nach drei Jahren erlangt wird, entspricht
einem Abschluss der Ebene 3 im NFQ, während das Abschlusszeug-
nis nach fünf Jahren im Sekundarsystem Ebene 5 entspricht. Das Ab-
schlusszeugnis wird nach der letzten Prüfung im irischen Sekundar-
system verliehen. Seit seiner Einrichtung im Jahr 2001 wurde der HE-
TAC die Stelle, die Abschlüsse von Fachinstituten im irischen Tertiär-
bereich verleiht. Es gibt 13 Institute, die Studiengänge in Ingenieur-
wissenschaften, Naturwissenschaften, Wirtschaft und Geisteswis-
senschaften anbieten. Der HETAC ist zuständig für Bildungsabschlüsse
der Ebenen 6 bis 10 im NFQ und für die Vereinbarung von Qualitäts-
sicherungssystemen mit den Fachinstituten. Die Hauptaufgabe der Stel-
len, die einen Abschluss verleihen, liegt in der Entwicklung und Um-
setzung der neuen Bildungsabschlüsse, während der Zuständigkeits-
bereich der NQAI die Entwicklung und Pflege des gesamten nationa-

len Qualifikationsrahmens ist. 

Tabelle 1: Aufbau des nationalen Qualifikationsrahmens 

Quelle: NQAI, 2003a.

Ebene Art des Abschlusses Zuständige 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
Certificate“ 

FETAC, HETAC und DIT

Ebene 7 Normaler Bachelor-Grad HETAC, DIT, Universitäten

Ebene 8 Bachelor-Grad mit Prädikat und höheres
Diplom 

HETAC, DIT, Universitäten

Ebene 9 Master-Grad und Postgraduiertendiplom HETAC, DIT, Universitäten

Ebene 10 Doktorgrad HETAC, DIT, Universitäten
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Der NFQ umfasst im Wesentlichen drei zentrale Elemente: Ebenen,
Art der Abschlüsse und Abschlüsse mit Fachrichtungsangabe. Im Qua-
lifikationsrahmen gibt es 10 Ebenen und ähnlich dem EQR beruht er
auf Lernergebnissen und verkörpert eine Vision der Anerkennung des
Lernens, die auf einem Verständnis des Lernens als lebenslanger Pro-
zess beruht (NQAI, 2003a). Dieser Ansatz rückt von vorherigen Sys-
temen ab, die in erster Linie auf dem Zeitraum beruhten, der für den
Abschluss eines Lehrprogramms in einer bestimmten Institution benötigt
wurde. Auf jeder Ebene werden Lernergebnisse definiert (Wissen, Fer-
tigkeiten, Kompetenz), deren Erreichen man von einem Lernenden für
die Verleihung des Abschlusses auf der entsprechenden Ebene erwarten
würde (ebenda). Die 10 Ebenen enthalten vielfältige Arten des Lernens,
von Ebene 1, die die Fähigkeit anerkennt, grundlegende Aufgaben zu
erfüllen, bis Ebene 10, die die Fähigkeit zur Entdeckung neuen Wis-
sens anerkennt. 

Die Konsultation in Irland über den vorgeschlagenen EQR ergab ab-
schließend, dass acht Ebenen angemessen waren, es wurden jedoch
Bedenken darüber geäußert, dass die Verwendung des Wortes „Ebe-
ne“ im EQR zu Verwechslung mit den nationalen Qualifikationsrahmen
führen könnten und auch dass acht Ebenen als Modellstruktur ange-
setzt werden können, wohingegen in der Realität manche Systeme mehr
oder weniger Ebenen benötigen würden. Die irischen Bildungsbetei-
ligten betonten, wie wichtig es sei, die nationalen Qualifikationsrahmen
vom EQR zu unterscheiden. Für die Unterscheidbarkeit des EQR von
nationalen Qualifikationsrahmen wurde für die EQR-Ebenen die Ver-
wendung eines Farbcodes anstelle von Zahlen vorgeschlagen (NQAI,
2005). Insgesamt äußerten sich die irischen Bildungsbeteiligten posi-
tiv über den vorgeschlagenen EQR, besonders über das Konzept des
EQR als Metarahmen bzw. übergreifende Struktur anstelle eines Er-
satzes für die nationalen Qualifikationsrahmen. Sie begrüßten es auch,
dass der EQR ein freiwilliges Gebilde ist, das keine rechtlichen Ver-
pflichtungen für die teilnehmenden Länder mit sich bringt (ebenda).

Auf jeder Ebene des NFQ gibt es eine oder mehrere Arten von Bil-
dungsabschlüssen und anfänglich wurden 15 Arten von Abschlüssen
im Qualifikationsrahmen festgelegt, wie in Tabelle 1 dargestellt. Eine
Abschlussart wird definiert als „eine Klasse von Abschlüssen mit Fach-
richtungsangabe, die Merkmale und Ebenen gemeinsam haben“
(NQAI, 2003b, S. 6). Für 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-
schlüssen identifiziert: 

• „Major“ bzw. großer Bildungsabschluss (Hauptklasse von Bil-
dungsabschlüssen, alle ursprünglichen 15 Abschlussarten werden
als „Major“ klassifiziert);

• „Minor“ bzw. kleiner Bildungsabschluss (verliehen, wenn Lernende
mehrere Lernergebnisse erreichen, aber nicht in der Kombination,
die für einen „Major“ nötig ist);

• Sonderabschlüsse (Abschlüsse für einen bestimmten eng be-
grenzten Zweck);

• Ergänzende Abschlüsse (verliehen für zusätzliche Lernleistungen zu
einem vorherigen Abschluss) (ebenda). 

Alle Abschlussarten sind unabhängig vom Fachgebiet. 
Ein Abschluss mit Fachgebietsangabe ist der Abschluss, den ein Ler-

nender in einem bestimmten Fachgebiet erreicht. Beispielsweise ist ein
„normaler Bachelor-Grad“ ein Bildungsabschluss auf Ebene 7, der „nor-
male Bachelor of Science“ dagegen ein Abschluss mit Fachgebiets-
angabe. Abschlüsse mit Fachgebietsangabe werden auf bestimmten
Ebenen durch die verleihenden Stellen entwickelt, wie in Tabelle 1 ge-
zeigt. Für 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“). Während beides Abschlüsse 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“ gegenü-
ber solchen mit einem „Higher Certificate“ benachteiligt. Im aktuellen
Umfeld, in dem Fort- und Weiterbildungsanbieter mit Anbietern höhe-
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 dürfen. Die NQAI ist verpflichtet,
das Funktionieren des Qualifikationsrahmens in der Umsetzung zu über-
prüfen, einschließlich der Differenzierung zwischen Fortbildung und hö-
herer Bildung (NQAI, 2003a).
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Einführung des nationalen Qualifikationsrahmens 

Die Einführung des NFQ bildet einen wichtigen Meilenstein für die
zukünftigen irischen Qualifikationen. Seit 2003 gab es bei der Einfüh-
rung des Qualifikationsrahmens allmähliche Fortschritte, wobei der NQAI
und den für Bildungsabschlüsse zuständigen Räten bestimmte Rollen
zukommen. Ein großer Teil der Arbeit der NQAI konzentrierte sich auf
die Anerkennung/Einordnung von Bildungsabschlüssen 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 für Bildungsabschlüsse ver-
leihende Stellen für die Aufnahme in den nationalen Qualifikationsrahmen]
(NQAI, 2006). Der Prozess der Anerkennung und Einordnung von Bil-
dungsabschlüssen aus den oben genannten Kategorien hält an; des-
sen Ergebnis wird für den irischen Fort- und Weiterbildungssektor von
besonderer Bedeutung sein angesichts dessen, dass viele Kurse his-
torisch von Stellen des Vereinigten Königreichs und verschiedenen iri-
schen Stellen zertifiziert wurden. 

Die Einrichtung des FETAC bildete eine wichtige Grundlage für die
Einführung des NFQ insofern, als sie das System der Fort- und Weiter-
bildungsqualifikationen vereinfachte, indem sie die Zahl der Organi-
sationen für derartige Bildungsabschlüsse reduzierte. Der FETAC über-
nahm die Verantwortung für Bildungsabschlüsse, die zuvor von den
Institutionen FAS, NCVA, Fáilte Ireland und Teagasc verliehen wur-
den. Die Umsetzung des Qualifikationsrahmens bedeutet, dass vie-
le bestehende Abschlüsse nicht mehr verliehen werden und Lernen-
de, die Abschlüsse von solchen Stellen innehaben (Altabschlüsse), ihre
Abschlüsse in den Qualifikationsrahmen einordnen lassen müssen. Dies
war eine der ersten Aufgaben des FETAC zusammen mit den früher
für Abschlüsse zuständigen 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 Mobilität der Lernenden weiterzuentwickeln. Es ist auch
unbedingt notwendig aus der Perspektive der Arbeitgeber, die verstehen
möchten, wo sich die Qualifikationen der Stellenbewerber im Qualifi-
kationsrahmen einordnen. Die Entwicklung des EQR wird die Mobi-
lität der Lernenden insofern weiter verbessern, als er es vereinfacht,
nationale Qualifikationen mit Qualifikationen anderer EU-Ländern in
Beziehung zu setzen. 
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Der FETAC ist zuständig für die Verleihung von Bildungsabschlüs-
sen von Ebene 1 bis 6 des NFQ. Er ist auch zuständig für die Zustim-
mung zur Qualitätssicherung der Anbieter und ihre Überwachung, die
Validierung der Programme, die Gewährleistung einer fairen und ein-
heitlichen Bewertung der Lernenden und die Festlegung von Standards
für Abschlüsse mit Fachgebietsangabe (NQAI, 2003b). Zwischen
2004 und 2005 schloss der FETAC Maßnahmen für die Qualitätssi-
cherung, die Anerkennung anderer Bildungsabschlüsse und früherer
Lernleistungen, den Zugang, die Übertragbarkeit und berufliche
Weiterentwicklung, Standards, ein gemeinsames System der Bil-
dungsabschlüsse und Abschlüsse der Ebenen 1 und 2 ab. Die Arbeit
zur Entwicklung von Abschlüssen der Ebenen 1 and 2 war zwingend,
da ersichtlich wurde, dass es auf diesen Ebenen keine Abschlüsse gab,
als der Prozess der Einordnung der Abschlüsse 2004 abgeschlossen
war. Dieses Jahr schloss der FETAC die Maßnahmen zur Validierung,
Bewertung und Überwachung ab und leitet nun einen Zeitraum ein, in
dem der Schwerpunkt auf der schrittweisen Einführung aller seiner Maß-
nahmen liegt (FETAC, 2006).

Hinsichtlich der Einführung wurden schon beträchtliche Fortschrit-
te bei der Qualitätssicherung erzielt. Nach dem Qualifikationsgesetz von
1999 (Qualifications (Education and Training) Act) müssen Anbieter von
Aus- und Weiterbildungsprogrammen Qualitätssicherungsverfahren
einrichten und mit dem FETAC vereinbaren. Die Politik des FETAC zur
Qualitätssicherung, die 2004 veröffentlicht wurde, erkannte, dass den
Anbietern eine primäre Rolle bei der Einrichtung und Durchführung der
Qualitätssicherung zukommt, und er legte einen gemeinsamen Rah-
men für alle Anbieter fest, einschließlich der Selbstbewertung der Pro-
gramme und Dienstleistungen, wobei der Schwerpunkt auf der Ver-
besserung liegt (FETAC, 2004). In diesem gemeinsamen Rahmen müs-
sen Anbieter Maßnahmen und Verfahren in neun Politikbereichen ein-
richten: Kommunikation, Gleichberechtigung, Personaleinstellung und
-entwicklung, Zugang, Übertragbarkeit und berufliche Weiterentwick-
lung, Programmentwicklung, Erfüllung und Überprüfung, faire und ein-
heitliche Bewertung der Lernenden, Schutz der Lernenden, Auftrags-
vergabe/Beschaffung zur Erfüllung des Programms und Selbstbewer-
tung von Programmen und Dienstleistungen. Bestehende Anbieter hat-
ten Zeit bis Dezember 2006, um ihre Qualitätssicherung zu vereinba-
ren, damit sie die Genehmigung erhielten, Programme, die auf FETAC-
Abschlüsse vorbereiten, anbieten zu können (FETAC, 2004). Die Re-
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alisierung der Qualitätssicherung wurde als Herausforderung für 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
Einführung anderer FETAC-Maßnahmen, besonders in der Validierung
und Beurteilung.

Herausforderung bei der Einführung des 
irischen NFQ

Große Fortschritte wurden durch die Gesetzgebung und strukturel-
le Initiativen erzielt, die ein kompliziertes Qualifikationssystem verein-
facht haben. Es stehen jedoch noch große Aufgaben bevor, um zu ge-
währleisten, dass die Vision vom lebenslangen Lernen, die im Quali-
fikationsrahmen verkörpert ist, Realität wird. Die Qualitätssicherung stellt
eine erhebliche Herausforderung dar, insbesondere eine sinnvolle Unter-
stützung für Ansätze des lebenslangen Lernens für alle Lernenden im
System, einschließlich Strukturen, damit Lernende die Anerkennung vor-
heriger Lernleistungen erlangen und um die offizielle Bestätigung des
Lernens am Arbeitsplatz zu vereinfachen. Auch die Unterstützung für
Lehrkräfte der Fort- und Weiterbildung ist ein Thema. 

Der EQR versucht zwar, das Konzept des lebenslangen Lernens zu
fördern, es bleiben aber Herausforderungen im europäischen Kontext
bestehen. Nach Aussagen der Europäischen Kommission ist es noch
ein Stück Weg, bis alle EU-Länder eine gut entwickelte Kultur des le-
benslangen Lernens haben, die in der Öffentlichkeit breite Akzeptanz
und Beteiligung findet. Es gibt anscheinend nur wenige oder gar kei-
ne Gesetze speziell zum lebenslangen Lernen. Politikdokumente und
veröffentlichte Strategien zum lebenslangen Lernen sind häufiger (Eu-
ropäische Kommission, 2003, S. 5). Im irischen Kontext bleiben trotz
der spezifischen Bezugnahme des Universitätsgesetzes (Universities
Act, 1997), des Qualifikationsgesetzes von 1999 und des Weißbuchs
über die Erwachsenenbildung Learning for life [Lernen für das Leben]
(2000) auf das lebenslange Lernen Fragen offen, die einen Ansatz des
lebenslangen Lernens im Bildungssystem behindern. Der Schwerpunkt
lag traditionell auf den Bedürfnissen junger Lernender in den frühen 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 für den zukünfti-
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 Bildungsabschlüsse und
ihrer zugrunde liegenden Strukturen im bestehenden System auf-
rechtzuerhalten, interpretiert werden.

Während die Arbeiten in Irland zu dieser Thematik des lebenslan-
gen Lernens weitergeführt werden, gibt es andere Herausforderungen,
die ebenfalls zu berücksichtigen sind. 

Wie bereits erwähnt, vollzogen sich in den letzten Jahren bei den Be-
schäftigten Irlands umwälzende Änderungen aufgrund der hohen
Einwanderungszahlen. Die Bedürfnisse und kulturelle Verschiedenheit,
die durch die Anwesenheit ausländischer Staatsbürger gegeben sind,
muss in einem Rahmen unterstützt werden, der einen lernerzentrier-
ten Ansatz betont. Die Bedürfnisse der Lernenden mit Lernschwierig-
keiten und Förderbedarf muss ebenfalls effektiver unterstützt werden,
so dass ihre Bildungserfahrungen in einem Qualitätssicherungssystem,
das Gleichberechtigung, Zugang, Übertragbarkeit und berufliche
Weiterentwicklung sowie eine faire und einheitliche Bewertung der Ler-
nenden fördert, einen Sinn erhalten. Bisher wurden auf allen Ebenen
des irischen Bildungssystems die Bedürfnisse derjenigen mit Lern-
schwierigkeiten und Förderbedarf nur teilweise berücksichtigt. Im
Fort- und Weiterbildungssektor sind diese Anliegen von höchster Wich-
tigkeit. Die Behandlung dieser Anliegen ist stark an die Unterstützung
geknüpft, die den in diesem Sektor Tätigen zuteil wird.

Lehrkräfte 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 Lehrpläne und die enge Zu-
sammenarbeit mit Arbeitgebern und anderen Stellen. In einem euro-
päischen Kontext gehören zur Eingangsvoraussetzung für eine Leh-
rerstelle in einem beruflichen Fach eine Berufsqualifikation, Arbeits-
erfahrung und eine Lehrqualifikation, während ein Lehrer der allge-
meinbildenden Fächer einen Universitätsabschluss mit einer Lehr-
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qualifikation hat (Kultanen-Mahlamaki, Susimetsa und Ilsely, 2006). Für
Lehrer der beruflichen Erstausbildung gibt es im Allgemeinen keine for-
malen Qualifikationsvoraussetzungen im Gegensatz beispielsweise zu
Deutschland, Island und Österreich. Die Eingangsvoraussetzungen für
eine Lehrerstelle in der beruflichen Weiterbildung sind sogar noch viel-
fältiger und das Gebiet ist völlig ungeregelt. Die Weiterbildung von Lehr-
kräften der beruflichen Aus- und Weiterbildung ist innerhalb Europas
sehr heterogen (Baur, 2006). Im irischen Kontext wurde die Komple-
xität der Fort- und Weiterbildungsangebote schon skizziert. Diese Kom-
plexität trifft auch genauso auf die Vorbildung von Lehrkräften und Tu-
toren des Fort- und Weiterbildungssektors zu. Dazu gehören Lehrkräfte
der Postprimarstufe mit einen akademischen Abschluss und Lehr-
qualifikation, solche mit fachspezifischen Abschlüssen wie IKT, aus-
gebildete Fachleute und Handwerker mit Berufsqualifikation und -er-
fahrung sowie freiwillige Tutoren, die auch ohne Lehrerfahrung oder -
qualifikation sein können (Magee, 2006). Damit dieses Lehrpersonal
in seiner Bandbreite das Rüstzeug dafür erhält, den Qualifikationsrahmen
umzusetzen und qualitätsgesicherte Programme und Dienstleistungen
anzubieten, ist die berufliche Erstausbildung und Weiterentwicklung we-
sentlich in Bereichen wie Programmentwicklung, Erfüllung und Über-
prüfung, 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 Durchführung der neuen Qualifikationsstrukturen unabding-
bar sei. Hinter dem Engagement der Regierung für den Fort- und Weiter-
bildungssektor steht jedoch ein Fragezeichen, da Empfehlungen eines
von der Regierung in Auftrag gegebenen Berichts, der 2003 veröffentlicht
wurde, bisher nicht umgesetzt wurden. Der Bericht McIver forderte, die
Fortbildung als eigenen Sektor gegenüber dem Angebot der Sekun-
darstufe einzurichten. Er empfahl mehrere Änderungen, um die Unter-
scheidung zwischen den Bedürfnissen des Lehrpersonals und der Ler-
nenden im Fortbildungs- und Sekundarbereich deutlich zu machen. Die-
ser Bericht forderte eine Erhöhung der Finanzmittel, um die von Fort-
und Weiterbildungsanbietern benötigten Ressourcen bereitzustellen.
Die empfohlenen Maßnahmen waren u. a. eine überarbeitete Organi-
sationsstruktur, die Thematisierung der Arbeitsbelastung der Lehrkräfte,
die bessere Ausstattung von Gebäuden, Einrichtungen und Unter-
stützungsdienstleistungen für Lernende und die Behandlung von Fra-
gen bezüglich der Qualifikation, der Berufseinstiegs und der Entwick-
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lung der Lehrkräfte (McIver, 2003). Diese Themen sind zu behandeln,
damit die Umsetzung des Qualifikationsrahmens und die Erbringung
einer qualitätsgesicherten Dienstleistung für alle Lernenden gewähr-
leistet sind. 

Schlussfolgerung

Die irische Erfahrung mit der Entwicklung von Qualifikationsstrukturen,
ihrer Umsetzung und der Unterstützung von Qualitätssicherungsme-
chanismen bietet einen interessanten Einblick in die Herausforderun-
gen, vor denen der vorgeschlagene EQR steht. Irland entwickelte trotz
der erst kürzlich erfolgten Vereinheitlichung des Fort- und Weiterbil-
dungssektors Strukturen, die den vorgeschlagenen EQR fördern und
unterstützen könnten. In beiden Kontexten wird die Notwendigkeit von
Transparenz der Strukturen einerseits und Entwicklungs- und Mobili-
tätschancen der Lernenden andererseits in einem Paradigma des le-
benslangen Lernens anerkannt. Wie jedoch im irischen Beitrag zum vor-
geschlagenen EQR betont wird, besteht die Möglichkeit der Verwirrung
bei den Ebenen der Bildungsabschlüsse und besonders bei der Ter-
minologie und Anzahl der Ebenen, die für nationale Kontexte geeignet
sind. Der irische Kontext illustriert auch das unbedingte Erfordernis, ei-
nen strukturierten nationalen Qualifikationsrahmen zu haben, der
durch Qualitätssicherungmechanismen gestützt ist, um aus dem EQR
einen maximalen Vorteil zu ziehen. Gleichermaßen ist die Schaffung
von Bedingungen, die Lernenden sinnvolle Bildungserfahrungen, Leh-
rern die Gelegenheit für eine fortlaufende berufliche Weiterentwicklung
und angemessen ausgestattete Qualitätssicherungssysteme bieten, mit
großen Herausforderungen verbunden.
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Einfluss des Europäischen
Qualifikationsrahmens 
auf nationale
Qualifikationsrahmen
am Beispiel Sloweniens

Dejan Hozjan 
Direktor, Bildungsforschungsinstitut – Slowenien

ZUSAMMENFASSUNG

Bisher waren die Entwicklung und Bewertung von Qualifikationen in der Eu-
ropäischen Union in erster Linie durch das Subsidiaritätsprinzip be-
stimmt. Die Homogenisierung des Bildungswesens in der Europäischen Union
kann jedoch nicht weiterhin auf einem Teilansatz für 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-
päischen Qualifikationsrahmen zu schaffen. Gleichzeitig impliziert die Schaf-
fung eines Europäischen Qualifikationsrahmens die Entwicklung und Er-
stellung nationaler Qualifikationsrahmen. Der vorliegende Artikel stellt die
Methode für den Entwurf eines nationalen Qualifikationsrahmens in Slo-
wenien vor, wobei insbesondere darauf eingegangen wird, welchen Ein-
fluss der Europäische Qualifikationsrahmen auf den nationalen Qualifika-
tionsrahmen hat. Wenngleich Slowenien durch den Europäischen Qualifi-
kationsrahmen dazu ermutigt wurde, einen nationalen Qualifikationsrah-
men zu erarbeiten, müssen aufgrund der negativen Aspekte der offenen Me-
thode der Koordinierung, die beim Entwurf des Europäischen Qualifika-
tionsrahmens angewandt wurde, folgende potenzielle Probleme berück-
sichtigt werden: Komplexität (horizontal und vertikal), Unvorhersehbarkeit,
langsame Entwicklung, Phänomen „Trojanisches Pferd“ und Phänomen „Des
Kaisers neue Kleider“. Während der nationalen Debatte über den Entwurf
des Europäischen Qualifikationsrahmens und bei der Entwicklung des slo-
wenischen Qualifikationsrahmens stellte sich heraus, dass alle oben ge-
nannten Probleme eng miteinander zusammenhängen. Wird eines dieser
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Probleme vernachlässigt, kann dies zum Ausbruch eines anderen Problems
führen. Als Lösungsmöglichkeiten ergaben sich aus der nationalen Debatte
über den Europäischen Qualifikationsrahmen Transparenz und Partnerschaft.

Einführung

Gemäß dem Dokument der Europäischen Union Lissabon-Strategie
für Wachstum und Beschäftigung (Europäische Kommission, 2004) wird
die Notwendigkeit für den Entwurf eines Europäischen Qualifikations-
rahmens als wichtige Vorraussetzung für die Verknüpfung der sekto-
ralen und nationalen Arbeitsmärkte dargestellt. Der Qualifikationsrah-
men soll die Kommunikation zwischen den verschiedenen Systemen
und Segmenten im Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung
auf europäischer und internationaler Ebene ermöglichen und nicht for-
male und formale Bildung verbinden, wobei der breitere Aspekt des le-
benslangen Lernens zu berücksichtigen ist. Die Menschen müssen ihre
Lernergebnisse, die sie in verschiedenen Einrichtungen und in ver-
schiedenen Organisationsformen erworben haben, kombinieren und ku-
mulieren können, um so eine Basis für die Bewertung und Anerkennung
dieser Kenntnisse zu schaffen. Barrieren und mangelndes gegensei-
tiges Vertrauen bei der Anerkennung von Qualifikationen in der Euro-
päischen Union müssen beseitigt werden. Hier zeigt sich jedoch ein
Hauptproblem: Wie können Instrumente der Bewertung und Anerken-
nung von Lernergebnissen koordiniert werden, die stark vom Subsidi-
aritätsprinzip beeinflusst sind? Gleichzeitig kann nicht geleugnet wer-
den, dass im europäischen Raum bisher nicht genügend Versuche unter-
nommen wurden, um ein wirksames Instrument für die europaweite An-
erkennung und Bewertung von Qualifikationen zu schaffen. Angesichts
dieser Situation ist die Entscheidung für die Anwendung einer offenen
Methode der Koordinierung angemessen, da diese Methode entspre-
chend flexibel ist, damit alle Partner sich auf ein gemeinsames Instru-
ment für die Bewertung und Anerkennung von Lernergebnissen eini-
gen können, ohne größere Bedenken hinsichtlich der Aushöhlung des
Subsidiaritätsprinzips haben zu müssen.

Die offene Methode der Koordinierung stützt sich auf vier Grund-
prinzipien: 
(a) Subsidiarität (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 beiträgt.);

(c) Überwachung der Länder (Durch die fortlaufende Berichterstattung
können Erfolge evaluiert und verglichen, Schwachstellen erkannt und
positive Beispiele in den einzelnen Ländern ermittelt werden.);

(d) integrierter Ansatz (Der integrierte Ansatz konzentriert sich auf die
Überwindung von Teilinteressen und berücksichtigt ein Maximum
verschiedener möglicher Dimensionen und Konsequenzen.) (Kohl
und Vahlpahl, 2003).
Die vorliegende Untersuchung befasst sich schwerpunktmäßig da-

mit, wie der Europäische 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 Europäischen Qualifikationsrahmens auf nationaler
Ebene ergeben? Fünf wesentliche Elemente werden analysiert:
(a) Komplexität (horizontal und vertikal) (1),
(b) Unvorhersehbarkeit (2),
(c) langsame Entwicklung (3),
(d) Phänomen „Trojanisches Pferd“ (4),
(e) Phänomen „Des Kaisers neue Kleider“ (5 ) (Kohl und Vahlpahl, 2003).

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

(2) Unvorhersehbarkeit ist in diesem Fall mit der Umsetzung des Europäischen Quali-
fikationsrahmens verbunden, die ausschließlich bei den Mitgliedstaaten der Euro-
päischen Union liegt.

(3) 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 für einen langen Zeitraum gelten (Kohl und
Vahlpahl, 2003).

(4) Auch wenn der Europäische Qualifikationsrahmen als „freiwilliger“ Meta-Rahmen für
den Aufbau von Vertrauen zwischen den verschiedenen Akteuren definiert ist, bleibt
die Gefahr, dass er – entgegen des Subsidiaritätsprinzips – in politische Bereiche
eingreift, die in erster Linie in die Zuständigkeit der Mitgliedstaaten fallen.

(5) Die Anwendung der offenen Methode der Koordinierung bedeutet, dass die ernsthafte
Gefahr besteht, dass die Staaten den Europäischen Qualifikationsrahmen nur for-
mal annehmen, während sie in praktischer Hinsicht (im Rahmen der nationalen Sys-
teme) keine wesentlichen Änderungen zur Förderung der Mobilität, der Anerkennung
des nicht formalen und informellen Lernens usw. einführen.
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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
für das Bildungs- und das Arbeitsmarktsystem geht auf das Jahr 1980
zurück, als von der Bundesrepublik Jugoslawien ein Sozialabkommen
über Grundlagen für Standards zur Klassifikation von Berufen und Bil-
dungsstufen angenommen wurde. Damals wurden durch das Sozial-
abkommen das Konzept komplett harmonisierter Einheiten – von einem
Einzelnen ausgeführte Arbeit (Tätigkeit) und berufliche Bildung – und
somit eine einheitliche Klassifikation der Arbeitskomplexität und der zu-
gehörigen Berufsbildungsstufen eingeführt. Gemäß dem Sozialab-
kommen wurden berufliche Bildung und Arbeitstätigkeiten in acht Grup-
pen und zehn Kategorien eingeteilt, da zwei der acht Gruppen zwei Ka-
tegorien umfassten (die Schlüssel der Schwierigkeitsgruppen für die
Arbeitstätigkeiten und die Berufsbildungsstufen lauteten: I.; II., III., IV.,
V., VI./1, VI./2; VII./1.; VII./2; VIII.). 

Die einzelnen Kategorien der Arbeitskomplexität wurden beispiels-
weise durch folgende Attribute beschrieben: Schwierigkeit – Zu-
sammensetzung der Aufgaben und Verfahren, wiederholende oder viel-
fältige Tätigkeiten, Vorhersagbarkeit der Aufgaben und Verfahren und
Gewissheit über 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-
zuführende Arbeit, in Kategorien der Arbeitskomplexität eingeteilt wur-
den. Die zweite Gruppe der Kriterien umfasste eine Beschreibung der
Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen, die zur Ausführung der Ar-
beit erforderlich waren. Diese Beschreibungen bildeten die Merkmale
für den Zweck und den Inhalt von Bildung, die ebenfalls als Kriterien
für die Klassifikation der beruflichen Bildung in verschiedene Stufen her-
angezogen wurden (6). Zur damaligen Zeit war dieses Instrument „ent-

(6) Im Sozialabkommen wurden unter dem Begriff der beruflichen Bildung die allgemeinen
und fachlichen Kenntnisse und Fertigkeiten verstanden, die zur Ausübung bestimmter
Aufgaben und für die erfolgreiche „Selbstverwaltung“ grundlegend sind. Der Erwerb
einer beruflichen Bildungsstufe war möglich durch die erfolgreiche Beherrschung von
gesellschaftlich akkreditierten Bildungsprogrammen oder im Rahmen spezieller Ver-
fahren, die die Beherrschung von Kenntnissen und die Ausbildung für die Arbeits-
tätigkeit 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 unterstützen sollte. Die-
se einheitliche Klassifikation war im sozioökonomischen System der da-
maligen Zeit ebenfalls ein statistisch-analytisches Instrument, um die
Bildungsstruktur der Bevölkerung zu verfolgen. Außerdem diente die-
se Klassifikation den Arbeitsvermittlungsstellen und Arbeitsagenturen
als zentrales unterstützendes Instrument sowie als Instrument zur Dar-
stellung der Beschäftigungsstruktur (Nationalversammlung der Repu-
blik Slowenien, 1980).

Nach der Unabhängigkeit Sloweniens im Jahr 1991 wurde das So-
zialabkommen von 1980 nicht offiziell in die neue Rechtsordnung über-
nommen. Jedoch wurden die Inhalte dieses Abkommens in Tarifver-
trägen, in administrativen und anderen Verzeichnissen (7) und zum Teil
auch in der neuen Gesetzgebung beibehalten (8). Die im Sozialab-
kommen festgelegte Skala der Bildungsstufen wird noch heute in den
Formularen für die An- und Abmeldung zur Kranken- und Rentenver-
sicherung sowie in Formularen für die Meldung von freien Stellen ver-
wendet. Neben der aktuellen Skala der „Berufsbildungsstufen“ existieren
verschiedene andere Schlüssel und Skalen für Bildungsprogramme, Aus-
bildung, Schulen usw., die in den meisten Fällen 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 für
die Konzeption eines Systems, das alle aktuellen Bestimmungen und
Bildungsstufen verbindet. Im Rahmen dieser Initiative wurde mit Hilfe
einer sektorübergreifenden Arbeitsgruppe mit der Entwicklung einer Stan-
dardklassifikation des Bildungswesens begonnen, deren Hauptziel es
ist, „das veraltete Klassifikations- und Kodierungssystem zu ersetzen und
die Grundlagen für eine größere Einheitlichkeit und Anschlussfähigkeit
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 Bildungsaktivität bzw.
der Bildungsergebnisse“. Dies wurde versuchsweise durch Deskripto-

(7) In den Personalakten auf der Grundlage des Gesetzes über Arbeitskräfteverzeich-
nisse.

(8) Zum Beispiel das Gehaltssystem im Gesetz über den öffentlichen Sektor.
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ren für 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-
tivitäten und Ergebnisse außerhalb des formalen oder des Erstausbil-
dungssystems auf derselben Ebene erlauben würde.

Obwohl es von vornherein klar war, dass die im Europäischen Qua-
lifikationsrahmen beschriebenen Zielsetzungen in keiner Weise obli-
gatorisch sind, sondern die Mitgliedstaaten lediglich bei der Entwick-
lung der nationalen Qualifikationsrahmen unterstützen sollten, mach-
te die Idee eines Europäischen Qualifikationsrahmens in Slowenien die
Notwendigkeit zur Entwicklung eines nationalen Rahmens offensicht-
lich. Die nationale Debatte über den vorgeschlagenen Europäischen
Qualifikationsrahmen sowie der Entwurf der Standardklassifikation des
Bildungswesens (Klasius) (9) führten zur Entscheidung für die Entwicklung
eines slowenischen nationalen Qualifikationsrahmens. In diesem Zu-
sammenhang stellte sich in erster Linie die Frage, welche Beziehung
zwischen der (früheren) Standardklassifikation und dem sloweni-
schen Qualifikationsrahmen bestehen sollte. Es entstand der Wunsch,
dass die Standardklassifikation die Grundlage für den nationalen Qua-
lifikationsrahmen bilden sollte. Der Erlass über die Einführung 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 für
den slowenischen Qualifikationsrahmen in Kraft (Regierung der Republik
Slowenien, 2006). Dennoch blieb das grundlegende Problem ungelöst,
das im slowenischen Qualifikationsrahmen zu berücksichtigen ist: Na-
tionale Qualifikationsrahmen sollen dazu dienen, Qualifikationen zu ent-
wickeln und nicht nur zu klassifizieren.

(9) Klasius geht auf die slowenischen Wörter KLAsifikacijski Sistem Izobraževanja in Us-
posabljanja zurück, was Klassifikationssystem des Bildungswesens bedeutet.
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Der Einfluss des Europäischen 
Qualifikationsrahmens auf den slowenischen
Qualifikationsrahmen

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

Die nationale Debatte und die Beratungen über den vorgeschlage-
nen Europäischen Qualifikationsrahmen fanden von Juli bis Dezem-
ber 2005 unter der Federführung dreier Ministerien statt: des Ministe-
riums für Bildung und Sport, des Ministeriums für Arbeit, Familie und
Soziales und des Ministeriums für Hochschulbildung, Wissenschaft und
Technologie, die zusammen eine sektorübergreifende Projektgruppe
bildeten. Von der Projektgruppe wurde beschlossen, dass die Repu-
blik Slowenien die nationale Debatte über den Europäischen Qualifi-
kationsrahmen in drei Phasen führen würde:
(a) Vorbereitung professioneller Ausgangspunkte für die nationale De-

batte und Ermittlung der Kernthemen (10);
(b) sektorale Debatten mit verschiedenen Sozialpartnern (11);
(c) breitere öffentliche Debatte und Formulierung von Schlussfolgerungen

(12) (Ministerium für Bildung und Sport, Ministerium für Arbeit, Familie
und Soziales und Ministerium für Hochschulbildung, Wissenschaft
und Technologie, 2006). 

(10) An der Vorbereitung der professionellen Ausgangspunkte und der Ermittlung der Kern-
themen waren über 30 Experten aus den drei Ministerien, aus den entsprechenden
öffentlichen Institutionen (Nationales Institut für Berufsbildung, Slowenisches Insti-
tut für Erwachsenenbildung, Arbeitsvermittlungsstelle, Statistisches Amt der Repu-
blik Slowenien usw.) und aus den Verbänden der Sozialpartner (Gewerkschaften und
Kammern) beteiligt.

(11) 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-
versitäten).

(12) Die Plenardebatte, zu der Vertreter aus allen Ministerien, aus den öffentlichen In-
stitutionen und von den Sozialpartnern eingeladen waren, umfasste über 200 Teil-
nehmer, die – auf der Grundlage der Ergebnisse aus der zweiten Phase – endgül-
tige Antworten auf die Ausgangsfragen gaben.
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Die führende Rolle bei der Umsetzung der ersten Phase zur Vorbe-
reitung professioneller Ausgangspunkte für die nationale Debatte und
zur Ermittlung der Kernthemen wurde vom Minister für Bildung und Sport
an eine Expertengruppe übertragen (13). Diese Gruppe kam zu dem
Schluss, dass die nationale Debatte einem doppelten Zweck dienen soll-
te. Sie sollte einerseits eine Rückmeldung von der Öffentlichkeit zu den
Grundprinzipien des Europäischen Qualifikationsrahmens liefern und soll-
te andererseits Informationen darüber verbreiten, was der Europäische
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 Europäischen Qualifikationsrahmens;
(b) theoretische Basis (Verständnis der Begriffe: Lernergebnisse,

Kompetenzen, Qualifikationen);
(c) Basis für einen nationalen Qualifikationsrahmen;
(d) Verstärkung des gegenseitigen Vertrauens (op. cit.).

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

Verschiedene sektorale Debatten fanden statt (14). 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 beschäftigten sich die Teilnehmer, dieses Mal in ge-
mischten Gruppen (Arbeitgeber, Sozialpartner, Lehrer und Schulleiter),

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

(14) An den sektoralen Debatten waren Arbeitgeber, Gewerkschaften, Lehrer und
Schulleiter von höheren Schulen, Berufshochschulen, Fachhochschulen und Uni-
versitäten beteiligt.
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in Workshops mit ähnlichen 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 europäischer als auch auf nationaler Ebene in Slowenien
erkannten. Gleichzeitig wurde angeführt, dass der Europäische 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 Kompatibilität der beiden Qualifika-
tionsrahmen erfordert (op. cit., S. 8). Die Suche nach Möglichkeiten für
die Weiterentwicklung der nicht formalen und formalen Bildung in Slo-
wenien kann in diesem Sinne verstanden werden. Die Plenardebatte
befasste sich zu einem großen Teil mit der Suche nach systematischen
Lösungen, um das System der Beurteilung oder Bewertung und An-
erkennung von Lernergebnissen auf europäischer und nationaler
Ebene zu standardisieren (15). Ein wichtiger Aspekt ist der Wunsch nach
genauer definierten Inhalten der einzelnen Stufen des Europäischen

(15) Derzeit gibt es in Slowenien vier Teilsysteme, die nicht ausreichend miteinander ver-
knüpft sind. Das erste Teilsystem bezieht sich auf die reguläre Berufsbildung. Hier
werden Programme auf der Grundlage der angenommenen Berufsbildungsstandards
erstellt, die jedoch zu selten aktualisiert werden. Ebenso ungeklärt ist der Aspekt der
praktischen Ausbildung in Unternehmen. Die Unternehmen sind nicht sehr daran inter-
essiert, da eine solche Ausbildung primär einen Kostenfaktor darstellt. Das zweite
Teilsystem ist die reguläre allgemeine Bildung, einschließlich der akademischen Bil-
dung. Alle Ergebnisse aus diesem System, die in Form allgemeiner Nachweise (Zeug-
nisse oder Abschlüsse oder vom System gelieferte Bildungsprofile) erfasst werden,
werden noch nicht mit dem System der Berufsbildungsstandards verknüpft. Daher
ist es umso schwieriger, die Berufe zu bestimmen, für die das System eine vollständige
Ausbildung vorsieht, sowie die Berufe, für 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 gemäß diesem System ist ausreichend geregelt und stan-
dardisiert und beruht vollständig auf den bestehenden Berufsbildungsstandards und
auf Katalogen mit Standards für berufliche Kenntnisse und Fertigkeiten. Die Über-
tragbarkeit von diesem System auf das System der formalen Bildung ist vom Sys-
tem her zwar möglich, 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 eingeschränkte Gültigkeit.
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Qualifikationsrahmens und nach spezifischerer Hilfestellung durch den
Entwurf zusätzlicher Leitlinien seitens der Europäischen Kommission
für die Erstellung nationaler europäischer Qualifikationsrahmen (op. cit.,
S. 10). Dieser Aspekt bestätigte ebenfalls den Wunsch, den Europäi-
schen Qualifikationsrahmen in Slowenien umzusetzen.

Die Antwort auf die Frage „Wie können bei der Entwicklung des slo-
wenischen Qualifikationsrahmens die Grundprinzipien des Europäischen
Qualifikationsrahmens widergespiegelt werden?“ ist zweifellos von zen-
traler Bedeutung, um den Einfluss des Europäischen Qualifikations-
rahmens auf den slowenischen Qualifikationsrahmen zu verstehen. Die
Zusammenfassung der in der Plenardebatte erarbeiteten Antworten lässt
zwei Hauptgedanken erkennen. Der erste Gedanke steht in engem Zu-
sammenhang mit der Rolle der Sozialpartner bei der Umsetzung des
Europäischen 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 für Arbeit, Familie und Soziales sollte die Koordi-
nierung aller an der Entwicklung des slowenischen Qualifikations-
rahmens beteiligten Partner übernehmen (op. cit., S. 13).
Auf der anderen Seite betrafen einige Antworten direkt die Zielset-

zungen und Inhalte des Europäischen und des slowenischen Qualifi-
kationsrahmens. „Beim Ausgangspunkt für den slowenischen Qualifi-
kationsrahmen sollte der Schwerpunkt auf die Lernergebnisse gelegt
werden, wie diese im Europäischen 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 über den Entwurf des Europäischen
Qualifikationsrahmens eine Unterscheidung zwischen dem slowenischen
Qualifikationsrahmen und der Klasius-Standardklassifikation des Bil-
dungswesens erkennbar war, wurde erstmals die Absicht geäußert, die
Standardklassifikation als Ausgangsdokument für die Entwicklung des
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slowenischen Qualifikationsrahmens zu verwenden. Diese Absicht zeigt
sich in der endgültigen Version des Entwurfs der Standardklassifika-
tion, die grundlegend auf dem Europäischen Qualifikationsrahmen ba-
siert. Belegt wird dies durch die Merkmale der Schlüsselbegriffe und
durch die Deskriptoren der Stufen sowie zumindest teilweise durch die
Anzahl der Stufen. Im Einzelnen wurden in der Standardklassifikation
die Begriffe Lernen, Lernaktivitäten, Lernergebnisse, Qualifikation, Kom-
petenz, Qualifikationsrahmen und Stufe genau in der Bedeutung
übernommen, die vom Europäischen Qualifikationsrahmen vorge-
schlagen wurde (Regierung der Republik Slowenien, 2006). Gleicher-
maßen sind einzelne Stufen der Standardklassifikation mit den Des-
kriptoren des Europäischen Qualifikationsrahmens identisch, die in den
Tabellen „Lernergebnisse – Zunahme der Kompetenz von Niveau 1 bis
Niveau 8“ und „Ergänzende Informationen zu den Stufen im EQF“ dar-
gestellt sind (16). Die indirekte Verbindung zwischen der Standard-
klassifikation und dem Europäischen 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-
sächliche Anzahl der Stufen in der Standardklassifikation des Bil-
dungswesens zehn beträgt. Dies entspricht dem slowenischen Bil-
dungssystem und speziell dem Sozialabkommen über die Grundlagen
für Standards zur Klassifikation von Berufen und Bildungsstufen von
1980.

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

Da sowohl der Europäische Qualifikationsrahmen als auch das Kon-
zept des slowenischen Qualifikationsrahmens die offene Methode der
Koordinierung verwenden, dürfen die Gefahren, die diese Methode in
sich birgt, nicht außer Acht gelassen werden: horizontale und vertika-
le Komplexität, Unvorhersehbarkeit, langsame Entwicklung, Phänomen
des „Trojanischen Pferdes“ und Phänomen „Des Kaisers neue Kleider“.

(16) Europäische Kommission, 2005, S. 12.
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Horizontale und vertikale Komplexität
Die horizontale und vertikale Komplexität hängt eng mit der Frage

der Partnerschaft und der großen Zahl der Akteure zusammen, die auf
den verschiedenen Ebenen an der Entwicklung des Europäischen und
des nationalen Qualifikationsrahmens beteiligt sind. Es muss jedoch
zwischen diesen beiden Formen der Komplexität unterschieden wer-
den. Während die vertikale Komplexität eng mit der Partnerschaft der
an der Entwicklung der Qualifikationsrahmen auf europäischer Ebene
beteiligten sektoralen Organisationen zusammenhängt, bedingt sich die
horizontale Komplexität durch die Partnerschaften bei der Entwicklung
der nationalen Qualifikationsrahmen.

Die horizontale Komplexität spielt vor allem bei der Analyse eine wich-
tige Rolle, da hier Kammern, Gewerkschaften, Fakultäten der Univer-
sitäten, Schulen, Ministerien usw. einbezogen werden müssen. Gera-
de diese Art der Komplexität kann die Entwicklung und Umsetzung der
nationalen Qualifikationsrahmen und des Europäischen Qualifika-
tionsrahmens verhindern. Das Verständnis der komplexen Verbindungen
zwischen der Bildungs- und der Beschäftigungspolitik ist von zentra-
ler Bedeutung, da diese Politiken Fortschritte in der Bildung und der Be-
schäftigung sowie die Entwicklung von Qualifikationsrahmen fördern.
Besonders wichtig sind hierbei politische Instrumente und die admi-
nistrativen unterstützenden Systeme für die Umsetzung dieser Instru-
mente sowie die Einbeziehung aller relevanten Partner in den Ent-
scheidungsprozess.

Die Plenardebatte in Slowenien unterstrich die Schwierigkeiten der
horizontalen Komplexität, die sich aus den unterschiedlichen Ausle-
gungen der Zielsetzungen, der Anwendung des Europäischen Quali-
fikationsrahmens, der grundlegenden Begriffe usw. ergeben. Arbeitgeber,
Arbeitnehmer und Ausbilder sprachen sich dafür aus, dieses Problem
durch strenge normative Regeln für den Vergleich, die Bewertung und
die Anerkennung von Qualifikationen zu lösen. Die Aufteilung der Zu-
ständigkeiten auf die verschiedenen Akteure sowie die Unvereinbar-
keit der gesetzlichen Bestimmungen in den verschiedenen sektoralen
Bereichen, die direkt oder indirekt mit Qualifikationen zusammenhän-
gen, stellten sich ebenfalls als Problem dar. Das eingehendere Ver-
ständnis der gesetzlichen Regelungen für den Vergleich, die Bewer-
tung und die Anerkennung von Qualifikationen ließ Interessenkonflik-
te erkennen, die sich durch die verschiedenen Rollen im Prozess der
Entwicklung von Qualifikationen bedingen. Eine mögliche Lösung für
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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 Glaubwürdigkeit sicherstellen. Eine
solche Lösung findet sich bereits in den Diskussionsunterlagen zum Eu-
ropäischen Qualifikationsrahmen. Dieser versteht sich als Meta-Rah-
men, der das gegenseitige Vertrauen zwischen den verschiedenen Ak-
teuren im Bereich Bildung und Beschäftigung und bei der Umsetzung
des lebenslangen Lernens fördern soll, sowohl innerhalb eines Landes
als auch zwischen den Ländern sowie zwischen den verschiedenen zu-
ständigen Stellen, wie dem Ministerium für Bildung und Sport, dem Mi-
nisterium für Arbeit, Familie und Soziales und dem Ministerium für Hoch-
schulbildung, Wissenschaft und Technologie.

Unvorhersehbarkeit
Zweifelsohne stellt die Unvorhersehbarkeit ein wesentliches Problem

bei der Entwicklung des Europäischen und des slowenischen nationalen
Qualifikationsrahmens dar. Es ist zu bedenken, dass der Europäische
und der slowenische Qualifikationsrahmen neu sind und dass es prak-
tisch unmöglich ist, eine Vorhersage hinsichtlich ihrer Nachhaltigkeit und
zukünftigen Wirksamkeit zu treffen. Angesichts dieser Tatsache sind
die Entwickler des slowenischen Qualifikationsrahmens bestrebt, von
Ländern zu lernen, in denen es Beispiele für bewährte Praktiken gibt,
z. B. Australien, Irland, Dänemark und Schottland. Jedoch müssen die
spezifischen nationalen Systeme für die Entwicklung von Qualifikatio-
nen und die kulturellen Haltungen ihnen gegenüber berücksichtigt wer-
den, was den Wert der allgemeinen bewährten Praktiken schmälern kann.

Langsame Entwicklung
Die offene Methode der Koordinierung erfordert, selbst wenn sie grund-

legend wirksam ist, eine langwierige Koordinierung. Für die Entwick-
lung des Europäischen Qualifikationsrahmens war eine Reihe von De-
batten notwendig – Definition der Deskriptoren für die Lernergebnisse,
Koordinierung der Inhalte der einzelnen Stufen usw. Dasselbe gilt für
den slowenischen Qualifikationsrahmen. Obwohl die Debatte über 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 hängt in erster
Linie von der dafür vorgesehenen Zeit und von der Art der Koordinie-
rung ab: mittel- oder langfristig, klares Mandat der Expertengruppen,
beteiligte Akteure usw.

Phänomen des „Trojanischen Pferdes“ 
Das Phänomen des „Trojanischen Pferdes“ ist ein Problem, das nicht

direkt mit dem Entwurf des slowenischen Qualifikationsrahmens in Ver-
bindung gebracht werden kann, da es hauptsächlich in früheren na-
tionalen Qualifikationsrahmen gefunden wurde. Wenn Elemente des
Europäischen Qualifikationsrahmens in einen spezifischen nationalen
Qualifikationsrahmen integriert werden, können dadurch die nationa-
len Besonderheiten der Qualifikationsrahmen ausgehöhlt werden. Da
das „Trojanische Pferd“ in engem Zusammenhang mit dem Grundsatz
der Harmonisierung des europäischen Raums steht, wurden von den
Entwicklern des Europäischen Qualifikationsrahmens Mechanismen in-
tegriert, die eine übermäßige Homogenisierung verhindern, zum Bei-
spiel die nicht zwingende Rolle des Europäischen Qualifikationsrahmens
und die „grobe“ bzw. allgemeine Definition der Inhalte der einzelnen Qua-
lifikationsstufen. Dennoch muss das Phänomen des „Trojanischen Pfer-
des“ im Hinblick auf die systematische Entwicklung von Qualifikationen
in den einzelnen Ländern berücksichtigt werden. Da Qualifikationsrahmen
eine Entwicklungsrolle zukommt, könnte die umfassende Integration des
Europäischen Qualifikationsrahmens auf nationaler Ebene einen indi-
rekten Versuch zur Harmonisierung der Qualifikationen und der ent-
sprechenden Entwicklungssysteme in Europa darstellen.

Das Phänomen „Des Kaisers neue Kleider“
„Des Kaisers neue Kleider“ ist ein Problem, das eng mit der An-

wendung des Europäischen und des slowenischen Qualifikationsrah-
mens zusammenhängt. Obwohl eine immense Energie in den Entwurf
und die Entwicklung dieser Qualifikationsrahmen investiert wurde, än-
dert sich unter Umständen in der Praxis nichts, und beide Qualifika-
tionsrahmen könnten lediglich zum Selbstzweck werden. Daher ist es
umso wichtiger, die Transparenz des Europäischen Qualifikations-
rahmens in der Praxis zu gewährleisten und allen interessierten Par-
teien Zugang dazu zu erlauben. Gleichzeitig muss jedoch ein nationaler
Qualifikationsrahmen gemäß den vereinbarten Zielsetzungen des
Europäischen Qualifikationsrahmens geschaffen werden, und es müs-
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sen die gleichen oder zumindest ähnliche Instrumente für die Ge-
währleistung der Transparenz von Qualifikationen sowie für ihre Be-
wertung und Anerkennung eingesetzt werden.

Schlussfolgerung

Der Europäische Qualifikationsrahmen ermutigte zahlreiche euro-
päische Länder – einschließlich Slowenien – dazu, eine Weiterent-
wicklung anzustreben und einen eigenen nationalen Qualifikationsrahmen
zu erarbeiten. Obgleich Slowenien in der Vergangenheit über ein In-
strument für die statistische Analyse von Bildungsstufen verfügte, war
dieses nicht mehr angemessen, um ein verändertes Verständnis im Hin-
blick auf lebenslanges Lernen und Arbeitsmarktmobilität zu erlangen.
Die nationale Debatte über den Europäischen Qualifikationsrahmen be-
stärkte verschiedene Akteure gleichzeitig, die Entwicklung eines slo-
wenischen Qualifikationsrahmens zu erwägen. Da die Fertigstellung der
Klasius-Standardklassifikation des Bildungswesens als statistisches Ins-
trument in diesen Zeitraum fiel, diente dieses Instrument als Rechts-
grundlage für die Entwicklung des nationalen Qualifikationsrahmens.
Bei der weiteren Entwicklung dieses Qualifikationsrahmens müssen alle
Gefahren berücksichtigt werden, die die Umsetzung, den Einsatz und
die effiziente Anwendung des nationalen Qualifikationsrahmens infra-
ge stellen könnten.

Obgleich durch den Europäischen Qualifikationsrahmen ausdrück-
lich der Wunsch entstand, einen nationalen Qualifikationsrahmen in Slo-
wenien zu schaffen, können durch die Anwendung der offenen Methode
der Koordinierung bei der Entwicklung des Europäischen Qualifika-
tionsrahmens mögliche zukünftige Schwierigkeiten nicht verhindert wer-
den: horizontale und vertikale Komplexität, Unvorhersehbarkeit, lang-
same Entwicklung, Phänomen des „Trojanischen Pferdes“ und Phä-
nomen „Des Kaisers neue Kleider“. Alle zuvor genannten Probleme hän-
gen eng zusammen, und wenn eines dieser Probleme außer Acht ge-
lassen wird, kann dies zum Ausbruch eines anderen Problems führen.
Die Lösungen, die sich aus der nationalen Debatte über den Europä-
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 europäischen Qualifikationsrahmen (EQR) untersucht.
Der Arbeitsmarkt verlangt eine größere Synergie zwischen beiden Bil-
dungssektoren. Auf der Grundlage eines historischen Abrisses untersucht
der Autor, welchen Veränderungsbedarf die Niveaudeskriptoren des EQR hin-
sichtlich der bestehenden Bildungs- und Berufsbildungssysteme und der Tren-
nung von Berufsbildung und Hochschulbildung mit sich bringen. Als Lösung
wird eine kombinierte Qualifikation vorgeschlagen, welche die jeweiligen
Vorteile von Berufsbildung und Hochschulbildung verbindet. Abschließend
veranschaulicht ein Beispiel aus dem Bildungssystem in Malta, wie wich-
tig es ist, auf den Stufen 3, 4 und 5 des EQR eine Brücke zwischen Berufs-
bildung und Hochschulbildung zu schlagen. Dies ist der entscheidende Durch-
bruch zur Verbindung von Hochschul- und Berufsbildung, um nicht nur gleich-
wertige Abschlüsse, sondern auch sozialen Zusammenhalt, Aufstiegs-
möglichkeiten und Übertragbarkeit von Abschlüssen im Bildungssystem zu
gewährleisten.
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Einleitung

Mit dem EQR (1) 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 komplementären Bildungssektoren
überwinden.

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

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 für ihre Erstsozialisation er-
forderlichen Grundkenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen vermittelt,
mit denen sie sich in einer Welt zurechtfinden können, die weitaus grö-

(1) Sämtliche Bezugnahmen auf den EQR orientieren sich an der Arbeitsunterlage der
Europäischen Kommission (2005).
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ßer und komplexer ist als diejenige ihrer Eltern. Im Zuge einer gelun-
genen Integration in neue gesellschaftliche und kulturelle Zu-
sammenhänge 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 Tätigkeit und diente der Vermittlung grundlegender Kenntnisse,
Fertigkeiten und Kompetenzen zur Wahrung der Lebensqualität.

Der wissenschaftliche und technologische Fortschritt, sich ändern-
de Muster oder Methoden der Berufsvorbereitung, wie praktische Er-
fahrung in realen oder simulierten Betrieben, sowie die kulturellen und
gesellschaftlichen Grundlagen der Lebensqualität in den entwickelten
Ländern erzeugten schließlich einen umfassenden Reform- und Inno-
vationsbedarf bei Bildungssystemen und  inhalten. Die Industrialisie-
rung und anschließende Globalisierung veranlasste die Lernenden, mög-
lichst lange im Bildungssystem zu verbleiben und in verschiedenen Kul-
turen und Arbeitssituationen Erfahrungen zu sammeln. Weiterbil-
dungsangebote eröffneten neue Beschäftigungschancen und fach-
spezifische Ausbildungsmöglichkeiten. Damit kündigte sich ein neues
Phänomen an: Weiterbildung, insbesondere auf Hochschulniveau, wird
mittlerweile von vielen Menschen als beschäftigungssichernd und als
Schutz vor Arbeitslosigkeit wahrgenommen. Gleichzeitig erwarben die
weiterführenden Bildungseinrichtungen und Fachhochschulen insbe-
sondere in Nord- und Mitteleuropa einen hervorragenden Ruf als pra-
xisbezogene Ausbildungsstätten, die einen direkteren, sinnvolleren und
attraktiveren Zugang zum Arbeitsmarkt boten als die Universitäten.

Bald stellte sich heraus, dass ein Bildungsabschluss nicht unbedingt
beliebige Beschäftigungsmöglichkeiten erschließt. 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. Für eine
Berufsausbildung entschieden sich Personen, die das praktische, un-
mittelbar nützliche, 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 Beschäftigungsverhältnisse, die häufig im öffentlichen Sektor ge-
boten wurden. Universitätsstudenten strebten dagegen einen Bil-
dungsabschluss an, der ihnen den Titel eines Arztes, Anwalts, Inge-
nieurs, Managers, Betriebswirtschaftlers usw. verschaffen und sie als
„Akademiker“ ausweisen würde. Lehrer, „Hochschullehrer“ ausge-
nommen, erreichten diesen Status in den meisten Ländern relativ spät.

Aktueller Veränderungsbedarf bei den Bildungs-
und Berufsbildungssystemen

Parallel zu diesen Entwicklungen verwirklichte Europa einen Traum:
Die Erweiterung sollte den Mitgliedsländern und assoziierten Staaten
der EU Stabilität, Sicherheit und Wohlstand bringen. Die Perestroika
und der Fall der Berliner Mauer 1989 sowie die Auflösung der Orga-
nisation des Warschauer Vertrags lösten in ganz Europa einen um-
fassenden Umstrukturierungsprozess aus. Dem „alten“ Kontinent bot
sich nun die Möglichkeit einer Umgestaltung seiner institutionellen, ge-
sellschaftlichen und kulturellen Grundlagen im Sinne einer neuen po-
litischen Realität, welche der laufenden Umstrukturierung durch all-
gemeine und berufliche Bildung Stabilität verleihen sollte. Der Europarat,
die Organisation für 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 Ära die Türen des „gemeinsamen Hauses Europa“
offen. Die Erweiterung im Jahr 2003 war ein bedeutender Durchbruch
in der Geschichte der Europäischen Union. Die Aufnahme von zehn (mitt-
lerweile zwölf) weiteren europäischen Ländern, die sich überdies zum
Teil jenseits des Eisernen Vorhangs befunden hatten, war eine be-
merkenswerte Leistung. Diese Vergrößerung 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 äußerst vielschichtigen und komplexen Vorhaben: Ein eu-
ropäischer Qualifikationsrahmen (EQR) sollte die Mitgliedstaaten und
ihre Bürger zu einem einheitlichen, aber doch vielfältigen Ganzen ver-
binden und die institutionellen Voraussetzungen für nachhaltige Bildung
und Berufsbildung, Beschäftigungsfähigkeit und sozioökonomische In-
vestitionen schaffen. Der EQR ist in erster Linie ein Instrument zur Si-
cherung der Beschäftigungsfähigkeit. Darüber hinaus stellt er ein Be-
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zugssystem dar, an dem sich Lernende aller Mitgliedstaaten im Hin-
blick auf lebenslanges Lernen, Aufstiegsmöglichkeiten und nachhalti-
ge Lebensqualität orientieren können. Er ist das Esperanto der Bildung
und Berufsbildung und liefert der Wirtschaft einen Maßstab für die bis-
herigen Leistungen von Arbeitnehmern und Bewerbern. Er bietet staat-
lichen Stellen, Bildungsanbietern, Lernenden und ihren Eltern Refe-
renzniveaus für die Bildungsplanung von der niedrigsten zur höchsten
Stufe sowie Bildungszugänge für jedermann. Er gibt dem Einzelnen,
der um die Notwendigkeit des lebenslangen Lernens weiß, die Mög-
lichkeit, seine Bildung und Berufsbildung entsprechend seinen Be-
dürfnissen, Neigungen und Wünschen zu gestalten.

Ein neuer Beschreibungsansatz für Lernniveaus

Die vorgeschlagenen EQR-Stufen (2) vermitteln den Eindruck von Auf-
stieg, Flexibilität und Leistungsbewusstsein. Im Gegensatz zu her-
kömmlichen Qualifikationssystemen mit ihren theoretisch, kulturell und
gesellschaftlich fragwürdigen 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-
Jähriger gemeinsam mit einem Fünfjährigen an einem Bildungsange-
bot der EQR-Stufe 1 teilnehmen. Genauso gut können ein 17-Jähriger
und ein 50-Jähriger gemeinsam an einem Workshop teilnehmen, der
sich auf der EQR-Stufe 4 bewegt. Diese Paradigmenverschiebung des
Bildungsangebots ergibt sich aus dem grundlegend geänderten Ar-
beitsumfeld und aus der wesentlichen Bedeutung der Lebensumstän-
de und der Beschäftigung für den Menschen von heute. Weder ein Ar-
beitsplatz noch ein Bildungsabschluss genügen heute für das ganze
Leben. Die Menschen von heute müssen den Arbeitsplatz wechseln und
verspüren auch zunehmend den Wunsch dazu. Gründe sind der Ab-
bau von Arbeitsplätzen, Entlassungen oder Betriebsschließungen. An-
dere suchen einen neuen Arbeitsplatz, weil sie aufsteigen möchten oder
private, berufliche oder sonstige kurzfristig erreichbare Ziele verfolgen.
Manche möchten Erfahrungen mit verschiedenen Entwicklungsmög-
lichkeiten sammeln oder die Gelegenheit wahrnehmen, in einem an-

(2) Vgl. Tabelle S. 14.

187

Trägt der europäische Qualifikationsrahmen zur Verbindung 
von Berufsbildung und Hochschulbildung bei? 

James Calleja

JOURNAL_DE_42A 1-196.qxd:JOURNAL_DE_41.qxd  4/8/08  7:15 PM  Page 187



deren Land zu wohnen. Alle diese Faktoren führen dazu, dass Bildung
und Berufsbildung auf neue, geänderte Weise wahrgenommen und auch
angeboten werden.

Aufruf zur Überbrückung der Kluft zwischen 
Berufsbildung und Hochschulbildung und 
Plädoyer für kombinierte Qualifikationen

Der vorgeschlagene EQR soll zwei große, entgegen gesetzte Auf-
gaben erfüllen. Zum einen soll er die Kluft zwischen Berufsbildung und
Hochschulbildung schließen, indem er ihre Unterscheidung hinfällig
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 für eine kombinierte Qualifikation ist
eine Bescheinigung kompetenter Berufsbildungs- und Hochschulgre-
mien, dass der Lernende mit seinen KSC einen festgelegten Standard
erfüllt und anerkannte berufliche Kompetenzen erworben hat. Kombi-
nierte Qualifikationen werden von den bestehenden Organisationen un-
eingeschränkt anerkannt und entsprechen den Richtwerten auf dem Ar-
beitsmarkt. Eine kombinierte Qualifikation wäre nicht unbedingt eine Er-
gänzung zu einer bestehenden EQR-Stufe, sondern eine zusätzliche
Qualifikationskenngröße, die der Lernende einer beliebigen EQR-Stu-
fe zwischen 5 und 8 beifügen kann. Das folgende Szenario soll die Vor-
teile einer kombinierten Qualifikation verdeutlichen. Ein Ehepaar
möchte 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 Überbrückungs-
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 gehört ihnen.

Ähnlich funktioniert eine kombinierte Qualifikation. Ein Lernender trägt
sich für einen Bildungsgang ein, der zu einer Qualifikation der EQR-
Stufe 6 führt. Gleichzeitig interessieren ihn Bildungsgänge der EQR-
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Stufen 4 oder 5, die er mit seinem Hochschulstudium kombinieren könn-
te. Ein System, das Lernenden ermöglicht, eine Brücke zwischen zwei
Programmen auf unterschiedlichen Niveaus zu schlagen, so dass ein
Studium und der Erwerb anerkannter berufspraktischer Fähigkeiten
gleichzeitig erfolgen können, würde zu einer umfassenderen Bildung
und zu mehr Lebensqualität der Lernenden beitragen. Die Zeit, die von
einem Programm geliehen wurde, um sie für das andere aufzuwenden,
muss zurückgezahlt werden; nur so kann der Brückenschlag gelingen.
Der Studiengang wird möglicherweise länger dauern (Hypothek),
doch am Ende steht eine verbesserte Beschäftigungsfähigkeit, Lern-
qualität und Arbeitserfahrung.

Im gegenwärtigen EQR-Entwurf ist die Kombination von Berufsbil-
dung und Hochschulbildung noch zu ungenau definiert, obwohl ent-
sprechende Möglichkeiten klar erkennbar sind und wiederholt zum Aus-
druck gebracht werden. Einem Jugendlichen, der die Schulpflicht ab-
solviert hat, sollten Berufsbildung und Hochschulbildung als zwei gleich-
wertige Wege und Optionen, die vergleichbare, greifbare Beschäfti-
gungsmöglichkeiten eröffnen, offenstehen. Die Bildungswege unter-
scheiden sich zwar, führen aber zu vergleichbaren Ergebnissen. Dar-
aus folgt, dass beim Eintritt in die EQR-Stufe 3 (für kleine Kinder) mög-
lichst früh 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 II
oder weiterführende Bildungseinrichtungen für Erwachsene besu-
chen können. Der Zugang zur EQR-Stufe 3 darf dabei nicht beschränkt
werden; er steht Lernenden, die eine Qualifikation der Sekundarstufe
II erwerben wollen, ebenso offen wie denjenigen, die einen vergleich-
baren Abschluss in einem anderen weiterführenden 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 nächsten Schritts im anerkannten Qualifika-
tionsrahmen beraten werden. Mit dem Eintritt in die EQR-Stufe 3 könn-
te auch eine Vertiefung der Stufen 1 und 2 verbunden sein, insbesondere
für Schüler, die diese gerade abgeschlossen haben. In diesem Zu-
sammenhang sollten Status und Qualität der Berufsbildungseinrichtungen
verbessert werden. Sie benötigen besser ausgebildete Lehrer und eine
angemessene finanzielle Ausstattung, so dass Lernenden, die weiter-
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führende Bildungsangebote nutzen möchten, auch entsprechende Mög-
lichkeiten geboten werden. Jeder Lernende, der nach Ende der
Schulpflicht im Bildungssystem verbleiben möchte, sollte unter fest-
gelegten Bedingungen einen Platz darin erhalten. Der vorgeschlage-
ne Qualifikationsrahmen kann zum Ausgangspunkt für diesen außer-
ordentlich bedeutsamen Fortschritt werden.

Verbindungen und Transfer zwischen 
berufsbildenden und höheren Stufen des EQR

Nach Abschluss der EQR-Stufen 4 oder 5 sollten Lernende für 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 für Stufe 6 dem Abschluss von Stufe 5 ent-
sprechen? Welche KSC müssen am Ende der EQR-Stufen 4 und 5 bei
allen Absolventen auf einheitlichem Niveau vorhanden sein?

Die Strukturen, die eine Brücke zwischen Berufsbildung und Hoch-
schulbildung bilden können, sind organisatorischer und inhaltlicher Na-
tur. Die Einrichtung einer Kommission für Berufsbildung und Hoch-
schulbildung (Vocational and Higher Education Commission, VHEC)
auf nationaler oder sektoraler Ebene würde es ermöglichen, beide Bil-
dungsbereiche so zu planen, dass die vermittelten KSC einander er-
gänzen und ergebnisorientiert auf die Bedürfnisse der Wirtschaft ab-
gestimmt werden. Aufgabe einer VHEC wäre die Schaffung einer Or-
ganisationsstruktur, die eine Teilung der Ressourcen zwischen beruf-
licher und hochschulischer Bildungsumgebung gewährleistet 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 komplementär
sind. Die VHEC sollte möglichst mit Personen besetzt werden, die in
beiden Bildungsumgebungen über Erfahrung verfügen, sich den
Grundsätzen des vorgeschlagenen EQR für lebenslanges Lernen ver-
pflichtet fühlen und sich energisch für deren praktische Verwirklichung
einsetzen. Ferner sollten in der VHEC die Interessen der Wirtschaft und
des allgemeinen Bildungswesens gleichermaßen vertreten sein. Wenn
möglich sollten Vorsitz und Diskussionsleitung von Bildungsministern
übernommen werden, damit die vorgesehene Kommission in ihren Be-
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ratungen stets von der Politik der EU sowie der Einzelstaaten ausgeht
und mit finanziellen Mitteln für den Aufbau der nötigen Sachkenntnis
ausgestattet wird.

Was die Lerninhalte angeht, so müssen die Lernenden der EQR-Stu-
fen 4 und 5 über gemeinsame Kernkompetenzen verfügen, die ohne
größere Hindernisse den Übergang zur EQR-Stufe 6 ermöglichen. 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 jüngst ver-
abschiedeten Resolution des Europäischen Parlaments und des Eu-
roparats aufgeführt werden. Die Vermittlung dieser Kompetenzen soll-
te obligatorisch sein und überall angeboten werden, sei es in Schulen
der Sekundarstufe II, in Fachhochschulen oder in Einrichtungen der Er-
wachsenenbildung. Ein solches Vorgehen gewährleistet eine ge-
meinsame Ausgangsposition der in EQR-Stufe 6 eintretenden Lernenden,
unabhängig davon, ob sie zuvor die Sekundarstufe II, eine berufliche
Ausbildung oder ein Programm der Erwachsenenbildung absolviert ha-
ben. Die EQR-Stufe 6 stellt in dem vorgeschlagenen europäischen Qua-
lifikationsrahmen eine wichtige Schwelle dar. Nach Angaben des Ce-
defop (Policy Report und Synthesebericht zur Maastricht-Studie) wird
für 50 % aller neu geschaffenen Arbeitsplätze ein tertiärer Bildungs-
abschluss benötigt, knapp 40 % setzen einen Sekundarschulab-
schluss der Stufe II voraus und für lediglich 10 bis 15 % genügt die Grund-
bildung (Leney et. al., 2004). Die meisten Staaten streben eine Aufhebung
der traditionellen Trennung von Pflichtschule und Sekundarstufe II an,
damit jeder junge Lernende Zugang zu der Bildungsform erhält, die so-
wohl er als auch sein Land braucht, um wirtschaftliches Wachstum und
sozialen Zusammenhalt zu sichern. 

Erwartungsgemäß werden die Akteure und Praktiker einschließ-
lich der Lehrplanentwickler die EQR-Stufen 4 und 5 für alle Fach-

(3) Dieses Beispiel ist dem maltesischen Bildungssystem entnommen, das mit dem Maltesischen
College für Kunst, Wissenschaft und Technologie (Malta College of Arts, Science and Techno-
logy, MCAST) über eine einzige berufliche Ausbildungseinrichtung verfügt. Das Niveau ihrer Bil-
dungsgänge ist dem der Sekundarstufe II vergleichbar. In zwei Fächern besuchen die Schüler
Kurse auf fortgeschrittenem Niveau, in drei Fächern 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 II Zugangsvoraussetzung für die Universität Malta. Zu-
gelassen werden dort auch Absolventen des Institute for Tourism Studies (Institut für Touris-
musstudien) und des International Baccalaureat sowie, nach der „Maturity Clause“, Personen im
Alter von über 23 Jahren, die entsprechende Kenntnisse und Berufserfahrung nachweisen.
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gebiete als eine zeitlich nicht begrenzte Überleitung zur Hoch-
schulbildung gestalten. Das vorgeschlagene europäische Leis-
tungspunktesystem für die berufliche Bildung (European Credit
Transfer System for Vocational Education and Training, ECVET) (Eu-
ropäische Kommission, 2005) erlaubt Bildungsanbietern, die Vermitt-
lung von Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen an die Fähigkeiten
und das Lerntempo der Lernenden anzupassen. Das Bewertungsver-
fahren kann daher unter Berücksichtigung sämtlicher KSC-Dimensio-
nen individuell gestaltet und auf die angestrebten Ergebnisse abgestimmt
werden. Ob der Lernende den Weg über die Sekundarstufe II, über eine
Berufsausbildung oder über die Erwachsenenbildung einschlägt, ein Bil-
dungsabschluss der EQR-Stufe 5 (des kürzeren Bildungsgangs auf der
ersten Stufe der höheren Qualifikationsniveaus) ist in jedem Fall gleich-
wertig und vergleichbar.

Dies wäre ein bedeutender Durchbruch für das europäische Bil-
dungswesen, der im Erfolgsfall auf andere Bildungssysteme weltweit über-
tragen werden könnte. Einer solchen Reform liegt die Überzeugung 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 gedrängt werden darf; konkret soll jeder Einzelne zum po-
tenziellen Leistungsträger 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 Beschäftigungsfähigkeit, Verbesse-
rung der Rechtsvorschriften sowie mehr und bessere Arbeitsplätze. Das
Wichtigste dieser Ziele besteht darin, verbesserte, qualitativ hochwer-
tige Bildungssysteme und Qualifikationen zu schaffen. Die Verbindung
von Berufsbildung 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 (3) soll die nachstehende Tabelle die gewünschte Parallelität auf den
EQR-Stufen 3, 4 und 5 veranschaulichen.

Das Bemerkenswerte an diesem Beispiel sind die Übergänge, die
sich durch folgende Merkmale auszeichnen:
• Sie sind ergebnisorientiert.
• Sie beruhen auf Leistungspunkten (die z. B. für 35 bis 40 Stunden

Arbeits- oder College-Erfahrung pro Woche erteilt werden könnten)
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 gründliches Bewertungsverfahren vor.

Sekundarstufe II

Qualifikation auf
fortgeschrittenem oder

mittlerem Niveau in:

zwei 
Fächern auf

Leistungskursniveau

und

vier Fächern auf
mittlerem Niveau

+ ergänzende
Schlüsselkompetenzen

270-330
Leistungspunkte

EQR-Stufen

EQR-Stufe 3

EQR-Stufe 4

EQR-Stufe 5

Zugang zur EQR-Stufe 6

Berufsbildung oder
Erwachsenenbildung

• Certificate in Foundation Studies
(MCAST)
(60-90 Leistungspunkte)

• BTEC-MCAST First Diploma 
(90-120 Leistungspunkte)

• BTEC-MCAST National Diploma 
(60 Leistungspunkte)

• BTEC-MCAST Higher National
Diploma
(60 Leistungspunkte)

+ ergänzende 
Schlüsselkompetenzen

270-330 
Leistungspunkte

Tabelle 1.
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• Sie sind hinreichend einfach, durchschaubar und funktional ge-
staltet.

• Sie werten den Aufstieg als Leistung.
• Sie sind mit der Akkreditierung sämtlicher KSC verbunden und nut-

zen diese zur Entwicklung und Umsetzung eines integrierten Leis-
tungspunktesystems für lebenslanges Lernen.
Die EQR-Stufen 3, 4 und 5 sind für die Verbindung zwischen Be-

rufsbildung und Hochschulbildung und für deren Vergleichbarkeit be-
sonders wichtig. Diese Verbindung sollte nicht über Fächer wie Fran-
zösisch, Wirtschaftswissenschaften, Physik, Biologie, BWL, EDV, in-
dustrielle Elektronik, Drucktechnik oder Bauwesen usw. führen, son-
dern über die Erfassung von:
• Lernergebnissen,
• festgelegten Leistungspunkten und Zeitrahmen,
• Qualitätssicherung,
• gemeinsamen Kernkompetenzen,
• berufsspezifischen Standards, die als konkrete Leistungen gefasst

werden.
Ziel ist ein (auf dem EQR basierendes) Bildungssystem, das am Ende

der Schulpflicht weitere Lernmöglichkeiten anbietet und den Zugang
dazu eröffnet. Ein solches System wird die Verbindung von Berufsbil-
dung und Hochschulbildung im Sinne einer umfassenden Strategie des
lebenslangen Lernens begünstigen.

Schlussfolgerung

Eine Synergie der Lernwirkung von beruflicher und hochschulischer
Bildung kann nicht nach vordefinierten Formeln herbeigeführt werden;
vielmehr müssen 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 für Berufsbildung und Hochschulbildung die umfassende Be-
reitstellung allgemeiner und beruflicher Bildungsangebote nach Abschluss
der Schulpflicht neu gestalten müssen. Diese Neugestaltung muss von
kombinierten und gemeinsamen politischen Ansätzen ausgehen, die
wirtschaftliche und gesellschaftliche Herausforderungen aus unter-
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schiedlichen, aber gleich bedeutsamen Perspektiven aufgreifen. Die her-
kömmliche Trennung von Berufsbildung und Hochschulbildung wird lang-
fristig als unnützes Hindernis betrachtet werden, das den Interessen
der Wirtschaft sowie Investitionen und Wirtschaftswachstum im Wege
steht. Mit Hilfe gemeinsamer ständiger Initiativen werden die Berufs-
bildungs- und Bildungseinrichtungen in ganz Europa Absolventen in grö-
ßerer Zahl und mit höherem Leistungsvermögen hervorbringen, so dass
auch entsprechende Arbeitskräfte verfügbar werden und mehr und bes-
sere Arbeitsplätze entstehen.

Dies ist eine der größten Herausforderungen für Europa im Hinblick
auf Bildungs- und Ausbildungsgänge nach der Schulpflicht. Ihre Be-
wältigung entscheidet über die zukünftige Wettbewerbsfähigkeit Eu-
ropas, eines Europas, das sozialen Zusammenhalt gewährleistet und
in allen Entwicklungssektoren wachstumsfördernd 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-
stützt werden. Eine solche Plattform der Forschung und Innovation wird
schließlich dazu führen, dass Berufsbildung und Hochschulbildung ge-
meinsam zu kombinierten Qualifikationen beitragen, die umfangreiche
Investitionen der Wirtschaft (sowie die volle Unterstützung der Sozi-
alpartner und anderer Interessengruppen) für konkrete Zukunftspro-
jekte rechtfertigen.
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Einführung

Viele europäische Länder haben in jüngster Zeit mit der Entwicklung
eines nationalen Qualifikationsrahmens begonnen. Den Ausschlag da-
für gaben die aktuellen wirtschaftlichen und technischen Veränderun-
gen, der zunehmend intensive Wettbewerb und die Globalisierung der
Märkte für Waren, Dienstleistungen und Humanressourcen. Ein wich-
tiger Einflussfaktor für die nationalen Qualifikationsrahmen in den Län-
dern der Europäischen Union ist die zunehmende Integration von Ar-
beitsmärkten, Berufs- und Hochschulbildung. Diese Prozesse werden
durch die Gestaltung und Umsetzung von EU-Maßnahmen, etwa durch
den Europäischen Qualifikationsrahmen, vereinfacht. Dieser Beitrag will
die wichtigsten Parameter und Merkmale des aktuellen nationalen Qua-
lifikationsrahmens in Litauen darstellen und im Zusammenhang mit dem
Europäischen Qualifikationsrahmen analysieren. Hierbei stellt sich vor
allem die Frage, wie der nationale Qualifikationsrahmen als fester Be-
standteil des nationalen Qualifikationssystems mit dem Europäischen
Qualifikationsrahmen in Einklang gebracht werden kann, der als
„Meta-Rahmen“ und als Mittel für den Vergleich von Qualifikationen in
den verschiedenen EU-Ländern und für die Bestimmung der wichtigs-
ten Herausforderungen dient.

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

Der nationale Qualifikationsrahmen in Litauen ist gegenwärtig ein fes-
ter und zentraler Bestandteil des nationalen Qualifikationssystems. Ge-
mäß diesem Modell umfasst das nationale Qualifikationssystem den
Qualifikationsrahmen 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 gemäß den vom Rahmen vor-
gegebenen Stufen konzipiert, ausgewiesen, bewertet und anerkannt
werden (Abb. 1). Die Konzepte für das nationale Qualifikationssystem
und den nationalen Qualifikationsrahmen liegen gegenwärtig 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 erörtert. 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.

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
für eine bestimmte Tätigkeit erforderlichen Kompetenzen angeben (Lie-
tuvos nacionalin�s kvalifikacijų sistemos koncepcija, 2006). Die spe-
zifischen Merkmale der Qualifikationsniveaus sind vom nationalen Bil-
dungssystem und vom nationalen Arbeitsmarkt geprägt. Der nationa-
le Qualifikationsrahmen zeigt den Charakter und die Grundsätze für die
Zusammenfassung von Kompetenzen auf der Qualifikationsstufe auf.
Der nationale Qualifikationsrahmen zielt darauf ab, die Entwicklung des

Abbildung 1: Modell des nationalen Qualifikationssystems in Litauen 
(Lietuvos nacionalin�s kvalifikacijų sistemos koncepcija, 
2006)
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lebenslangen Lernens zu unterstützen und zu fördern, indem er den
Erfordernissen einzelner Personen, sozialer Gruppen und bestimmter
Tätigkeiten in Bezug auf Bildung, berufliche Entwicklung und soziale
Sicherheit Rechnung trägt.

Im Einzelnen geschieht dies durch: 
(a) Koordinierung. Der nationale Qualifikationsrahmen schafft die Vor-

aussetzungen für die Übereinstimmung der erworbenen Qualifika-
tionen mit den Erfordernissen des Arbeitsmarkts und schafft das Be-
zugssystem für die Partnerschaft zwischen der Arbeitswelt und der
Welt der Bildung und Ausbildung. Er fördert die Humanressourcen-
entwicklung und erleichtert die Koordinierung der Wirtschafts-, So-
zial- und Beschäftigungspolitik;

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

(c) Unterrichtung und Orientierung für Personen, die in den Arbeitsmarkt
eintreten oder ihren Beruf wechseln. Der nationale Qualifikationsrah-
men vermittelt Informationen über den Inhalt von Qualifikationen, An-
forderungen für Kompetenzen und Qualifikationen, Möglichkeiten der
Progression von einer Stufe zur nächsten, Lernmöglichkeiten und wei-
tere wichtige Aspekte;

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

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

(f) Förderung der Arbeitskräftemobilität durch Schaffung der notwen-
digen Voraussetzungen für Qualifikationen und Lernen, damit das
Potenzial der beruflichen und geografischen Mobilität 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 Tätigkeiten
(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 für die Gestaltung der Qualifikationen bilden. Er

wird zur Definition der Qualifikationsniveaus für die Entwicklung be-
ruflicher Standards und zur Abbildung vorhandener und neuer Qua-
lifikationen im nationalen Qualifikationsregister beitragen. Diese Funk-
tionen bestätigen die Notwendigkeit eines kompetenzgestützten An-
satzes;

(b) zu einer größeren Gerechtigkeit zwischen den verschiedenen For-
men und Wegen der Vermittlung und des Erwerbs von Qualifikatio-
nen beitragen, indem er eine klare Informationsgrundlage für 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-
tinuität und der Übergänge 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 Möglichkeiten der Progression zwischen
den Niveaus aufzeigt. Außerdem wird er eine wichtige Orientierungs-
hilfe für die Bewertung und Anerkennung von Qualifikationen bie-
ten, die durch informelles und nicht-formales Lernen erworben wur-
den.
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Die Deskriptoren für die Qualifikationsniveaus beruhen hauptsäch-
lich auf zwei Parametern: 
(a) Kompetenzen, sie bezeichnen die Fähigkeiten, bestimmte Aufga-

ben und Vorgänge im realen oder simulierten Arbeitskontext aus-
zuführen. 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 Ausübung einer be-
ruflichen Tätigkeit angewandt werden. Daher können Kompetenzen
auch als Lernergebnisse definiert werden, die sich auf die Anforde-
rungen und Spezifikationen des Systems der Tätigkeiten beziehen.
Gemäß dieser Definition bezeichnet eine Qualifikation die Gesamt-
heit der erworbenen Kompetenzen, die für eine bestimmte berufli-
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che Tätigkeit erforderlich sind und von den zuständigen staatlichen
Einrichtungen anerkannt werden. Die Anerkennung von Qualifika-
tionen erfolgt durch ein national anerkanntes Diplom oder Zeugnis.
Bei der Analyse der für die Ausübung von Tätigkeiten erforderlichen
Kompetenzen haben die Entwickler des Qualifikationsrahmens haupt-
sächlich 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 Fähigkeit 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 Königreich, den Qualifikationsrahmen in Australien und Neu-
seeland usw. (Delamare Le Deist und Winterton, 2005) – angewandt
wird. Anders als beim NVQ-System im Vereinigten Königreich, das
wegen seiner unzureichenden Berücksichtigung der systematischen
Anwendung von Wissen und Fertigkeiten in Berufsbildungs  und Aus-
bildungseinrichtungen (Warhurst, Grugulis und Keep, 2004) kritisiert
wird, räumt 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 nächsten (insbeson-
dere auf dem ersten Qualifikationsniveau). Die Rolle der Allgemein-
bildung in der Qualifikationsstruktur stellte die Sachverständigen in
der für die Entwicklung des nationalen Qualifikationsrahmens zu-
ständigen 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 führten zur Schlussfolgerung, dass Allgemeinbildung
zwar nicht mit beruflichen Qualifikationen gleichzusetzen ist, jedoch
eine wesentliche Grundlage und Voraussetzung für den Erwerb und
die Erweiterung von Qualifikationen darstellt; 
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(b) Tätigkeitsmerkmale – Eigenständigkeit, Komplexität und Veränder-
lichkeit. 
Bei der Beschreibung der einzelnen Qualifikationsniveaus werden

die folgenden Fragen beantwortet:
Wie beeinflussen die für jedes Qualifikationsniveau typischen

Tätigkeitsmerkmale die Anforderungen an funktionale, kognitive und
allgemeine Kompetenzen, die für die Ausübung der Funktionen der
Tätigkeiten notwendig sind? Mit anderen Worten: Welche funktio-
nalen, kognitiven und allgemeinen Kompetenzen sind notwendig,
um eine Aufgabe mit bestimmten Merkmalen der Eigenständigkeit,
Komplexität und Veränderlichkeit zu erledigen? 

Wie beeinflussen die Merkmale einer Tätigkeit den Erwerb und
die Entwicklung funktionaler, kognitiver und allgemeiner Kompeten-
zen? Beispielsweise bieten die fehlende Eigenständigkeit und die Ein-
fachheit monotoner Aufgaben auf den untersten Qualifikationsstu-
fen den Betroffenen nicht genügend Möglichkeiten, ihre Kompeten-
zen auf diesen Niveaus weiterzuentwickeln. Daher deuten die
Deskriptoren für diese Niveaus darauf hin, dass zusätzliche Maßnah-
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 weiterführenden Schulen und Berufsschu-
len erworben werden, sowie Qualifikationen, die in betrieblichen
Schulungszentren, Weiterbildungskursen und Hochschuleinrichtungen
erworben werden. Diese Qualifikationsniveaus schließen auch Quali-
fikationen ein, die durch informelles Lernen oder andere Möglichkei-
ten des lebenslangen Lernens erworben wurden. 

Die ersten fünf 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 für die Qualifikationsniveaus typischen Tätig-
keitsmerkmale sind drei Arten von Tätigkeiten voneinander zu unter-
scheiden: 
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(a) Grundlegenden Tätigkeiten, die sich aus einfachen Aktionen und Vor-
gängen zusammensetzen. Solche Tätigkeiten sind gewöhnlich
dem ersten Qualifikationsniveau zuzurechnen; 

(b) Tätigkeiten, die für das zweite, dritte, vierte und fünfte 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 Vorgänge in diesen Kombina-
tionen bei allen drei genannten Qualifikationsniveaus ähnlich ist, hat
die steigende Zahl dieser Aktionen, Vorgänge und deren Kombina-
tionen zur Folge, dass die Tätigkeit immer komplexer wird und den
Einsatz eines breiteren Spektrums an Technologien und Formen
der Arbeitsorganisation nach sich zieht. Diese den Qualifikations-
niveaus innewohnende Komplexität der Tätigkeit schafft gute Vor-
aussetzungen für die Weiterbildung und Qualifikationsentwicklung
durch die Akkumulierung von Studien  und Ausbildungsleistungen
und anderen Mechanismen;

(c) Ab dem sechsten Qualifikationsniveau beruht die Komplexität der
Tätigkeit nicht mehr auf zusätzlichen Aktionen und deren Kombina-
tionen, sondern auch auf veränderlichen Arbeitsinhalten. Diese Ver-
änderungen ergeben sich aus der Anwendung höherer und kom-
plexerer Technologien, der Übernahme von mehr Verantwortung für
die Arbeitsorganisation und der Forderung, Entscheidungen auf Ba-
sis von Analysen und Forschungen zu treffen.
Die Arbeitsmarktdaten und Arbeitskräfteerhebungen deuten darauf

hin, dass die Struktur des nationalen Qualifikationsrahmens mit acht
Qualifikationsstufen der gegenwärtigen Qualifikationsstruktur im Arbeits-
markt entspricht (siehe Tabelle 1).
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Tabelle 1: Struktur der litauischen Erwerbsbevölkerung nach Qualifikationsniveaus

Qualifikationsniveau Zusammensetzung und Anzahl der Beschäftigten mit dem entsprechenden Qualifikationsniveau 

Niveau 1 Ungelernte Arbeitskräfte in einfachen Berufen. Den Daten zufolge ist die Zahl der Arbeitskräfte mit
Primarbildung und grundlegender Allgemeinbildung ohne berufliche Qualifikationen im Zeitraum
2001 bis 2004 von 897 000 auf 859 000 leicht zurückgegangen (Lietuvos Statistikos Metraštis, 2005,
2006). Die Zahl der ungelernten Arbeitskräfte in einfachen Berufen ist im Zeitraum 2000 bis 2004
von 143 100 auf 154 700 gestiegen (Lietuvos Statistikos Metraštis, 2005, 2006). 

Niveau 2 Geringqualifizierte Arbeitskräfte, Absolventen von Arbeitsmarktprogrammen. Den Daten zufolge ist
die Zahl der niedrig qualifizierten Arbeitskräfte ohne Abschluss der Sekundarstufe 1 von 20 300 im
Jahr 2001 auf 14 900 im Jahr 2004 zurückgegangen (Lietuvos Statistikos Metraštis, 2005, 2006). 

Niveau 3 Qualifizierte Arbeitskräfte mit beruflichen Qualifikationen und abgeschlossener Sekundarschulbil-
dung. Laut den Statistiken ist die Zahl der Arbeitskräfte mit einer Berufsausbildung der Sekundar-
stufe I von 102 200 im Jahr 2001 auf 77 200 im Jahr 2004 zurückgegangen (Lietuvos Statistikos
Metraštis, 2005, 2006). 

Niveau 4 Hoch qualifizierte Arbeitskräfte mit einer Berufsausbildung der Sekundarstufe II oder mit Postsekun-
darbildung (Handwerker und Fachkräfte, Anlagen  und Maschinenbediener, Monteure usw.). Den Da-
ten zufolge ist die Zahl dieser Arbeitskräfte im Zeitraum 2000 bis 2004 von 366 300 auf 394 600 er-
heblich gestiegen (Lietuvos Statistikos Metraštis, 2005, 2006). Diese Arbeitskräftekategorie ist mit
den Beschäftigten auf der fünften Qualifikationsstufe auf dem heutigen Arbeitsmarkt am stärksten
gefragt. 

Niveau 5 Qualifizierte und erfahrene Arbeitskräfte (Techniker, Vorarbeiter und gleichrangige Fachkräfte, jün-
gere Sachbearbeiter), frühere Absolventen spezieller weiterführender Schulen (technikums) und hö-
herer Berufsschulen. Aufgrund der Reformen im Hochschulwesen und der Umwandlung der ein-
stigen höheren Berufsschulen in Fachschulen (nichtuniversitäre Hochschuleinrichtungen) seit 2001
ist es schwierig, die Zahl der Personen mit diesen Qualifikationen vernünftig zu schätzen. Zudem
liegen nur sehr wenige Daten über qualifizierte Arbeitskräfte vor, die an beruflichen Weiterbildungs-
maßnahmen teilnehmen. Die Zahl der Personen mit einer speziellen Sekundarbildung (Absolven-
ten der früheren technikums) einschließlich Absolventen der früheren höheren Berufsschulen be-
lief sich im Jahr 2001 auf 574 400 (Lietuvos Statistikos Metraštis 2005, 2006). Diese Arbeitskräf-
tekategorie ist mit den hoch qualifizierten Mitarbeitern auf der vierten Qualifikationsstufe auf dem
heutigen Arbeitsmarkt am stärksten gefragt. 

Niveau 6 Personen mit Bachelor-Abschluss oder einem entsprechenden Hochschulabschluss (Absolventen
von Fachschulen, universitären Bachelor-Studiengängen und berufsbezogenen Programmen). Den
Daten zufolge ist die Zahl der Arbeitskräfte mit Hochschulbildung (alle Abschlüsse) erheblich ge-
stiegen, und zwar von 348 400 im Jahr 2001 auf 408 500 im Jahr 2004 (Lietuvos Statistikos Me-
traštis 2005, 2006). Die Zahl der Absolventen von Fachschulen, universitären Bachelor-Studien-
gängen 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 universitären Bachelor-Studiengängen und berufsbezogenen Programmen von
14 654 im Jahr 2003 auf 15 758 im Jahr 2004 (Lietuvos Statistikos Metraštis 2005, 2006). 

Niveau 7 Absolventen mit Master-Abschluss oder entsprechenden Hochschulabschlüssen. Die Zahl der Ab-
solventen von Master-Studiengängen im Jahr 2004 belief sich auf 7435 (Lietuvos Statistikos Me-
traštis, 2005, 2006). 

Niveau 8 Arbeitskräfte mit Doktorgrad (Forscher, FuE-Spezialisten). Den Daten zufolge ist die Zahl der For-
scher mit einem Titel und akademischen Grad im öffentlichen Sektor im Zeitraum 2000 bis 2004
von 5333 auf 5706 leicht gestiegen (Lietuvos Statistikos Metraštis 2005, 2006). 
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Bei der weiteren Analyse der Inhalte der Niveaudeskriptoren zeigt
sich die Beziehung zwischen den Tätigkeitsmerkmalen und den Kom-
petenzen. 

Niveau 1
Tätigkeitsprofil
Dieses Qualifikationsniveau umfasst grundlegende, unterstützen-

de und einfache Aktionen und Vorgänge, die für viele einfache Tätig-
keiten typisch sind. Die Tätigkeit wird unter direkter Anleitung ausge-
führt. Die grundlegenden Aktionen und Vorgänge sind konstant und re-
petitiv. 

Inhalt der Qualifikationen und Möglichkeiten ihres Erwerbs
Einfache und sich regelmäßig wiederholende Vorgänge und Aufga-

ben erfordern funktionale Kompetenzen, die während 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 Stabilität der
Tätigkeit wird der Erwerb neuer kognitiver Kompetenzen nicht begüns-
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 hängt von der erworbenen Allgemeinbildung ab.
Durch Erwerb der Erstbildung und Abschluss eines Berufsbildungspro-
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 ermöglicht den
Besuch von Fachschulen und Universitäten für die Erlangung von Hoch-
schulqualifikationen. 

Niveau 2
Tätigkeitsprofil
Kennzeichnend für dieses Qualifikationsniveau sind einige oder meh-

rere spezialisierte Aktionen und Vorgänge. Die Tätigkeit wird nach de-
taillierten Anleitungen und in einem strukturierten Kontext ausgeübt. In
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vielen Fällen erfordert die Tätigkeit eine intensive Beaufsichtigung und
Überwachung durch höher qualifizierte Personen. 

Inhalt der Qualifikationen und Möglichkeiten ihres Erwerbs
Dieses Qualifikationsniveau 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 Vorgänge in einem stabilen Arbeitsumfeld aus-
zuführen zu können. Die Tätigkeit erfordert die Anwendung von
grundlegendem Fachwissen. Aufgrund der Einfachheit und Stabilität
der Tätigkeit wird der Erwerb neuer kognitiver Kompetenzen nicht be-
günstigt. Diese Qualifikationen werden an Berufsschulen und Berufs-
bildungszentren für 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 Tätigkeit – erworben. Nach der Pflichtschulbildung
können die dritte und vierte Qualifikationsstufe durch den Besuch von
Einrichtungen zur beruflichen Erstausbildung oder durch informelles oder
nicht-formales Lernen erreicht werden. 

Niveau 3
Tätigkeitsprofil
Dieses Qualifikationsniveau kann einige oder mehrere spezialisier-

te Aufgaben der beruflichen Tätigkeit umfassen, die die Umsetzung be-
kannter und bewährter Entscheidungen erfordern. Die Aufgaben wer-
den teilweise unter der Aufsicht von höher qualifizierten Mitarbeitern
ausgeführt. Das Arbeitsumfeld ist relativ stabil, doch es kann zu vor-
übergehenden und geringfügigen Änderungen der eingesetzten Tech-
nologie und der Arbeitsorganisation kommen. Einige Tätigkeiten begüns-
tigen das Lernen am Arbeitsplatz. 

Inhalt der Qualifikationen und Möglichkeiten ihres Erwerbs
Für die Erledigung spezialisierter Aufgaben in einem oder mehre-

ren eng gefassten Tätigkeitsfeldern werden funktionale Kompetenzen
benötigt, um Vorgehensweisen und Durchführungsmethoden festzu-
legen, Werkstoffe und Werkzeuge usw. auszuwählen. Weitere funktio-
nale Kompetenzen können relativ einfach durch Lernen am Arbeitsplatz
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unter der Aufsicht von qualifizierten Arbeitskräften erworben werden.
Arbeitskräfte mit diesem Qualifikationsniveau beherrschen das Fakten-
wissen und die Prozesse einer konkreten beruflichen Tätigkeit und kom-
binieren dies mit ihrem Allgemeinwissen bei der Erledigung ihrer Ar-
beit. Die Aufgaben werden selbstständig ausgeführt und unterliegen ex-
ternen Qualitätskontrollen. Die Arbeitskräfte sind in der Lage, aus ei-
ner Reihe von Standardentscheidungen die optimale Entscheidung aus-
zuwählen. Dieses Qualifikationsniveau wird an Berufsbildungseinrich-
tungen der Sekundarstufe (Berufsschulen und Berufsbildungszentren
für Erwachsene) durch informelles oder nicht-formales Lernen erwor-
ben. 

Niveau 4
Tätigkeitsprofil
Kennzeichnend für dieses Qualifikationsniveau sind Aktionen und

Vorgänge aus einem relativ breiten Spektrum an Technologien und For-
men der Arbeitsorganisation. Dabei werden mehrere oder stärker spe-
zialisierte Funktionen und Aufgaben ausgeführt, die gelegentlich neu
und noch nicht zuvor erprobt wurden. Die Aufgaben werden selbststän-
dig anhand der vorgegebenen Anleitungen erledigt. Die Arbeitskräfte
müssen die Ausführungs  und Ergebnisqualität ihrer Arbeit sicherstel-
len. Typische Merkmale für diese Tätigkeit sind verhältnismäßig
schnelle Veränderungen, die spezifische Technologien für Leistung und
Arbeitsorganisation beeinflussen. 

Inhalt der Qualifikationen und Möglichkeiten ihres Erwerbs
Die funktionalen Kompetenzen ermöglichen die Erledigung von spe-

zialisierten Aktionen und Vorgängen, die in einem breiten Spektrum von
Tätigkeitsbereichen kombiniert werden können. Die Arten und Kombi-
nationen der funktionalen Kompetenzen und die Erweiterung dieser Kom-
petenzen ermöglichen einfache Entscheidungen und die Anpassung an
den wechselnden Kontext der Aufgaben. Dieses Qualifikationsniveau
schließt das Verständnis und die Anwendung von Faktenwissen aus ei-
nem breiten Tätigkeitsspektrum sowie die Anwendung von Allgemein-
wissen bei der Erledigung der Aufgaben ein. Die zunehmende Komple-
xität der Arbeitsorganisation erfordert die Entwicklung der Kommunika-
tionsfähigkeiten. Die Arbeitskräfte müssen in der Lage sein, die Qua-
lität 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 Berufsbildungszentren für Erwachse-
ne) oder durch informelles oder nicht-formales Lernen erworben. 

Niveau 5
Tätigkeitsprofil
Die Tätigkeit ist komplex und umfasst ein vergleichsweise breites

Spektrum an spezialisierten Aktionen und Vorgängen mit jeweils unter-
schiedlichen Inhalten und Umfängen. Die Beschäftigten auf dieser Qua-
lifikationsstufe erledigen ihre Arbeit selbstständig und übernehmen die
Organisation und Beaufsichtigung der Arbeit von Arbeitskräften der Qua-
lifikationsstufen 1 bis 4. Die Tätigkeit umfasst die Leitung und Lenkung
verschiedener Prozesse anhand der Anleitungen und Empfehlungen
von Experten, die Organisation von Gruppenarbeit und die Ausbildung
anderer Arbeitskräfte. Die technischen und organisatorischen Vorga-
ben der Tätigkeit ändern sich häufig und sind selten vorhersehbar. 

Inhalt der Qualifikationen und Möglichkeiten ihres Erwerbs
Kennzeichnend für die Qualifikation sind vergleichsweise universel-

le, die Grenzen eines bestimmten Arbeitsplatzes überschreitende Kom-
petenzen, die das Verständnis und die effektive Organisation der Tä-
tigkeiten an anderen Arbeitsplätzen ermöglichen. Die funktionalen Kom-
petenzen erlauben die selbstständige Ausführung der komplexen Ak-
tionen und Vorgänge in einem oder mehreren umfangreichen Tätigkeits-
feldern. Die Komplexität und Veränderlichkeit der Tätigkeit setzt die Fä-
higkeit voraus, neue Kombinationen von funktionalen Kompetenzen in
konkreten Tätigkeitsbereichen zu entwickeln und anzuwenden. Das fun-
dierte Verständnis des Tätigkeitsumfelds beruht auf einem umfassen-
den theoretischen Wissen. Die Qualifikationen auf diesem Niveau schlie-
ßen die Fähigkeit ein, die Grenzen des erworbenen Wissens zu bewer-
ten und dieses Wissen auf andere Bereiche zu übertragen. Die Arbeits-
kräfte sind in der Lage, Aufgaben zu analysieren und bei deren Erle-
digung möglicherweise auftretende Probleme vorherzusehen und die
Qualität der Arbeit in ständig wechselnden Tätigkeitsumfeldern sicher-
zustellen. Die Qualifikationen der fünften Stufe werden durch berufli-
che Weiterbildung nach Erlangung eines Abschlusses an Berufsschu-
len oder Berufsbildungszentren erworben. Künftig besteht die Möglich-
keit, diese Qualifikationen in einem kurzen Studienzyklus (zwei Jahre)
an Fachschulen zu erwerben.

Europäische Zeitschrift für Berufsbildung
Nr. 42/43 – 2007/3 • 2008/1210

JOURNAL_DE_42B 197-316.qxd:JOURNAL_DE_41.qxd  4/8/08  7:15 PM  Page 210



Modellierung des nationalen Qualifikationsrahmens in Litauen 
in Anlehnung an den Europäischen Qualifikationsrahmen 

Rimantas Laužackas, Vidmantas Tūtlys 211

Niveau 6
Tätigkeitsprofil
Die Tätigkeit ist komplex und setzt sich aus verschiedenartigen und

vielschichtigen Aktionen zusammen, die an verschiedenen Arbeitsplät-
zen oder in verschiedenen Arbeitsumfeldern ausgeführt werden. Die
Tätigkeit wird selbstständig ausgeführt. Gelegentlich erfolgt sie auf Ini-
tiative des Mitarbeiters. Diese Tätigkeit schließt Teamarbeit sowie die
Leitung und Beaufsichtigung der Tätigkeiten anderer Arbeitskräfte ein.
In vielen Fällen setzt diese Tätigkeit die Übernahme einer hohen Ver-
antwortung für die Qualität der Arbeitsprozesse und Arbeitsergebnisse
voraus. Das technische und organisatorische Umfeld der Tätigkeit än-
dert sich laufend und ist nicht vorhersehbar. 

Inhalt der Qualifikationen und Möglichkeiten ihres Erwerbs
Die funktionalen Kompetenzen umfassen die Fähigkeit, die ange-

wandte Forschung im betreffenden Tätigkeitsfeld durchzuführen. Der
komplexe und veränderliche Charakter der Tätigkeit erfordert die Fä-
higkeit, Wege und Methoden für die Ausführung der Tätigkeiten zu pla-
nen und neue Tätigkeitselemente und wechselnde Tätigkeitsinhalte zu
evaluieren. Wissen bildet die Grundlage für funktionale Kompetenzen.
Aufgrund der hohen Komplexität und Veränderlichkeit der Tätigkeiten
ist die laufende Erweiterung und Entwicklung der kognitiven Kompe-
tenzen erforderlich (durch den Erwerb neuer Kenntnisse und durch die
Vertiefung der vorhandenen Kenntnisse). Das selbstständige Arbeiten
setzt analytisches Denken, Problemlösungskompetenzen, Entschei-
dungsfähigkeiten sowie das Vermögen voraus, sich auf den Kern von
Problemen zu konzentrieren. Dieses Qualifikationsniveau wird an hö-
heren Bildungseinrichtungen – Universitäten und Fachschulen – erwor-
ben. Universitätsstudiengänge sind hauptsächlich auf die Vermittlung
kognitiver Kompetenzen ausgerichtet, während sich die Studiengän-
ge an Fachschulen stärker auf die Vermittlung funktionaler Kompeten-
zen konzentrieren, die für bestimmte Tätigkeitsbereiche erforderlich sind.
Die Qualifikationen auf diesem Niveau sind in zwei Teilkategorien unter-
gliedert: an Universitäten (Bachelor-Abschluss) und an Fachschulen
(berufsbezogener Bachelor-Abschluss) erworbene Qualifikationen.
Beim Wechsel von einer Fachschule an eine Universität sind zusätz-
liche Studienprogramme zum Erwerb der fehlenden Kompetenzen ein-
zuplanen. 
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Niveau 7
Tätigkeitsprofil
Die Tätigkeit ist komplex und erfordert die Anwendung von neues-

tem Fachwissen sowie hoch entwickelter Fertigkeiten in den Bereichen
Arbeitsprozessmanagement, Führungsqualitäten und kreative Problem-
lösung. Oftmals müssen die Mitarbeiter Ergebnisse und Daten aus der
wissenschaftlichen Forschung nutzen oder Forschungsarbeiten durch-
führen, um die benötigten Informationen zu erhalten. Außerdem ist es
notwendig, viele verschiedene, miteinander verwobene und sich
rasch verändernde Einflussfaktoren für die Tätigkeit einzuschätzen und
zu analysieren. Die Tätigkeit wird selbstständig ausgeführt und erfor-
dert die Übernahme von Verantwortung für die Leitung und Führung
anderer Mitarbeitergruppen sowie für deren Motivierung und Kompe-
tenzentwicklung. Das Tätigkeitsumfeld ändert sich laufend und mit ho-
hem Tempo und entspricht nicht den vertrauten Mustern. Es erfordert
gut entwickelte Problemlösungsfertigkeiten. 

Inhalt der Qualifikationen und Möglichkeiten ihres Erwerbs
Kennzeichnend für dieses Qualifikationsniveau sind kognitive

Kompetenzen auf Basis der wissenschaftlichen Forschung, die neues-
te Fachkenntnisse auf dem Spezialgebiet umfassen. Diese kognitiven
Kompetenzen sind kombiniert mit Fähigkeiten zur Organisation und Lei-
tung komplexer Arbeitsprozesse, optimalen Entscheidungsfähigkeiten
und der Fähigkeit, viele verschiedene, miteinander verwobene und ver-
änderliche Faktoren des Arbeitsumfelds zu analysieren. Der komple-
xe und veränderliche Charakter der Tätigkeit erfordert die Fähigkeit, in-
novative Entscheidungen auf Basis der Ergebnisse der angewandten
Forschung und Tätigkeitsanalyse zu treffen. Diese Tätigkeitsmerkma-
le setzen auch ein entsprechendes Fachwissen zur Bewertung der neu-
esten Erkenntnisse im Tätigkeitsgebiet und die Gewinnung neuer Er-
kenntnisse durch angewandte Forschung voraus. Weitere wichtige An-
forderungen sind eine gut entwickelte Arbeitsorganisation und Führungs-
qualitäten, Führungskompetenz für Teamarbeit und die Fähigkeit zur
Förderung 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 Universitäten oder durch infor-
melles Lernen am Arbeitsplatz oder durch Zusammenarbeit mit Per-
sonen mit gleichem oder höherem Qualifikationsniveau erworben. 

Europäische Zeitschrift für Berufsbildung
Nr. 42/43 – 2007/3 • 2008/1212

JOURNAL_DE_42B 197-316.qxd:JOURNAL_DE_41.qxd  4/8/08  7:15 PM  Page 212



Modellierung des nationalen Qualifikationsrahmens in Litauen 
in Anlehnung an den Europäischen Qualifikationsrahmen 

Rimantas Laužackas, Vidmantas Tūtlys 213

Niveau 8
Tätigkeitsprofil
Die Tätigkeit ist komplex und bezieht sich auf die Konzeption und

Entwicklung neuer Ideen und Prozesse in einem sich ständig wandeln-
den Umfeld. Diese Tätigkeit umfasst die originäre wissenschaftliche Er-
forschung natürlicher und sozialer Phänomene, Prozesse und Objek-
te und die Einleitung, Durchführung und Vollendung wichtiger und kom-
plexer Projekte, die die soziale, wirtschaftliche und kulturelle Entwick-
lung voranbringen. 

Inhalt der Qualifikationen und Möglichkeiten ihres Erwerbs 
Kennzeichnend für dieses Qualifikationsniveau sind Kompetenzen,

die sich auf die Entwicklung und Anwendung von Methodiken und Me-
thoden der wissenschaftlichen Forschung beziehen, sowie auf die Fä-
higkeit, neue Phänomene zu erforschen und neue Ideen hervorzubrin-
gen. Dies erfordert Kompetenzen in den Bereichen Schulung, Beratung
und strategisches Management. Für dieses Qualifikationsniveau ist eine
Promotion erforderlich, welche die Möglichkeit bietet, unabhängige wis-
senschaftliche Forschungen zu betreiben, wissenschaftliche Pro-
blemstellungen zu lösen und einen strategischen Wandel in den So-
zialsystemen einzuleiten. Dieses Qualifikationsniveau wird durch Pro-
motionsstudien an Universitäten 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 für den nationalen 
Qualifikationsrahmen in Litauen mit dem 
Europäischen Qualifikationsrahmen

Beim Vergleich der beiden Modelle fallen die folgenden Ähnlichkei-
ten auf: gleiche Anzahl von Niveaus, grundlegende Übereinstimmung
der inhaltlichen Beschreibungen bei den Qualifikationsniveaus und Ver-
wendung von Tätigkeitsmerkmalen (Eigenständigkeit, Verantwortung)
bei der Beschreibung der Qualifikationsniveaus. 
Abgesehen davon sind folgende Unterschiede festzustellen:
(a) Der Bezugspunkt für den Europäischen Qualifikationsrahmen ist das

System der allgemeinen und beruflichen Bildung, während sich der
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nationale Qualifikationsrahmen in Litauen im Wesentlichen auf die
Erfordernisse des Systems der Tätigkeiten bezieht. Daher bilden bei
der Beschreibung der Qualifikationsniveaus im Europäischen Qua-
lifikationsrahmen die Lernergebnisse das zentrale Element. In Li-
tauen werden die Niveaus durch Analyse der Kompetenzen und Tä-
tigkeitsmerkmale beschrieben. Das nationale Qualifikationssystem
in Litauen betrachtet Kompetenz vom Konzept her als unentbehr-
liches Element für die Qualifikationsgestaltung, und der nationale
Qualifikationsrahmen wird als eines der Hauptinstrumente für de-
ren Gestaltung angesehen. Die Beschreibung der Qualifikationsni-
veaus durch Analyse der Kompetenzen und Tätigkeitsmerkmale
macht den nationalen Qualifikationsrahmen zweckdienlicher für die
Qualifikationsgestaltung. Der nationale Qualifikationsrahmen in Li-
tauen ist auf die Erfordernisse des Systems der Tätigkeiten 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 für die Qualifikationsniveaus des Europäischen Qua-
lifikationsrahmens definieren Lernergebnisse, die Wissen, praktische
Fertigkeiten und Kompetenzen im Zusammenhang mit Eigenstän-
digkeit und Übernahme von Verantwortung beschreiben (Europä-
ische Kommission, 2006). Die Deskriptoren für den nationalen Qua-
lifikationsrahmen in Litauen definieren Kompetenzen, die für selbst-
ständig ausgeführte, komplexe und wechselnde Tätigkeiten erfor-
derlich sind, sowie die stimulierende oder einschränkende Wirkung
dieser Tätigkeitsmerkmale für die Kompetenzentwicklung; 

(c) Die Rolle der Allgemeinbildung bei der Progression vom ersten Qua-
lifikationsniveau zu den höheren 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 Erwägung beeinflusst,
dass nur die berufliche Qualifikation, und nicht die Allgemeinbildung,
die Qualifikationsstufe innerhalb des Qualifikationsrahmens bestimmt.
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Wesentliche Herausforderungen bei der 
Umsetzung des nationalen Qualifikationsrah-
mens und des Europäischen Qualifikations-
rahmens in Litauen

Folgende Herausforderungen zeichnen sich ab:
(a) Die Harmonisierung der Qualifikationen im Bereich der Berufsbil-

dung und Hochschulbildung hat sich als größtes Problem bei der
Gestaltung des nationalen Qualifikationsrahmens in Litauen erwie-
sen. Die Beschreibung der im Rahmen der Berufsbildung erworbe-
nen Qualifikationen führt zu einer wesentlich einfacheren Be-
zeichnung und Definition für funktionale, kognitive und allgemeine
Kompetenzen. Bei Qualifikationen im Bereich der Hochschulbildung
machen übermäßig komplexe operative Merkmale, die Dominanz
kognitiver Kompetenzen und die engen Verknüpfungen der funktio-
nalen Kompetenzen mit intellektuellen Aktivitäten die Kompetenzen
auf diesem Gebiet wesentlich abstrakter und schwieriger zu kon-
kretisieren und zu verallgemeinern. Je höher das Qualifikationsni-
veau, desto abstrakter und schwieriger definierbar sind die Kompe-
tenzen, die die Qualifikationen auf diesem Niveau ausmachen;

(b) Bei der Einschätzung des Stands der Vorbereitungen im Bildungs-
system auf die Umsetzung des nationalen Qualifikationsrahmens
in Anlehnung an den Europäischen Qualifikationsrahmen ist heu-
te nur der nicht-universitäre 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 für das Europäische Leistungs-
punktesystem für die Berufsbildung (European Credit System for Vo-
cational Education and Training, ECVET) eingeführt. Die Lehrplä-
ne und Bewertungen von Berufsbildungseinrichtungen orientieren
sich ebenfalls an Kompetenzen. Allerdings ist noch kein System zur
Übertragung von Ausbildungsleistungen vorhanden, da das ECVET
erst vor kurzem eingeführt wurde. Der Universitätssektor steht dem
kompetenzorientierten Ansatz des nationalen Qualifikationsrahmens
sowie der Einbindung der Berufsbildungs- und Hochschulsysteme
in einen einheitlichen Qualifikationsrahmen eher kritisch gegenüber.
Daher verhalten sich die Universitäten eher passiv und gleichgül-
tig gegenüber dem nationalen Qualifikationsrahmen und dem Eu-
ropäischen Qualifikationsrahmen;
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(c) Das Verhalten der Arbeitgeber und ihre Einstellung zum nationa-
len Qualifikationsrahmen und Europäischen Qualifikationsrahmen
können bei deren Umsetzung ebenfalls Probleme verursachen. Die
enge Beziehung zwischen dem nationalen Qualifikationsrahmen und
dem Europäischen Qualifikationsrahmen könnte von den Arbeitge-
bern als Risiko angesehen werden, da sie die Gefahr einer Abwan-
derung qualifizierter Arbeitskräfte in andere EU-Länder mit sich bringt; 

(d) Die Aufmerksamkeit und das Interesse der Politikgestalter und der
politischen Entscheidungsträger am nationalen Qualifikationsrah-
men und am Europäischen Qualifikationsrahmen lassen generell zu
wünschen übrig; 

(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 Kohärenz 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 Tätigkeiten. 

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

3. Der nationale Qualifikationsrahmen in Litauen gleicht dem Europä-
ischen Qualifikationsrahmen in Bezug auf die Anzahl der Qualifika-
tionsniveaus und Inhalte der Niveaudeskriptoren. Er unterscheidet
sich vom Europäischen Qualifikationsrahmen durch den kompetenz-
orientierten Ansatz und die Berücksichtigung der Wechselbeziehun-
gen zwischen den Tätigkeitsprofilen und Kompetenzen. 

Europäische Zeitschrift für Berufsbildung
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4. Der aktuelle nationale Qualifikationsrahmen in Litauen steht im Ein-
klang mit dem Europäischen Qualifikationsrahmen und wird zugleich
den Erfordernissen des Systems der Tätigkeiten gerecht. Diese Über-
einstimmung und Flexibilität des nationalen Qualifikationsrahmens
wird hauptsächlich 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 Tätigkeiten;

• Berücksichtigung der Übereinstimmung des nationalen Qualifi-
kationsrahmens mit dem Europäischen Qualifikationsrahmen bei
der Gestaltung und Umsetzung des nationalen Qualifikationsrah-
mens. 
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ZUSAMMENFASSUNG

Bis zum Jahr 2010 soll die EU zum wettbewerbsfähigsten und dynamischs-
ten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt werden und dies unter Si-
cherung der sozialen Kohäsion. Dieses Ziel wird im Bereich der Bildungs-
politik mit einem umfassenden Programm im Rahmen des Bologna-Prozes-
ses zur Schaffung eines Europäischen Hochschulraums (EHEA) und im Be-
rufsbildungsbereich durch den so genannten Kopenhagen-Prozess beglei-
tet. Auf dem Weg zu einem einheitlichen Europäischen Hochschulraum 2010
bietet der Vorschlag der Europäischen Kommission für einen Europäischen
Qualifikationsrahmen Chancen für eine verstärkte Mobilität innerhalb des
Hochschulbereichs, vor allem auf europäischer Ebene einerseits und Mo-
bilität bzw. erhöhte Durchlässigkeit 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 Mobilität von Studierenden, Auszubildenden, Ab-
solventen und Berufstätigen über Anrechenbarkeit und Anerkennung erwor-
bener Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen verstärkt fördern, den Zu-
gang zu Bildung und Berufsbildung und die Entwicklung umfassender Weiter-
bildung ein ganzes (Arbeits-)Leben lang ermöglichen. 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 Mobilitätsbarrieren. Für Studierende, Auszubilden-
de, Absolventen und Berufstätige, die an einem anderen Ort tätig sein
wollen, aber auch für ihre Arbeitgeber bedingt dies, dass anderswo er-
worbene Qualifikationen und Erfahrungen am neuen Arbeitsort bzw. bei
der (Wieder)Aufnahme von Lernaktivitäten in einem anderen Bildungs-
system richtig eingeschätzt werden müssen. Zu diesem Zweck wird die
Transparenz und Anerkennung erworbener Kompetenzen bzw. Qua-
lifikationen angestrebt.

Den (wirtschafts-)politischen Hintergrund für die EU formulierte die
Lissabon-Agenda im Jahr 2000 mit dem Ziel, bis ins Jahr 2010 Euro-
pa zum wettbewerbsfähigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirt-
schaftsraum der Welt zu werden. Dieses Ziel wird einerseits auf der
Grundlage der Erklärungen 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 Erklä-
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 Grundsätze zur Förderung des lebenslangen Lernens
entwickelt. Diese sind beispielsweise das europäische Anrechnungs-
systems für die Berufsbildung für die Berufsbildung (European Credit
Transfer System for VET – ECVET) oder die Grundsätze für die Qua-
litätssicherung in der Aus- und Weiterbildung (CQAF). Parallel dazu wur-
den im Hochschulbereich, im Wesentlichen im Kontext des Bologna-
Prozesses, Instrumente und Prinzipien zur Förderung des lebenslan-
gen Lernens, des Aufbaus eines Europäischen Hochschulraumes
(EHEA) und der Mobilität verabschiedet. Dazu zählt u. a. die Einfüh-
rung von drei Studienzyklen (Bachelor, Master, Doktorat) in der Hoch-
schulbildung und die Umsetzung des Europäischen Credit-Systems zur
Übertragung und Akkumulierung von Studienleistungen (ECTS). 

Um die Attraktivität der beruflichen Bildung in Europa zu steigern,
die berufliche Bildung mit dem Arbeitsmarkt stärker zu verknüpfen und
die Durchlässigkeit zum Hochschulbereich zu verstärken (Kommuni-
qué von Maastricht, 2004) finden hier neue bzw. weiterentwickelte In-
strumente Eingang: Neben den Europäischen Credit-Systemen ECVET
und ECTS sind dies der Europäische Qualifikationsrahmen (EQR) so-
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wie der Europass Mobilität 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 Ergänzungsblatt zum Europass, welches die Kom-
petenzen, die mit einem Abschluss verbunden sind, auflistet. Dies ver-
einfacht die Übertragung in nationale Qualifikationsrahmen (NQF) bzw.
-systeme.

In beiden Prozessen (Bologna und Kopenhagen) geht es darum,
Durchlässigkeit, Transparenz und Mobilität 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 Durchlässigkeit zwischen Be-
rufsbildung und Hochschulbildung sowie bei der Entwicklung des Eu-
ropäischen 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 gegenübergestellt. 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 sozioökonomische Argumente, wie in der folgenden Ab-
bildung verdeutlicht: Es geht sowohl um die Förderung der Wettbewerbs-
fähigkeit des Standortes Europa (Wachstum und Beschäftigung sind
festgelegte Ziele der EU im Rahmen der Lissabonner Strategie) als auch
um die Förderung der persönlichen und beruflichen Entwicklung des
Einzelnen in Europa. ECTS wurde bereits 1984 als Instrument zur An-
erkennung von kurzfristigen Studienaufenthalten im Rahmen von
ERASMUS-Programms (Mobilität von Studierenden) in Europa konzi-
piert und ist später in der Bologna-Erklärung als ein „instrumental
objective“ auf Initiative der Bildungsministerien aufgenommen worden.
ECVET wurde erst 2002 im Rahmen der Kopenhagener Erklärung als
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Instrument zur Anerkennung von Kompetenzen und Qualifikationen auf
Initiative der für die Berufsbildung zuständigen Ministerien und der Eu-
ropäischen Kommission befürwortet. 

ECTS und ECVET sind europäische Credit -Transfer- und Akkumu-
lationsmechanismen für den Hochschul bzw. Berufsbildungsbereich.
ECVET determiniert kein Credit-System für 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-
geführt (Europäische Kommission, 2006c). Der EQR ist ein Referenz-
rahmen, der u. a. die Allokation ähnlicher Qualifikationen bzw. Teile von
Qualifikationen auf dem jeweiligen Niveau und in der Folge Zu-
sammenarbeit und Vergleichbarkeit ermöglichen 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 für den europäischen Hochschulraum, den so genannten „Dublin
Deskriptoren“. Diese Deskriptoren wurden von einer informellen Grup-
pe europäischer Akteure, der so genannten Joint Quality Initiative, mit
dem Ziel konzipiert, europaweit diejenigen fachübergreifenden und fach-
spezifischen Kompetenzen zu definieren, die Studierende sich im Lauf
eines Bachelor-, Master- bzw. Promotionsstudiums aneignen sollen (JQI,
2007). Ihre Berücksichtigung im Rahmen von EQF soll zur Durchlässig-
keit zwischen Berufsbildung und Hochschulbildung beitragen.

Zusätzlich zu dieser Übersicht bedarf es einer differenzierten Betrach-
tung. Der europäische 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 europäischen Qualifikations-Metarahmen
einander gegenübergestellt und ihre Übersetzung in andere Systeme
erleichtert. Dabei wirkt der EQF als passives Instrument. Die Schlüs-
selrolle des EQR bei der Umsetzung der bildungspolitischen Gesamt-
strategie der Europäischen Union kommt insbesondere mit der Verknüp-
fung mit anderen Transparenzinstrumenten zum Ausdruck (Qualifika-
tionsrahmen für den europäischen Hochschulraum, Europass, ECTS,
ECVET, Grundsätze der Validierung nicht formalen und informellen Ler-
nens (Schneeberger, 2006)). 

Die Credit-Systeme sind als Mechanismen mit einer breiten di-
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rekten Anwendung in einem Mobilitätskontext als „all-in-one“- bzw.
„ready-made“-Lösungen konzipiert, selbst wenn sie über die Jahre sich
weiterentwickeln können 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;

• der Akkumulation und gegenseitigen Anerkennung von Lernaktivitä-
ten oder Qualifikationsteilen bis zum Erwerb von Vollqualifikationen;

• der Kooperation zwischen Berufsbildungsanbietern über nationale
Grenzen hinweg;

Instrumente
Ziele

EQF ECVET ECTS

Transparenz Verbesserung der Transparenz von Qualifika-
tionen und das lebenslange Lernen (Lissabon-
Ziele)

Verbesserung der Trans-
parenz von hochschuli-
schen Abschlüssen 

Standortförderung Europa zum wettbewerbsfähigsten und dyna-
mischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum
bis zum Jahre 2010 (Lissabon-Ziele)

Internationale Attrakti-
vität der Hochschulbil-
dung in Europa (2)

Mobilität explizit kein direkter
Zusammenhang in den
analysierten Dokumen-
ten

Förderung der inter-
nationalen Mobilität
der Lernenden (4)

Förderung der studenti-
schen Mobilität (1)
Entwicklung von interna-
tionalen Curricula (1)

Vergleichbarkeit Vergleichbarkeit der
Qualifikationen

Vergleichbarkeit der
Qualifikationen

Vergleichbarkeit der Stu-
dienprogramme 

Übertragbarkeit
(Transfer,
Akkumulierung)

Übertragbarkeit der
Qualifikationen

Übertragbarkeit von
Qualifikationen bzw.
Teilqualifikationen

Übertragbarkeit von Cre-
dit points

Anerkennung
Validierung

Anerkennung und die
Validierung nicht for-
malen und informellen
Lernens

Verbesserung der
Qualität von Anerken-
nungs- und Validie-
rungsverfahren in der
Berufsbildung (4)

Erleichtert die akademi-
sche Anerkennung (2)

Zusammenarbeit Förderung der Zu-
sammenarbeit und
Stärkung der Vertrau-
ensbasis zwischen den
jeweils Betroffenen (3)

Förderung der Zu-
sammenarbeit und
Vertrauensbasis zwi-
schen den jeweils Be-
troffenen

Förderung der Zu-
sammenarbeit und Ver-
trauensbasis zwischen
den Hochschulen

Tabelle 1: Zielsetzungen der drei Instrumente

Quelle: Als Grundlage für diese Übersicht dienen offizielle Dokumente der Europäischen Kommis-
sion, die EQR, ECVET und ECTS beschreiben und erläutern: 1 = „Berliner Kommuniqué, 2003“, 2
= Europäische Kommission, 2004, S. 3, 3 = Europäische Kommission, 2006a, S. 2-3, 4 = Europäi-
sche Kommission, 2006b.
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• der Transparenz von Lernprozessen und Lernergebnissen durch ge-
meinsame Anlehnung an den europäischen Qualifikationsrahmen;

• der flexiblen Anrechnung von Lernzeiten, Lerninhalten und Lern-
programmen in autonomer Entscheidung der jeweils zuständigen
(nationalen) Stellen; 

• soweit als möglich 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
zunächst in der Berufsbildung (insbesondere der Erstausbildung) ein-
gesetzt werden, später sollen beide auch im Bereich des lebenslangen
Lernens angewandt werden (Europäische Kommission, 2004; Europä-
ische Kommission, 2006b). ECTS und ECVET unterscheiden sich zu-
nächst 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“ (Europäische Kommis-
sion, 2004, S. 3);

• Bei dem ECVET handelt es sich um „ein Instrument, welches die Mo-
bilität der Lernenden durch die Unterstützung der Zusammenarbeit
zwischen Partnerorganisationen erleichtern und die internationale
Übertragung, Akkumulierung und Anrechnung von Lernergebnissen
ermöglichen soll“ (Europäische Kommission, 2006b, S. 17).

Zusätzlich zu den o.g. allgemeinen bildungspolitischen Zielen haben
beide spezifische Zielsetzungen:
• ECTS in Bezug auf die Studierenden: „Einheimische und ausländi-

sche Studierende können Studiengänge besser verstehen und ver-
gleichen“ bzw. in Bezug auf die Universitäten: „Den Universitäten hilft
es, ihre Studiengänge zu organisieren und zu überarbeiten“ (Euro-
päische Kommission, 2004, S. 4);

• ECVET in Bezug auf die Lernenden: „insbesondere im Rahmen ei-
nes Mobilitätsaufenthalts ihren Lernweg auf der Grundlage ihrer er-
worbenen Lernergebnisse fortzuführen, wenn sie von einem Lern-
kontext in einen anderen wechseln. (...) Verbesserung des Zugangs
zu Qualifikationen – für alle, lebenslang” (Europäische Kommission,
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2006b, S.8) bzw. in Bezug auf die zuständigen Stellen der nationa-
len Berufs- und Weiterbildungssysteme: „Ansatz für die Beschreibung
der Qualifikationen und Abschlüsse, um das Verständnis derselben
systemübergreifend zu erleichtern, und für die Beschreibung der Va-
lidierungsverfahren für Lernergebnisse“ (Europäische Kommission,
2006b, S.9).

ECTS und ECVET lassen sich folglich in zwei Bereichen unterschei-
den: Die Zielgruppe (Studierende bzw. Lernende) und die Funktiona-
lität 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 (für die Hochschuleinrichtungen und
die Studierenden) angesehen. Die ECTS-Credits entsprechen einem
gewissen Arbeitspensum für einen Vollzeitstudiengang pro Jahr. Auf
dieser Grundlage können sowohl die Hochschulen als auch die Stu-
dierenden ihre Ressourcenallokation vornehmen. Die ECTS Credits die-
nen ebenfalls der Gestaltung und Überarbeitung von hochschulischen
Curricula. Bei ECVET dienen die Credits der Lesbarkeit und Übertrag-
barkeit der Lernergebnisse. Die Grunddimension dafür ist das vollstän-
dige Berufsprofil des zukünftigen Absolventen. Die meisten Berufsbil-
dungssysteme verfügen über Standards von Berufsprofilen, die bei
ECVET zur Definition der Lernergebnisse herangezogen werden kön-
nen (Cedefop; Le Mouillour, 2005).

Ihre jeweiligen Zielsetzungen erreichen beide Credit-Systeme über
„Transfer“ und „Akkumulierung“. Diese beiden Funktionen lassen sich
im Hinblick auf ihren Gegenstand und ihre Endziele unterscheiden:
• Bei dem ECTS werden „Studienleistungen“ im Rahmen von inter-

nationalen Mobilitätsvereinbarungen übertragen (vgl. Europäische
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 Prüfung im Ausland bestan-
den bzw. den Erwerb zusätzlicher Lernergebnisse nachgewiesen ha-
ben. Übertragen werden bei ECVET die „Lernergebnisse“, die der
Lernende im Ausland erworben hat. Es geschieht ebenfalls im Rah-
men von internationalen Mobilitätsvereinbarungen;
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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 europäi-
scher Ebene eingesetzt werden soll“ (Europäische 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 Europäischen Vereinigung der Universitäten
(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 Veränderung 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. Dafür werden Verfahren
und Regulierungen der Anrechnung und Anerkennung von Lernergeb-
nissen zwischen Teilbildungssystemen (Hochschul-, Weiter-, Fort-, und
Berufsbildung) bzw. zwischen unterschiedlichen Lernmodalitäten be-
nötigt. Für die Bildung bietet die Betrachtung von Lernergebnissen im
Zusammenhang mit Credit- Systemen Möglichkeiten für die Anerken-
nung formal, nicht formal und informell erworbener Lernergebnisse auf
Berufsbildungsgänge bzw. auf hochschulische Studiengänge und er-
möglicht dadurch Durchlässigkeit und Aufstieg zwischen den Bildungs-
systemen.
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Von Lernergebnissen zu Qualifikationen

Lernergebnisse, Kompetenzen und Qualifikationen bilden für EQR,
ECVET und ECTS eine gemeinsame semantische Basis. Wir werden
im Folgenden ihre Anwendung und Verankerung im jeweiligen Bildungs-
system diskutieren. In Übersicht 2 werden die jeweiligen Definitionen
von „Lernergebnis“ und „Qualifikation“ gegenübergestellt.

Tabelle 2: Grundlagen von EQF, ECVET und ECTS

Quelle: 1 = Europäische Kommission, 2004, S. 3, 2 = Europäische Kommission, 2006a, (3) Bergen
Kommuniqué, 2005

Grundlagen EQF ECVET ECTS

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

Deskriptoren
8 Niveaus

– Die drei Stufen des Qualifika-
tionsrahmens im Europäischen
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).

Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen.

Lern-/Lehr-/Unterrichtsmethoden bzw. Wissensvermittlungsmethode

– Unterschiedliche An-
sätze zur Berechnung
der Credits.

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

Lernergebnisse

„Aussagen darüber, was eine Lernende/ein
Lernender weiß, 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-
petenzbündel, das darstellt,
was die Studierenden nach Ab-
schluss eines kurzen oder lan-
gen Lernprozesses wissen, ver-
stehen oder leisten können (1).

Qualifikation

Das formale Ergebnis eines Beurteilungs- und
Validierungsprozesses, bei dem eine dafür
zuständige 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)
(1).
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Unterschiede zwischen ECVET und ECTS ergeben sich dadurch,
dass in der beruflichen Bildung nicht auf eine langjährige Erfahrung wie
bei ECTS zurückgegriffen werden kann. ECTS wurde seit 1989 im Rah-
men des europäischen Mobilitätsprogramm ERASMUS eingesetzt, Ende
2003 fand die erste Arbeitssitzung der europäischen technischen Ar-
beitsgruppe zur Entwicklung eines Leistungspunktesystems für die Be-
rufsbildung in Europa statt. In dieser Zeit ist das Vertrauen und Verste-
hen der Hochschulen untereinander und mit anderen Institutionen im
tertiären Bereich gewachsen. Die Nicht-Regierungsorganisationen (NGO)
wie die Europäische Vereinigung der Universitäten (EUA) oder die Eu-
ropean Association of Instituts in Higher Education (EURASHE) fördern
die gemeinsamen Ziele. Weiter sind auf europäischer Ebene der Eu-
roparat, die Europäische Studierendenvereinigung (ESIB) und das Eu-
ropäische Zentrum für höhere Bildung der UNESCO (UNESCO – CE-
PES) mit Beobachterstatus mit einbezogen. Als Rahmen fördert der Bo-
logna-Prozess die Einführung eines Systems leicht verständlicher und
vergleichbarer Abschlüsse im Hochschulbereich in allen beteiligten Staa-
ten. Mittlerweile haben sich die Bologna-Mitglieder dem Prozess
selbst verpflichtet und üben über die Umsetzung der Bologna-Prioritä-
ten im Rahmen von Stocktaking-Aktivitäten und Follow-up-Gruppen
Selbstkontrolle aus. In der Berufsbildung gibt es bis dato keine gemein-
same Herangehensweise und keine sich auf diesem Gebiet betätigen-
den NGO. Die Entwicklung eines Credit-Systems ist für die berufliche
Bildung schwieriger, weil beispielsweise in einigen Ländern bestimm-
te Abschlüsse berufsbildender höherer Schulen ihre Absolventen in Qua-
lifikationsebenen vorstoßen lassen, die typischerweise in anderen Län-
dern von Hochschulabsolventen auf Bachelor-Niveau erreicht werden.

Der Vorteil des ECTS gegenüber dem ECVET liegt darin, dass die
recht vergleichbaren institutionellen und curricularen Rahmenbedingun-
gen und Lehrveranstaltungen incl. des Zeitaufwands es scheinbar leich-
ter machen, einen Vergleichsmaßstab für Lernleistungen bezogen auf
Studienrichtungen und -inhalte zu finden. Im Gegensatz dazu beinhal-
tet der Berufsbildungsbereich eine große Zahl und Varianz beteiligter
Institutionen, Traditionen, rechtlicher Regelungen und spezifische so-
ziale Anerkennung in jedem einzelnen Mitgliedstaat. Allerdings sagt
ECTS nichts über Inhalt, Aufbau oder Gleichwertigkeit der Studien aus.
Es handelt sich vielmehr um Qualitätsfragen, welche die Hochschulen
im Rahmen von bilateralen oder multilateralen Verträgen im Sinne ei-
ner angemessenen Kooperation regeln müssen. Im Gegensatz dazu
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setzt ECVET bei den Qualifikationen mittels technischer Spezifikatio-
nen (z. B. für Kenntnisse und Fähigkeiten) und Verfahren der Quali-
tätssicherung sowie Bewertung und Anerkennung von Leistungen an.
Praktisch gesehen basiert das ECVET einerseits auf der Beschreibung
von Qualifikationen in Form von Lernergebnissen bzw. Kenntnissen,
Fähigkeiten und Kompetenzen und andererseits auf der Vergabe von
Credits für Qualifikationen und Einheiten bzw. Module. Die Diskussion
über die Credits wird in dem folgenden Abschnitt geführt. Lernergeb-
nisse (siehe Übersicht 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:

Die Umsetzung eines Credit-Systems benötigt die Definition von klei-
nen, handhabbaren und transparenten Einheiten, die sich im Rahmen
einer Mobilität relativ einfach transferieren lassen. Vorsicht ist allerdings
geboten beim Umgang mit den Begriffen „units“ und „modules“, da bei-
de Begriffe mit „Modul“ ins Deutsche übersetzt werden. Bei ECVET wer-
den die Lernergebnisse in Einheiten (units) zusammengefasst. Dabei

Tabelle 3: Lernergebnisse

Quelle: (1) = Europäische Kommission, 2006a; (2) = Europäische Kommission, 2006b; 
(3) Europäische Kommission, 2004, 4.

Instrumente Definition Verständnis

EQF

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

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

ECVET

Aussagen darüber, was eine Lernende/
ein Lernender weiß, 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) gebündelt, 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 können (3)

Die zu erreichenden Ziele eines Lernpro-
gramms werden vorzugsweise in Form
von Lernergebnissen und zu erwerben-
den Kompetenzen festgelegt (3)
Lernergebnisse werden für jede Veran-
staltung bzw. jedes Modul in Anlehnung
an die Fachdisziplin genau definiert.
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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 stützen sich auf die Bündelung von Wis-
sen, Fertigkeiten und Kompetenzen. Die modules stellen eine päda-
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“
(Europäische 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 ausgewählt. 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 für die berufliche Bildung ausgearbeitet. Diese Studie (Ce-
defop, 2005a) gilt als Blaupause für die Entwicklung des Europäischen
Qualifikationsrahmens (EQF). Mittlerweile kann „der vorgeschlagene
Europäische Qualifikationsrahmen und dessen auf Lernergebnissen be-
ruhende Matrix von Niveaus als eine wichtige Flankierung der wirksa-
men Einführung des ECVET-Systems angesehen werden“ (Europäi-
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 verläuft nicht ohne Brüche und Rei-
bungsverluste. Erstens betrifft dies die „erste Schwelle“, den Übergang
von der allgemeinen zur beruflichen Bildung. Zweitens ist häufig 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 Kontinuität in der ver-
tikalen Konzeption der EQR-Niveaus und damit nach der Rolle der für
die Credit-Systeme relevanten Leistungspunkte auf, die ausdrücklich
nicht in dem lernergebnisorientierten europäischen 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 früher oder später an ein
heikles Thema gerät, nämlich 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
Studierendenmobilität (siehe Übersicht 4). Bei ECVET sind Credits
bzw. Lernkredite die bescheinigten Ergebnisse einer Lernleistungs-
prüfung, die im Ausland stattgefunden hat. Die ECVET-Credits wer-
den transferiert (Europäische Kommission, 2006b). Die Festlegung
des numerischen Wertes der ECVET-Credits obliegt den zuständi-

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

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

ECTS ECVET

Wert Numerischer Wert Numerischer Wert

Zuordnung zu
Lehrveranstaltung jeglicher Art Einheiten (units) von Lerner-

gebnissen

Berechnung

Für die jeweilige Lehrveranstal-
tung erforderlichen Arbeitsauf-
wand der Studierenden ist zu
beschreiben
⇒ Workload

Offen bzw. nicht vorgegeben

Allokation

Pro Veranstaltung im Verhältnis
zum Gesamtlernaufwand für
den erfolgreichen Abschluss
eines gesamten Studienjahres

Pro Einheit. Qualifikationen wer-
den ggf. in Einheiten zu gliedern
sein.

Zuständig für die Zuordnung
und Vergabe

Hochschulen Zuständige Stelle(n) des natio-
nalen Berufsbildungssystems

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

–
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gen Stellen in den jeweiligen Ländern. Diese zuständigen Stellen va-
riieren je nach Berufsbildungssystem und können 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 europäische Konvention das Arbeitspensum (Work-
load) von Vollzeitstudierenden während eines akademischen Jahres
auf 60 ECTS-Credits fixiert, somit wäre ein ECTS-Credit zwischen 25
und 30 Arbeitsstunden wert, ein Vollzeitstudiengang beträgt in Euro-
pa in den meisten Fällen ca. 1500 bis1800 Stunden pro Jahr (Europä-
ische Kommission, 2004). Das Arbeitspensum der Studierenden im
ECTS schließt die Zeit ein, die auf Vorlesungen, Seminare, Selbststu-
dium, Vorbereitung auf und Teilnahme an Prüfungen usw. verwendet
wird (Europäische Kommission 2004, S. 4). Im Hochschulbereich wer-
den hauptsächlich zwei Bemessungsgrundlagen angewandt: Worklo-
ad und notional learning time. Notional learning time meint die Zeit, die
ein „durchschnittlich“ Lernender benötigt, 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 hinzugefügt, 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 führt in einigen Fällen die
Berechnung von Credits auf der Grundlage von Studienprogrammen
für eine und dieselbe Lehrveranstaltung zur Variation in der Anzahl von
Credit points.

Der Vorschlag für 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-
päische Kommission, 2006b, S. 14). Allerdings werden für die Verga-
be von Leistungspunkten auf nationaler Ebene unterschiedliche Me-
thoden vorgeschlagen: „Die Anzahl der für eine Qualifikation und für
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Tabelle 5: Die Verortung der unterschiedlichen Berechnungselemente

Quelle: Die Verfasser

Orientierungsgröße 
– Erste Ordnung –

Unterteilung

Grundlage

Orientierungsgröße 
– Zweite Ordnung –

Qualifikation Studienprogramm

ECVET ECTS

Einheiten

Ausbildungsordnung,
Rahmenlehrplan etc.

LernaufwandLernergebnisse

Lehrveranstaltungen

Qualifikation

Lernergebnisse
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die einzelnen Einheiten vergebenen Credit points können 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 Länge des Pro-
gramms, das zu einer solchen Qualifikation führt;

• hochgerechneter Umfang der Lernaktivitäten und des Arbeitsaufwan-
des, die Lernende leisten müssen, 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)“ (Europäische Kommission,
2005a, S. 16).

Spürbar werden die Schwierigkeiten im Bereich der Kompatibilität
beider Credit-Systeme bei Zuschnitt, Berechnung und Zuordnung der
Credits. Die grundlegende Unterscheidung zwischen ECTS und
ECVET liegt in ihrer Orientierung erster Ordnung: ECVET orientiert sich
an den Qualifikationen und den dazugehörigen Lernergebnissen, um
units und credits zu definieren. ECTS orientiert sich im Gegensatz dazu
an den Studiengängen. Zur Orientierungsgröße zweiter Ordnung ge-
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hören bei ECVET beispielsweise die Ausbildungsordnungen bzw. Rah-
menlehrpläne, während bei ECTS die Assoziierung der Lernergebnisse
über 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 zuständigen 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“ (Europäische Kommission,
2004, S. 4) und gibt Informationen über das damit verbundene Arbeits-
pensum. Sie ist also an das Erbringen einer bestimmten Leistung ge-
knüpft, d. h. dass dabei implizit qualitative Faktoren zu berücksichtigen
sind. Im Zusammenhang mit der mittlerweile weitgehend erfolgten Um-
setzung einheitlicher akademischer Abschlüsse (Bachelor/Master) be-
deutet dies, dass die Credits im Grundsatz als Standards für die Mes-
sung von akademischem Lernaufwand bzw. Arbeitspensum und für die
Vergabe des Abschlusszeugnisses (BA/MA) europaweit gelten. Sie ver-
einfachen somit ebenfalls das Management der Mobilität. 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 unabhängigen oder auf sich selbst beruhenden Wert“ (Eu-
ropäische Kommission, 2006b, S.13). Allerdings um im Jahre 2010 tat-
sächlich einen einheitlichen Europäischen Hochschulraum mit vergleich-
baren Studienstrukturen und kompatiblen -abschlüssen sowie mit
deutlich verbesserten Mechanismen für die akademische Anerkennung
zu verfügen, muss noch viel getan werden. Offen muss derzeit auch die
Frage bleiben, ob und inwieweit eine wechselseitige Anrechnung und
Übertragung von ECVET- und ECTS-Credits möglich wird bzw. ob es
gelingt, wie vielfach postuliert, in vorhersehbarer Zeit ein integriertes Leis-
tungspunktesystem für bereitzustellen, da sonst zwei Credit-Systeme
einem Qualifikationsrahmen gegenüberstünden. 

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 kohärent wie auf dem Pa-
pier. Empirische Grundlagen für die Vergabe der Leistungspunkte gibt
es bisher nicht. Hiernach werden einige Inkongruenzen zur Veranschau-
lichung der Schwierigkeiten präsentiert:

233
Qualifikationsrahmen und Credit-Systeme – ein Bausatz für die Bildung in Europa  

Torsten Dunkel, Isabelle Le Mouillour

JOURNAL_DE_42B 197-316.qxd:JOURNAL_DE_41.qxd  4/8/08  7:16 PM  Page 233



• 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 führen neben studien-
begleitenden Prüfungen noch zusätzliche Zwischen- und Abschluss-
prüfungen durch (DAAD, 2004). Dabei werden für arbeitsaufwändi-
ge Veranstaltungen mehr Leistungspunkte vergeben als für reine Prä-
senz-Veranstaltungen. Wenn nicht einmal innerhalb eines Instituts
oder Fachbereichs mit gleichem Maß gemessen wird, wird dies pro-
blematisch (Rehburg, 2005);

• ECTS kann als ein durchdekliniertes System mit Anrechnungspunk-
ten jedoch auch mit hohem Verwaltungsaufwand, Formalisierung,
stärkerer Arbeitsbelastung der Lehrenden auf Kosten der Qualität
des Lehrangebots sowie weniger Wahlmöglichkeiten und geringe-
re Selbstständigkeit während des Studiums für die Studierenden ver-
bunden sein;

• Jedoch bieten die Leistungspunkte keine Gewähr dafür, dass die im
Ausland erbrachten Studienleistungen voll anerkannt werden. Für
die Studierenden gibt es keinen automatisierten Verwaltungsablauf,
sondern die Prüfung wird für den Einzelfall vorgenommen (Rehburg,
2005);

• schwierig sind nach wie vor die Anerkennung von Credits (bei ca.
50 % der mobilen Studierenden), die doppelte Prüfung der Lerner-
gebnisse (in Form von Credits und in Form der üblichen Prüfungs-
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 für die Vergabe und Berechnung von Credit points müs-
sten bei der Anwendung des ECVET die Erfahrungen und Schwierig-
keiten mit dem ECTS berücksichtigt werden. Fraglich ist zudem, ob das
ECTS-System auf die Berufsbildung und auf lebenslanges Lernen ohne
weiteres übertragen werden kann. Sowohl die workload- als auch die
lernergebnisorientierten Ansätze haben ihre Berechtigung, jedoch muss
die Kompatibilität beider Teilsysteme gewährleistet werden: Ein Cre-
dit bescheinigt nicht anderes als das Erfüllen 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), aussagekräf-
tig sind. Dies spricht für 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. 

Darüber hinaus muss geklärt 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 (europäische, nationale und/oder Anbieter) entsprechende Verein-
barungen getroffen werden sollen. Schließlich ist zu klären, wer in wel-
cher Form die Ergebnisse prüft, 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 Tertiärisierung der Wirtschaft (d. h. wach-
sende Beschäftigung in wissensintensiven und auch persönlichen Dienst-
leistungsberufen) und zunehmende Mobilitätserfordernisse 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 müssen sich
schneller zu offenen und vielfältigen Netzen für Bildungsangebote und
-praxis entwickeln. Maßgeblich für die Herbeiführung der notwendigen
Veränderung und des institutionellen Wandels ist die Überbrückung der
institutionalisierten und kulturellen Kluft zwischen den Bereichen,
Wegen und Qualifikationen der Hochschulbildung und der Berufsbildung.
Erhöhte Durchlässigkeit 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 allgemeingülti-
gen Kriterien. Zurzeit liegen keine gesicherten Erkenntnisse darüber
vor, welche Lösungsmöglichkeiten erfolgreicher sind und unter welchen
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Bedingungen oder ob nicht eine Vielfalt von Lösungen in Europa einer
einheitlichen Vorgehensweise vorzuziehen wäre.

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 für die Gestaltung von Credit-Systemen und Qualifikationsrah-
men gewinnen? Bei ECTS, ECVET und EQR handelt es sich um drei
Instrumente mit ähnlichen Zielsetzungen (u. a. Transparenz, Durchläs-
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 evolutionäre Elemente eines europäischen
Bildungsraumes, der selbst in der Entstehung begriffen ist und sich
gegenüber anderen Bildungsräumen 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 kohärenten Gesamt-
system mit klarem Bezug zum vorgeschlagenen europäischen Quali-
fikationsrahmen zusammenzuführen. Die aktuelle Herausforderung liegt
nicht so sehr in der Erweiterung des Credit-Systems von der Transfer-
zur Akkumulationsfunktion bzw. in der Berechnungsgrundlage für die
Credits, wie es bei der Gegenüberstellung von ECTS und ECVET auf
dem ersten Blick scheint, sondern vielmehr in der damit verbundenen
Frage der möglichen 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 Durchlässigkeit zwischen
den Bildungsbereichen erfordert die Umgestaltung der Zugänge zu und
die Anrechnung bzw. Anerkennung von Berufsbildungs- bzw. Hochschul-
studiengänge. Ein wesentliches Ziel der Anrechnung ist dabei die Ver-
wirklichung des lebenslangen Lernens zwischen und innerhalb natio-
naler Bildungs- und Arbeitsmärkte. 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 unterstützend
Brücken schlagen, damit der europäische 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 europäischen Bildungsraums sollte auf Begriffsschärfe 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 heißt „the difference in wor-
ding is not expected to lead to differences in implementation“ (Euro-
päische Kommission, 2006c, S. 3).
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ZUSAMMENFASSUNG

Der EQR bildet einen Meta-Rahmen, der als „Übersetzungshilfe“ für unter-
schiedliche nationale Qualifikationssysteme dient. Dabei muss jedes Qua-
lifikationssystem mit den EQR-Niveaus verknüpft werden, wenn länderüber-
greifend eine Vereinfachung der Übersetzung 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 auch die allgemeine An-
erkennung der Tatsache wider, dass im Hinblick auf das Konzept des lebens-
langen Lernens eine Verlagerung des Schwerpunkts vom Lerninput hin zu den
Lernergebnissen erfolgen muss und dass die verschiedenen Teilsysteme im
Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung enger vernetzt werden müs-
sen. Somit lässt sich die Entwicklung der NQR nicht allein mit der Einrich-
tung des EQR erklären. Der Schwerpunkt der Betrachtung liegt daher im vor-
liegenden Beitrag auf der Unterscheidung zwischen nationalen Qualifikations-
systemen und nationalen Qualifikationsrahmen. Der Beitrag schildert die Ent-
wicklung der NQR in der Europäischen Union (EU), im Europäischen Wirt-
schaftraum (EWR) und in den Bewerberländern bis zum April 2007; weite-
re Themen sind die europäische Zusammenarbeit im Bereich der allgemei-
nen und beruflichen Bildung und die Zukunft dieser Zusammenarbeit.
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Im vorliegenden Beitrag wird erörtert, welchen Einfluss der Euro-
päische Qualifikationsrahmen (EQR) auf die politischen Maßnahmen
der einzelnen Staaten im Bereich der allgemeinen und beruflichen Bil-
dung in Europa haben könnte. Ein Schwerpunkt der Betrachtung liegt
dabei auf der raschen und flächendeckenden Entwicklung von natio-
nalen Qualifikationsrahmen (NQR) in ganz Europa. Nachdem Länder
wie Irland, Frankreich und das Vereinigte Königreich den Anfang ge-
macht hatten, stehen NQR mittlerweile im Zentrum der Diskussion dar-
über, wie sich lebenslanges Lernen verwirklichen lässt und wie der Zu-
gang zur allgemeinen und beruflichen Bildung und die Weiterentwick-
lung in diesem Bereich und im Bereich des allgemeinen Lernens ge-
fördert werden kann. Zwar stand das Konzept bereits seit einigen Jah-
ren sowohl auf der Tagesordnung einzelner Länder als auch auf der
internationalen Agenda (beispielsweise der OECD), doch erst mit der
Entwicklung des EQR (ab Februar 2004) nahm das Interesse an NQR
deutlich zu. So wird sowohl im ursprünglichen Konsultationspapier zum
EQR (Juli 2005) als auch in der Empfehlung der Kommission (Euro-
päische Kommission, 2006b) gefordert, dass die Länder bei der Ver-
knüpfung ihrer nationalen Qualifikationen mit dem EQR mit einer Stim-
me sprechen müssten, und um dies zu vereinfachen wird vorgeschla-
gen, dass jedes Land einen nationalen Qualifikationsrahmen (NQR)
ausarbeiten solle. Der NQR wird als das geeignetste Mittel angese-
hen, um diese anspruchsvolle Koordinierungsaufgabe zu lösen, und
er wird als Voraussetzung für die Bezugnahme auf einen europäischen
Meta-Rahmen betrachtet. Die NQR sind, so wird argumentiert, erfor-
derlich, um die Barrieren zwischen den verschiedenen nationalen Teil-
systemen im Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung und ins-
besondere zwischen der Berufsbildung und der Hochschulbildung so-
wie zwischen der beruflichen Erstausbildung und der Fort- und
Weiterbildung zu überwinden.

Im Zusammenhang mit der Entwicklung des EQR und der Diskus-
sion darüber spielt die Entwicklung der NQR bislang keine zentrale Rol-
le, vielmehr gilt die Hauptaufmerksamkeit den übergeordneten Zielen
auf der europäischen Ebene, nämlich die Transparenz zu fördern, Ver-
gleiche zu ermöglichen und die Übertragung von Qualifikationen (1)
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(1) Gemäß der EQR-Empfehlung (September 2006) ist eine „Qualifikation“ das forma-
le Ergebnis eines Beurteilungs- und Validierungsprozesses, bei dem die dafür zu-
ständige Stelle festgestellt hat, dass die Lernergebnisse einer Person vorgegebe-
nen Standards entsprechen.
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unter den Ländern zu vereinfachen. Diese grenzübergreifende Funk-
tion kann allerdings nur verwirklicht werden, wenn die Länder bei der
Koordinierung und politischen Gestaltung ihrer Bildungssysteme Än-
derungen vornehmen. Im Konsultationspapier zum EQR von 2005 wur-
de als ein Ziel für den EQR vorgegeben, dass dieser „einen Verän-
derungsschub auf europäischer, nationaler und sektoraler Ebene aus-
lösen“ solle. Deshalb kann von zwei unterschiedlichen, jedoch mitein-
ander zusammenhängenden Funktionen des EQR gesprochen wer-
den – einer auf der europäischen und einer auf der nationalen Ebe-
ne. Die Funktion auf der europäischen Ebene (Übersetzung, Vergleich)
ist deutlich erkennbar und wird allgemein anerkannt. Die Funktion auf
der nationalen Ebene (bessere Koordinierung und verstärkte Durch-
lässigkeit) ist weniger deutlich erkennbar und birgt möglicherweise mehr
Konfliktpotenzial. Im vorliegenden Beitrag soll auf diese Entwicklun-
gen eingegangen werden und eine erste Interpretation des Austauschs
von politischen Maßnahmen im Bereich der allgemeinen und beruf-
lichen Bildung auf der europäischen und der nationalen Ebene vorge-
nommen werden. Hierzu werden die folgenden zentralen Fragen er-
örtert:
• Wie kann das Konzept eines Qualifikationsrahmens definiert werden?

Worin bestehen sind die wesentlichen Unterschiede zwischen einem
Meta-Rahmen wie dem EQR und den bereits bestehenden oder in
der Entwicklung befindlichen nationalen Qualifikationsrahmen?
Wie kann zwischen dem Begriff des Qualifikationsrahmens und dem
weiter gefassten Konzept des Qualifikationssystems unterschieden
werden? Und weshalb ist diese Unterscheidung von Bedeutung?

• Wie ist der aktuelle Stand hinsichtlich der nationalen Qualifikations-
rahmen in Europa? Wie weit reicht das Engagement auf der natio-
nalen Ebene, und lassen sich gemeinsame Ziele, Strategien und Lö-
sungen bestimmen?

• Welche zentralen Lehren – in Bezug auf die politische Gestaltung
– lassen sich aus den Entwicklungen bei EQR und NQR ziehen? Die-
se Lehren können aus zwei unterschiedlichen Blickwinkeln betrach-
tet werden: Erstens aus dem Blickwinkel der „offenen Koordinierungs-
methode“ der EU, die die Entwicklung und Einführung des EQR unter-
mauert, und zweitens aus Sicht der Länder als Bestandteil der Inter-
nationalisierung und Modernisierung der Bildungssysteme im Kon-
text des lebenslangen Lernens.
Die Entwicklung des EQR – und seine Entsprechung in den NQR
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– kann nicht erörtert werden, ohne dabei den Übergang zu einem auf
Lernergebnissen (2) beruhenden Ansatz zu berücksichtigen. Das
Konzept der Lernergebnisse, das als die einzige Möglichkeit gesehen
wird, nationale Qualifikationen zu vergleichen und zu übersetzen, spielt
darüber hinaus auch für die künftige politische Gestaltung der Bildungs-
systeme in den einzelnen Ländern eine wichtige Rolle. Der Übergang
zu Lernergebnissen führt zu einer wesentlichen Veränderung in der Art
und Weise, wie Zielsetzungen formuliert, Standards festgelegt und Cur-
ricula definiert werden und hat somit unmittelbare Folgen für Lehre und
Lernen (Adam, 2004).

Qualifikationsrahmen – ein vertiefendes Konzept

Der Gedanke eines Qualifikationsrahmens, an dem sich ablesen lässt,
wie Qualifikationen zueinander im Verhältnis stehen, ist nicht neu. Seit
Jahrhunderten üben die berufsständischen Organisationen in vielen Län-
dern die Kontrolle über das Recht aus, bestimmte Berufe auszuüben
und legen die Hierarchie der Kenntnisse und Fertigkeiten fest, die inner-
halb des Berufs maßgeblich sind. Diese berufsständischen Hierarchien
bilden die Vorläufer der sektoralen und nationalen Qualifikationsrah-
men. Daneben wurden auch von den Universitäten gemeinsame Vor-
gaben für die Anerkennung von Lernfortschritten im Hochschulbereich
festgelegt, womit eine weitere Qualifikationshierarchie entstand. Das
Neue an den in jüngster Zeit erarbeiteten nationalen Qualifikationsrah-
men ist das Interesse der Regierungen an der Entwicklung von über-
greifenden Rahmenvorgaben, die Qualifikationen einschließen, welche
Lernergebnisse aus Schule, Arbeitswelt, Hochschulbereich und Erwach-
senenbildung beinhalten. Die neu entstandenen Rahmenvorgaben sind
daher oftmals mit Strategien für lebenslanges Lernen verknüpft und mit
der Absicht verbunden, auch das informelle oder Erfahrungslernen ein-
zubeziehen, dessen Anerkennung die Lernenden wünschen (Cedefop,
Colardyn und Bjørnåvold, 2005).

Bei einem Qualifikationsrahmen handelt es sich um eine Klassifizie-
rung von Qualifikationen anhand eines Kriteriensatzes zur Bestimmung
des jeweils erreichten Lernniveaus. Dieser Satz von Kriterien kann im-

(2) In der EQR-Empfehlung sind Lernergebnisse definiert als „Aussagen darüber, was
eine Lernende/ein Lernender weiß, versteht und in der Lage ist zu tun, nachdem sie/er
einen Lernprozess abgeschlossen hat“.
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plizit definiert sein, d. h. in den Qualifikationsdeskriptoren selbst liegen,
oder aber er wird durch eine Reihe von Niveaudeskriptoren explizit ge-
macht. In der EQR-Empfehlung von 2006 wird das Konzept wie folgt
definiert:

„Ein nationaler Qualifikationsrahmen ist ein Instrument für die Klas-
sifizierung von Qualifikationen anhand eines Kriteriensatzes zur Be-
stimmung des jeweils erreichten Lernniveaus. Ziel ist die Integration
und Koordination nationaler Teilsysteme von Qualifikationen und die
Verbesserung der Transparenz, des Zugangs, des aufeinander Auf-
bauens und der Qualität von Qualifikationen im Hinblick auf den Ar-
beitsmarkt und die Zivilgesellschaft.“
In der einfachsten Form der Klassifizierung sind die Qualifikationen

selbst nach einer Hierarchie der Anforderungen oder Standards geord-
net, vom niedrigsten Qualifikationsniveau über eine Reihe von Schrit-
ten zum höchsten Niveau (3). Die in diesen Hierarchien angeordneten
Qualifikationen sind manchmal weiter nach Qualifikationsarten unter-
gliedert (Hochschulqualifikationen, schulische Qualifikationen, Ar-
beitsqualifikationen). Bei der zweiten Art von Qualifikationen werden
explizite Niveaus benannt, die jeweils anhand von Kriterien definiert sind,
welche häufig als Deskriptoren oder Indikatoren zur Beschreibung des
jeweiligen Niveaus bezeichnet werden (4). Diese zweite Art von Qua-
lifikationen findet das Interesse vieler Länder, da sie ein größeres Po-
tenzial für die Koordinierung von Qualifikationen über verschiedene Bil-
dungssektoren und Arbeitserfahrungen hinweg bieten. Sämtlichen Qua-
lifikationsrahmen ist allerdings gemeinsam, dass mit ihnen das Ziel ver-
folgt wird, eine Grundlage für eine bessere Verknüpfung von Qualifi-
kationen und Qualität, Zugänglichkeit und offizieller Anerkennung bzw.
Anerkennung auf dem Arbeitsmarkt von Qualifikationen innerhalb ei-
nes Landes oder auf internationaler Ebene zu schaffen.

Die NQR unterscheiden sich zwar hinsichtlich ihrer Form und ihrer
Funktionen (Coles, 2006), doch lässt sich durchaus annehmen, dass
mit allen zumindest vier allgemeine Ziele verfolgt werden:
• Festlegung nationaler Standards für Lernergebnisse (Kompetenzen);
• Förderung der Qualität des Angebots im Bereich der allgemeinen und

beruflichen Bildung durch Regulierung;
• Schaffung einer Bezugsgrundlage für die Verknüpfung von Qualifi-

kationen;

(3) Ein Beispiel hierfür bietet der australische Qualifikationsrahmen (www.aqf.edu.au).
(4) Ein Beispiel hierfür bietet der irische Qualifikationsrahmen (www.nqai.ie).
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• Förderung des Zugangs zum Lernen, des Lerntransfers und der Pro-
gression der Lernergebnisse.
Mitunter gehen die mit den NQR verbundenen politischen Absich-

ten auch über diese vier Ziele hinaus. So kann die Ausarbeitung ei-
nes NQR dazu genutzt werden, die verschiedenen Teile eines Qua-
lifikationssystems zu integrieren (so z. B. die Einbeziehung von Tei-
len der beruflichen Bildung in den Bereich der Weiterbildung und der
Hochschulbildung) oder Impulse für die Modernisierung von Teilen des
Bildungssystems zu setzen, beispielsweise durch Änderungen bei der
politischen Gestaltung der Qualität von Qualifizierungsprozessen oder
beim Einsatz öffentlicher Mittel für die Förderung der allgemeinen und
beruflichen Bildung. Dieser zusätzliche Faktor – die Nutzung eines na-
tionalen Qualifikationsrahmens als Reformwerkzeug – ist immer
häufiger anzutreffen, sodass es nahe liegend wäre, ihn als fünftes Ziel
zu benennen. Manche NQR werden allerdings auch im engen Kon-
sens zwischen den beteiligten Interessengruppen entwickelt, was es
schwieriger macht, diesen Rahmen das ausdrückliche Ziel einer Nut-
zung als Reformwerkzeug zuzuschreiben. Darüber hinaus werden NQR
vereinzelt auch für die Festlegung von Zielvorgaben und die Planung
öffentlicher Investitionen im Bereich der allgemeinen und beruflichen
Bildung genutzt, sie erleichtern damit die Messung der Leistungsfä-
higkeit der betreffenden Bildungssysteme.

Es ist denkbar, dass selbst dann, wenn nicht ausdrücklich eine wei-
ter gefasste Reformagenda angestrebt wird, allein schon durch die Klas-
sifizierung der Qualifikationen bestimmte Aspekte von Bildung und Qua-
lifikationen „übersetzt“ werden können. Dies ergibt sich durch die Ko-
difizierung der komplexen Regelungen für Qualifikationen, die inner-
halb eines Landes gelten, in einer relativ einfachen Form. Durch die
Kodifizierung oder Modellbildung werden ein Bezug und eine Sprache
geschaffen, deren sich die Interessengruppen ohne weiteres bedie-
nen können (Cowan et al., 1999). Ohne die Kodifizierung in einem Rah-
men sind die Hierarchie der Qualifikationen, die Kenntnisse, die Fer-
tigkeiten und die weiteren Kompetenzen, die sie jeweils bescheinigen,
sowie die horizontalen Äquivalenzen zwischen den Qualifikationen häu-
fig von der unvollständigen oder auch impliziten Kenntnis des jewei-
ligen Qualifikationssystems abhängig. Hierdurch schwindet das Ver-
trauen in reformpolitische Maßnahmen und werden Innovationen er-
schwert.
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Doch es gibt noch einen weiteren Effekt: Zuweilen macht die Moder-
nisierung unterschiedliche Maßnahmen an verschiedenen Teilen eines
Qualifikationssystems erforderlich (Akkreditierung, Mittelausstattung,
institutionelle Regelungen); die Koordinierung derartiger Reformmaß-
nahmen ist höchst anspruchsvoll. Ein schrittweises Vorgehen, bei dem
die Reformmaßnahmen nacheinander abgearbeitet werden, ist mit ge-
ringeren Risiken und geringerem finanziellem Aufwand verbunden und
einfacher zu bewältigen. Es lässt sich der Standpunkt vertreten, dass
durch die koordinierende Wirkung von NQR, insbesondere im Hinblick
auf die Einbeziehung der Interessengruppen sowie im Hinblick auf Rol-
len und Verantwortungsbereiche der beteiligten Institutionen, die
Wahrscheinlichkeit wächst, dass breiter angelegte koordinierte Reform-
programme vorgeschlagen werden können.

Qualifikationsrahmen sind als Bestandteil eines Qualifikationssys-
tems zu betrachten (OECD, 2007). Letzteres ist die übergeordnete Be-
zeichnung, die sämtliche Strukturen und Prozesse einschließt (5), die
zur Vergabe einer Qualifikation führen. Manche Qualifikationssysteme
sind derart komplex und fragmentiert, dass sie kaum noch als syste-
matisch angesehen werden können. Trotzdem kennt die Öffentlichkeit
die Qualifikationsniveaus innerhalb dieser Systeme (wie zum Beispiel
Grundschule, Abschluss der weiterführenden Schule, Lehrausbil-
dung, Bachelor-Abschluss, Genehmigung zur Ausübung eines bestimm-
ten Berufs). Diese impliziten Qualifikationsniveaus kommen einer Art
Qualifikationsrahmen schon sehr nahe, doch fehlt ihnen weitgehend das
Profil, das die Rahmen prägt, weil die Niveaus lediglich implizit definiert
sind und daher unterschiedlich interpretiert werden können. Der Zu-
sammenhang zwischen dem Erwerb einer Qualifikation und den An-
forderungen für die Progression von einer Qualifikation zur nächsten
oder zu einem Arbeitsplatz sind häufig unklar und wenig verlässlich.
Auch die Zuordnung zu den einzelnen Interessengruppen ist unklar, und
somit dürfte sich die Reformierung unterschiedlicher Arten von Quali-
fikationen, die, was Vertrauenswürdigkeit und Kompatibilität angeht, auf
einem niedrigen Niveau rangieren, als schwierig erweisen.

(5) In der Veröffentlichung Qualifications systems: bridges to lifelong learning (OECD,
2007) werden die Teilstrukturen eines Qualifikationssystems als Mittel zur Entwick-
lung und Operationalisierung von nationalen oder regionalen politischen Maßnahmen
im Hinblick auf Qualifikationen, institutionelle Regelungen, Qualitätssicherungspro-
zesse, Beurteilung und Vergabeprozesse, die Anerkennung von Fertigkeiten und son-
stigen Mechanismen genannt, die den Bereich der allgemeinen und beruflichen Bil-
dung mit dem Arbeitsmarkt und der Zivilgesellschaft verknüpfen.
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Die Entwicklung des EQR-Meta-Rahmens bietet das Potenzial, zu-
mindest einen Teil dieser implizit definierten Niveaus und stillschwei-
genden Anerkennungen zu formalisieren. Der EQR gibt übergreifen-
de Beschreibungen von Lernergebnissen vor und setzt diese zu Qua-
lifikationsniveaus in Bezug. De facto handelt es sich bei den Niveau-
deskriptoren um Kriterien, mit denen (implizit oder explizit definierte)
nationale Qualifikationsniveaus zum EQR in Bezug gesetzt werden. Für
die Herstellung dieser Bezüge muss jedes Qualifikationsniveau (ein-
schließlich aller unterschiedlichen Arten von Qualifikationen jedes ein-
zelnen Niveaus) zwecks Abgleich an den Kriterien für die EQR-Ni-
veaus gemessen werden. Für die Umwandlung dieser implizit definier-
ten Niveaus ist die Beteiligung aller maßgeblichen Interessengruppen
und die Anerkennung des Ergebnisses durch diese Interessengruppen
erforderlich. In früheren Zeiten hätten bei der Beschreibung der Ni-
veaus Dauer und Ort der allgemein- oder berufsbildenden Maßnahmen,
die Zugangsvoraussetzungen zu Studien- oder Arbeitsplätzen sowie
die Genehmigungen für die Ausübung eines Berufs im Mittelpunkt ge-
standen. Nach Einführung des EQR jedoch werden die wichtigsten As-
pekte, die es explizit zu definieren gilt, Kenntnisse, Fertigkeiten und wei-
ter gefasste Kompetenzen sein, die den Lernenden und anderen Nut-
zern der Qualifikationen durch das betreffende nationale Qualifikations-
niveau bescheinigt werden. Es ist daher wahrscheinlich, dass die Ver-
knüpfung der implizit definierten nationalen Qualifikationsniveaus mit
dem EQR schrittweise erfolgen wird. Zunächst können die Verbindun-
gen mithilfe von Näherungswerten für Kenntnisse, Fertigkeiten und wei-
ter gefasste Kompetenzen hergestellt werden. Anschließend wird in ei-
nem zweiten Schritt im Laufe der Zeit der Druck dahingehend zuneh-
men, dass sich die Interessengruppen offiziell auf die konkreten Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Kompetenzen einigen, die auf einem bestimm-
ten Qualifikationsniveau gefordert werden. Auf diese Weise werden
die implizit definierten nationalen Qualifikationsniveaus in explizite
Niveaus umgewandelt, die als Grundlage für einen anhand von Lerner-
gebnissen definierten NQR dienen können.

Ein Meta-Rahmen wie der EQR unterscheidet sich durch gewisse
Merkmale von den NQR, die auf diesen Rahmen Bezug nehmen und
die die Herstellung von Bezügen zwischen den Qualifikationsniveaus
verschiedener Länder ermöglichen. Die wesentlichen Unterschieden
zwischen den Niveaus von EQR und NQR sind abhängig von den Funk-
tionen der Rahmen, der Methode, mit der sie erarbeitet wurden, den
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Einflüssen auf die Form der Rahmen, den Qualifikationsniveaus, die
mit den Rahmen anerkannt werden, den angewandten Qualitätssiche-
rungsprozessen und den für die Festlegung der Niveaus herangezo-
genen Vergleichsgrößen. In Tabelle 1 sind diese Unterschiede in ei-
ner Übersicht zusammengestellt.

Wenn diese Abgrenzungen Akzeptanz finden, werden sich die na-
tionalen Qualifikationsniveaus (bzw. -rahmen) hinsichtlich Form und Funk-
tion von denen eines Meta-Rahmens wie dem EQR unterscheiden (Tuck
et al., 2006). Hierdurch dürfte für die NQR ein Freiraum entstehen, in
dem sie sich weiterhin unterschiedlich entwickeln und somit den ge-
sellschaftlichen und kulturellen Perspektiven der einzelnen Länder Rech-
nung tragen können. Sowohl bei den EQR-Vorschlägen als auch bei
dem für die südafrikanischen Länder in der Entwicklung befindlichen
Meta-Rahmen (SADC, 2005) wird die Absicht verfolgt, unterschiedli-
che nationale Perspektiven zu respektieren und zu fördern. Doch selbst
wenn die Unterschiede akzeptiert werden, wirft allein die Existenz je-
des der für den Meta-Rahmen genannten Merkmale in der dritten Spal-

Tabelle 1: Gegenüberstellung von Qualifikationsniveaus und Niveaus im EQR

Unterschiede Nationale Qualifikationsniveaus EQR-Niveaus 

Wichtigste Funktion: Vergleichsmaßstab für Niveau,
Umfang und Art der Lernerfahrung

Vergleichsmaßstab für das Niveau
jeder Lernerfahrung, die in einer Qua-
lifikation anerkannt oder in einem
NQR definiert wird

Entwickelt von: regionalen Behörden, nationalen
Agenturen und sektoralen Behör-
den

gemeinsam von den Mitgliedstaaten 

Reagieren auf: lokale, regionale und nationale Prio-
ritäten (z. B. Alphabetisierungs-
grad, Arbeitsmarktnachfrage)

gemeinsame Prioritäten der Länder 
(z. B. Globalisierung im Handel)

Anerkennung der Lern-
erfahrung der Lern-
enden anhand von:

Beurteilung/Bewertung, Validie-
rung und Zertifizierung

[Keine direkte Anerkennung der 
Lernerfahrung der Lernenden]

Gebräuchlichkeit ab-
hängig von:

Faktoren im nationalen Kontext Grad des Vertrauens zwischen den
internationalen Anwendern

Qualität wird sicher-
gestellt durch: 

die Praktiken der nationalen Behör-
den und Lerneinrichtungen

nationale Praktiken und die Tragfähig-
keit des Prozesses, durch den natio-
nale und EQR-Niveaus verknüpft wer-
den

Niveaus sind definiert
durch Bezugnahme
auf:

nationale Vergleichsgrößen, die in
verschiedene spezifische Lernkon-
texte eingebettet sind, z. B. schu-
lische Bildung, Arbeitswelt und
Hochschulbildung

kontext- und länderübergreifende all-
gemeine Lernfortschritte
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te von Tabelle 1 für jedes Land Fragen nach dem Inhalt der zweiten
Spalte auf. Auch hier wieder entstehen durch die Klassifizierung – in
diesem Fall die EQR-Klassifizierung, die neutral gehalten sein soll –
sehr wahrscheinlich Erwartungen hinsichtlich klarer formulierter Kon-
zeptionsmerkmale der NQR. Wie aus dem nächsten Abschnitt deutlich
wird, ist es interessant zu beobachten, dass selbst jetzt, in einem frü-
hen Stadium des EQR, viele Länder beabsichtigen, in ihren in der Ent-
wicklung befindlichen Rahmen mit acht Referenzniveaus zu arbeiten
(beispielsweise Belgien, die Tschechische Republik, Spanien, Litau-
en und die Slowakei).

Nationale Qualifikationsrahmen in Europa

Noch haben nur wenige europäische Länder einen nationalen Qua-
lifikationsrahmen eingeführt, doch sind in einer zunehmenden Zahl von
Ländern konkrete Schritte zur Einführung von NQR zu verzeichnen. Die-
ser Prozess, der in den Jahren 2005 und 2006 eine deutliche Beschleu-
nigung erfuhr, ist offenbar an den Fortgang der Ausarbeitung eines EQR
gekoppelt.

Der folgende Abschnitt vermittelt einen Überblick über die Entwick-
lungen (6).

Belgien (Flandern)
Ein NQR wird als Grundvoraussetzung dafür gesehen, die flämischen

Qualifikationsniveaus zum EQR in Bezug zu setzen. 2005/06 war ein
Entwurf für acht Referenzniveaudeskriptoren erarbeitet worden, die im
Oktober 2006 in einem Konsultationspapier zur Diskussion gestellt wur-
den. Alle zuständigen Ministerien sowie sämtliche offiziellen Beratungs-

(6) Stand im April 2007 in den Ländern, die sich am Programm „Allgemeine und beruf-
liche Bildung 2010“ beteiligen, sowie in den Bewerberländern. Für die Beschreibun-
gen zu den einzelnen Ländern wurden folgende Quellen herangezogen: 
• die Antworten der Länder auf die Konsultation zum EQR, Dezember 2005 bis 

Februar 2006;
• die Vorstellung der Entwicklung in den einzelnen Ländern bei der ersten 

Sitzung der Arbeitsgruppe zur Umsetzung des EQR im März 2007;
• die Antworten auf Fragen zur Entwicklung des EQR, die den am Programm 

„Allgemeine und berufliche Bildung 2010“ teilnehmenden Ländern Ende März 
2007 von der Kommission vorgelegt wurden (Follow-up zur Sitzung vom 
23. März 2007);

• von der ETF gesammeltes Material zur Entwicklung von NQR in den 
Beitrittsländern.
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gremien (an denen die Sozialpartner beteiligt sind) für den Bereich der
allgemeinen und beruflichen Bildung gaben Stellungnahmen zu die-
sem Papier ab. Ein offizieller Beschluss über die Einführung eines NQR
(durch Verabschiedung eines Erlasses) wird vor Sommer 2008 erwar-
tet. Die Ausarbeitung des NQR erwies sich als zeitaufwändiger als die
flämischen Behörden zunächst erwartet hatten. Unter anderem wur-
den mehrere nicht vorhergesehene Auswirkungen festgestellt, die zu-
sätzlichen Arbeits- und Klärungsaufwand erforderlich machten. Von
der Einführung eines NQR erwartet man sich die Verbesserung des
Zugangs zu allgemeiner und beruflicher Bildung und Lernen insge-
samt, eine Verbesserung der Qualität sowie eine vermehrte Durchläs-
sigkeit im Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung. Der For-
derung, dass ein NQR auf Lernergebnissen basieren muss, wird un-
eingeschränkt zugestimmt; dies lässt sich auch am Entwurf für die Re-
ferenzniveaudeskriptoren gut ablesen. Erwähnenswert ist, dass die flä-
mischen Niveaudeskriptoren auf den Konzepten „Kenntnisse“, „Fer-
tigkeiten“, „Kontext“ und „Verantwortung und Selbstständigkeit“ basie-
ren, womit der Bedeutung des Kontexts bei der Beschreibung der Qua-
lifikationsniveaus besondere Aufmerksamkeit gewidmet wird. Im
Frühjahr 2007 wurde eine Reihe von Pilotprojekten abgeschlossen,
bei denen das auf Lernergebnissen basierende Konzept und die Ver-
knüpfung mit dem Qualifikationsrahmen (EQR-Niveaus 1 bis 5) in ver-
schiedenen Sektoren erprobt wurde. Vergleichbare Projekte wurden
von Bologna-Trägern für die Niveaus 6 bis 8 durchgeführt. Als allge-
meine Schlussfolgerung aus diesen Erprobungsprojekten ergibt sich,
dass die für den flämischen NQR entwickelten Deskriptoren für die Klas-
sifizierung von Qualifikationen brauchbar sind, sodass nur geringfü-
gige Änderungen und Anpassungen vorgenommen werden müssen.
Ein Bericht über die Entwicklung einer zentralen Qualifikationsdaten-
bank liegt bereits vor, bis Ende 2007 wird ein Prototyp der Datenbank
entwickelt.

Belgien (Wallonien)
Ein offizieller Beschluss zur Einrichtung eines NQR wurde im März

2006 getroffen. In der Antwort auf die Konsultation zum EQR wird ein
NQR als Bedingung und Voraussetzung für einen funktionierenden eu-
ropäischen Rahmen beschrieben („[...] ist eine unabdingbare Voraus-
setzung. Denn nur dadurch lassen sich die Qualifikationen dem EQR
zuordnen [...]“). Im Herbst 2006 wurde eine Expertengruppe gebildet,
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die die wesentlichen Merkmale eines künftigen NQR ausarbeiten soll.
Das Ergebnis ihrer Arbeit, das für 2007 erwartet wird, wird die Grund-
lage für die weitere Entwicklung bilden. Wie in Flandern bildet die Orien-
tierung an Lernergebnissen den wesentlichen Aspekt der laufenden Ar-
beit. Es wird festgestellt, dass in Teilen des Bildungssystems (in der
Erwachsenenbildung, Berufsbildung und dem neuen System zur Va-
lidierung von nicht formalen Lernerfahrungen) bereits beträchtliche Er-
fahrungen in der Anwendung des auf Lernergebnissen beruhenden An-
satzes bestehen, während andere Teilbereiche über geringere Erfah-
rung verfügen. Als wahrscheinlich gilt, dass für den Rahmen eine Glie-
derung in acht Niveaus gewählt wird.

Bulgarien
Das bulgarische Ministerium für Bildung und Wissenschaft verpflich-

tete sich 2006 zur Einführung eines NQR. Dem NQR, der voraussicht-
lich 2008 der Regierung zur Annahme vorgelegt wird, wird große Be-
deutung beigemessen. Ein Diskussionspapier über einen integrierten
NQR wird die Grundlage für die Konsultation der Interessengruppen
bilden. Darüber hinaus arbeitet das Ministerium an einem vollständi-
gen Verzeichnis aller Qualifikationen. Der Bezug zwischen den derzei-
tigen bulgarischen Qualifikationsniveaus und dem EQR wird derzeit von
Experten erarbeitet. Als weiterer wichtiger Entwicklungsbereich wird die
Neufestlegung und Neuformulierung von Standards und Curricula für
die allgemeine und berufliche Bildung auf der Grundlage von Lerner-
gebnissen gesehen. Außerdem wird darüber diskutiert, wie sich der Rah-
men für die Hochschulbildung (der sich auf den EHEA bezieht) und der
EQR integrieren lassen und wie innerhalb des Rahmens ein einheitli-
ches Anrechnungssystem entwickelt werden kann.

Dänemark
Dänemark hat über die Einführung eines NQR noch nicht abschlie-

ßend entschieden. Der nationale Rahmen für die Hochschulbildung
(der sich auf den EHEA bezieht) wird derzeit überarbeitet, mit den Ar-
beiten zur Entwicklung eines Qualifikationsrahmens, der stufenweise
Qualifikationen im Rahmen von Berufsbildungsprogrammen vorsieht,
wurde begonnen. Im Jahr 2007 wird von einer interministeriellen Ar-
beitsgruppe geprüft, wie auf der Grundlage des derzeitigen Qualifi-
kationssystems ein einheitlicher NQR entwickelt werden kann. Ziel
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dabei ist die Verbesserung der Transparenz, der Übertragbarkeit von
Lernleistungen sowie der Kohärenz im Bereich der allgemeinen und
beruflichen Bildung insgesamt, um das Konzept des lebenslangen Ler-
nens zu unterstützen und eine tragfähige Grundlage für die Umset-
zung des EQR in Dänemark zu schaffen. Mit der Verknüpfung der dä-
nischen Qualifikationsniveaus mit dem EQR wird ab 2008 begonnen.
Als wichtige Hintergrundinformation zu dieser Entwicklung sei auf die
Strategie der dänischen Regierung gegenüber der Globalisierung „Fort-
schritt, Innovation und Zusammenhalt – eine Strategie für Dänemark
in der globalen Wirtschaft“ vom Mai 2006 verwiesen, die Zielsetzun-
gen und Messgrößen vorgibt und in der die Notwendigkeit einer grö-
ßeren Durchlässigkeit unterstrichen wird, die einen vermehrte Über-
tragbarkeit und Kombination von Lernergebnissen zwischen den Teil-
systemen der allgemeinen und beruflichen Bildung sowie zwischen
Bildungssystem und Arbeitswelt ermöglicht – unter anderem unter Hin-
weis auf die Verbindung zwischen dem dänischen Bildungssystem und
dem EQR.

Deutschland
Deutschland hat seine Absicht bekundet, einen NQR zu entwickeln,

der sämtliche Bereiche und Niveaus der allgemeinen und beruflichen
Bildung abdeckt. Entsprechende Studien und technische Vorbereitun-
gen wurden im Herbst 2006 aufgenommen, ein erster Entwurf für ei-
nen deutschen NQR wird im Laufe des Jahres 2007 erwartet. Im Rah-
men eines Pilotprojekts sollen auf Kompetenzen basierende Regelun-
gen für den Bereich der beruflichen Bildung für einige ausgewählte Be-
rufe erarbeitet werden. In weiteren Projekten werden Möglichkeiten zur
Anerkennung von Lernergebnissen aus der Berufsbildung für den Zu-
gang zur Hochschulbildung erprobt. In Deutschland konzentriert sich
die Diskussion über den EQR speziell auf dessen mögliche Auswirkun-
gen auf das nationale Bildungssystem sowie darauf, inwiefern und in
welcher Form durch die Einführung des EQR die Reformen auf natio-
naler Ebene unterstützt würden. Manche Interessengruppen sehen im
EQR und insbesondere in einem deutschen NQR eine Gelegenheit, die
Schranken zwischen den einzelnen Teilsystemen des Bildungssystems
zu verringern und eine flexiblere Form der Anerkennung (z. B. von nicht
formalen und informellen Lernerfahrungen) voranzutreiben. Die Um-
stellung auf Lernergebnisse (im deutschen Kontext als „Kompetenzen“
bezeichnet) wird von wichtigen Akteuren (Bundesbildungsministerium,
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Arbeitgeberorganisationen) unterstützt. Weitere Interessengruppen (ver-
schiedene Gewerkschaften) verweisen darauf, dass das deutsche Be-
rufsbildungsmodell geschützt werden müsse und warnen vor einem mo-
dularisierten Konzept, durch das das bestehende duale Ausbildungs-
modell mit schulischer und betrieblicher Ausbildung verwässert würde.
Ein NQR für den Bereich der Hochschulbildung (der sich auf den EHEA
bezieht) wurde im Mai 2005 eingeführt.

Estland
In Estland wurde ein Vorschlag für einen NQR für lebenslanges Ler-

nen erarbeitet, der auf acht Niveaus basiert. Die Rechtsgrundlage des
Bildungssystems wird derzeit einer schrittweisen Überprüfung unter-
zogen, bei der jeweils in Teilbereich unter die Lupe genommen wird.
Langfristig soll ein neues Qualifikationssystem erarbeitet werden, das
das gesamte Spektrum des lebenslangen Lernens abdeckt. Voraus-
sichtlich bis 2008 werden neue, auf Lernergebnissen basierende na-
tionale Curricula für die Berufsbildung vorliegen, die später durch ein
neues Modell mit Standards für die Berufsbildung ergänzt werden, die
zwischen 2008 und 2013 erarbeitet werden. Im Rahmen der Konsul-
tation zum EQR wurde von Estland angemerkt, dass die Entwicklung
eines NQR beträchtliche Ressourcen erfordere, da sie die Entwicklung
von auf Lernergebnissen beruhenden Studien- und Ausbildungsgän-
gen notwendig mache. Unabhängig hiervon wurden Vorschläge für ei-
nen NQR erarbeitet, und derzeit wird über die angemessene Zahl der
Niveaus diskutiert. Auf der Grundlage der mittlerweile fünfjährigen Er-
fahrung mit einem Kompetenzrahmen für die Berufsbildung wird dar-
über nachgedacht, die Heranziehung von Lernergebnissen im Bereich
der schulischen Bildung und der Hochschulbildung auszuweiten.

Finnland
In Finnland wurde 2004 mit der Ausarbeitung eines (drei Zyklen um-

fassenden) Rahmens für die Hochschulbildung (unter Bezugnahme auf
den EHEA) begonnen. 2005 wurde ein entsprechender Vorschlag vor-
gelegt, der im Laufe des Jahres 2007 offiziell angenommen werden dürf-
te. Eine parallele Entwicklung für den Bereich der Berufsbildung ist nicht
vorgesehen – ein übergreifender NQR, der sämtliche Qualifikations-
niveaus abdeckt, wird daher nicht als Option angesehen. Finnland wird
daher die Verknüpfung mit dem EQR ohne übergreifenden Rahmen vor-
nehmen und hat hierfür zwei Expertengruppen eingesetzt, um zu prü-
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fen, wie sich dies am besten bewerkstelligen lässt. Der Hauptvorbe-
halt gegenüber der Entwicklung eines übergreifenden NQR für Finn-
land geht dahin, dass hierfür umfangreiche Arbeiten erforderlich wä-
ren, die von anderen notwendigen Entwicklungen im Bereich der all-
gemeinen und beruflichen Bildung ablenken könnten. Finnland verfügt
über umfangreiche Erfahrung in der Anwendung eines auf Lernergeb-
nissen basierenden Ansatzes im Berufsbildungssystem des Landes.
Dies trifft insbesondere auf die Berufsbildung, in zunehmendem Maße
aber auch auf den Bereich der schulischen Bildung und der Hochschul-
bildung zu. Die Anwendung dieses Ansatzes wird als grundlegende Vor-
aussetzung dafür angesehen, dass die finnischen Qualifikationsni-
veaus auch ohne Einführung eines übergreifenden NQR mit dem EQR
verknüpft werden können.

Frankreich
Nationale Qualifikationsklassifikationen gibt es in Frankreich be-

reits seit 40 Jahren. Eine Rechtsgrundlage für die Zusammenführung
der verschiedenen Klassifikationen in einem NQR für Frankreich be-
steht ebenfalls (seit 2002). Der EQR mit seinen acht Niveaus hat die-
sen Integrationsprozess positiv beeinflusst. Allerdings werfen die Ni-
veaudeskriptoren des EQR für Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompe-
tenzen bei der Ausarbeitung eines einheitlichen Qualifikationsrahmens
für Frankreich Probleme auf. Schlüsselelement des französischen Rah-
mens ist der nationale Kanon der Berufsqualifikationen. Das Spektrum
umfasst drei Hauptarten von Qualifikationen – diejenigen, die vom Bil-
dungsministerium zuerkannt werden, diejenigen, die von den Wirtschafts-
zweigen zuerkannt werden und diejenigen, die von anderen Ministe-
rien, den Handelskammern sowie verschiedenen öffentlichen oder pri-
vaten Institutionen zuerkannt werden. Zweck dieses Kanons ist es, die
Transparenz der Qualifikationen sowohl für die Arbeitgeber als auch
für den einzelnen Bürger zu erhöhen. Für die Anerkennung einer Qua-
lifikation muss ein bestimmtes Verfahren eingehalten werden, das ge-
währleistet, dass die relevanten Qualitätskriterien eingehalten wurden.
Hierfür wurde eigens ein nationaler Ausschuss eingerichtet, dem 16 Ver-
treter des Staates und 12 Vertreter der Sozialpartner angehören. Ein
wichtiger Aspekt des französischen Konzepts war die Einführung ei-
nes Systems zur Validierung von Erfahrungslernen (auf nicht forma-
len und informellen Wegen erworbene Lernergebnisse). Dieses Sys-
tem bildet eine wichtige Brücke zwischen den einzelnen Komponen-
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ten des Systems der allgemeinen und beruflichen Bildung sowie der
Fort- und Weiterbildung. Es unterstreicht, dass Qualifikationen auf ver-
schiedenen Wegen erworben werden können, die neben den forma-
len Lern- und Bildungswegen auch nicht formale und informelle Wege
einschließen. Das französische Konzept kann somit als Beispiel für die
praktische Umsetzung eines auf Lernergebnissen basierenden Ansat-
zes dienen.

Griechenland
Die Reaktionen aus Griechenland auf den EQR waren positiv. Aller-

dings behält sich Griechenland seinen nationalen Standpunkt hinsicht-
lich der Entwicklung eines NQR vor. Erste Gespräche über einen NQR
wurden im September 2006 aufgenommen. Die Gespräche stehen im
Zusammenhang mit dem ESSEEKA-Gesetz (über die Beziehung zwi-
schen Bildung und Arbeit) und befassen sich mit verschiedenen Aspek-
ten, z. B. der Erarbeitung nationaler Standards für die Berufsbildung
und die Validierung von nicht formalen und informellen Lernerfahrun-
gen. Über die Entwicklung eines NQR wurde bislang nicht entschieden.
Generell wird der auf Lernergebnissen basierende Ansatz in Griechen-
land nicht aufgegriffen (mit Ausnahme von zwei auf Kompetenzen be-
ruhenden Profilen in der Berufsbildung, die nach einem neuen allge-
meinen Ministerialbeschluss erarbeitet wurden, in dem das Ministerium
für Beschäftigung als für die Erarbeitung von Profilen zuständige Be-
hörde festgelegt ist). Im Hochschulbereich ist eine gewisse Zurückhal-
tung festzustellen, die sich in Form von Skepsis/Widerstand gegen die
Anrechnung von Studienleistungen und Diplomzusätzen bemerkbar
macht.

Irland
In Irland wurde 2003 ein nationaler Qualifikationsrahmen eingeführt.

Die zehn Niveaus des irischen nationalen Rahmens decken sämtliche
Bereiche des Lernens ab – von der Einstiegsphase bis hin zu den höchs-
ten Qualifikationen, die an Schulen erworben werden können, auch
Weiterbildung und Hochschulbildung sind eingeschlossen. Für jedes
Niveau des Rahmens wurden auf nationaler Ebene festgelegte Stan-
dards für Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen erarbeitet, die in
Form von Lernergebnissen ausgedrückt werden. Zudem ist jede in dem
Rahmen enthaltene Qualifikation durch ein Qualitätssicherungssystem
abgesichert, das auch alle Träger einschließt, die Programme zum Er-
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werb der Qualifikationen anbieten. Der derzeitige Entwicklungsstand
wird als eine Phase der vertiefenden Umsetzung beschrieben, in der
es darum geht, einheitlichere Ansätze in Bezug auf Lernergebnisse, die
Anrechnung von Leistungspunkten und die Anerkennung von nicht for-
malen Lernerfahrungen zu verfolgen. Die Arbeiten zur Verknüpfung des
irischen Rahmens mit dem EQR sollen in naher Zukunft aufgenommen
werden.

Island
Island hat sich verpflichtet, einen nationalen Qualifikationsrahmen

für den Bereich der Hochschulbildung (der sich auf den EHEA bezieht)
zu entwickeln, mit der Frage eines übergreifenden NQR hat man sich
allerdings bislang noch nicht befasst. Bei der Heranziehung von Lern-
ergebnissen für die Festlegung von Curricula sind in Island gute Fort-
schritte zu verzeichnen. Dies gilt insbesondere für die Berufsbildung
und die Erwachsenenbildung, wachsende Bedeutung gewinnen Lern-
ergebnisse aber auch in im Bereich der schulischen Bildung und in der
Hochschulbildung. Gegenwärtig wird eine Neuordnung der Sekundar-
stufe II des isländischen Bildungssystems vorgenommen, mit der die
Berufsbildung attraktiver gemacht und die bislang noch bestehende Lü-
cke zwischen Berufsbildung und Hochschulbildung auf dieser Ebene
geschlossen werden soll. Zudem wird in Island das Ziel verfolgt, eine
stärkere Beteiligung an der formalen Bildung zu erreichen und ein Sys-
tem zur Validierung von nicht formalen und informellen Lernerfahrun-
gen einzuführen. Über die Ausarbeitung eines NQR wird nachgedacht,
abschließende Vorschläge hierzu liegen jedoch noch nicht vor.

Italien
Es besteht weithin Einigkeit darüber, dass der Entwicklung eines NQR

Priorität zukommt; erste Arbeiten dazu wurden aufgenommen. Im Sep-
tember 2006 stellte das Arbeitsministerium einen „nationalen runden
Tisch“ vor, der mit dem Ziel eingerichtet wurde, den Prozess der Fest-
legung und Einführung eines NQR einzuleiten. Als Interessengruppen
wären bei der Arbeit an einem derartigen Rahmen neben dem Arbeits-
ministerium das Bildungsministerium, die Hochschulen, die Regionen
und die Sozialpartner vertreten. Bei dieser Arbeit geht es darum, die
verschiedenen Titel, Qualifikationen und Abschlüsse, die von den ge-
nannten Akteuren (und den Arbeitsverwaltungen) vergeben werden, in
einen übergreifenden Rahmen zu integrieren. Innerhalb des Rahmens
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könnten landesweit einheitliche Kriterien und Methodiken zur Verbes-
serung von Transparenz und Sichtbarkeit von Kenntnissen, Fertigkei-
ten und Kompetenzen – unabhängig davon, auf welchen Wegen die-
se erworben wurden – festgelegt werden. Bei dieser Entwicklung spie-
len Lernergebnisse eine wichtige Rolle; so wurde dieser Ansatz insbe-
sondere für die Berufsbildung und die Ausbildung an Fachhochschu-
len übernommen, andere Teilbereiche des Bildungssystems gehen eben-
falls in diese Richtung.

Kroatien
Erste Schritte zur Ausarbeitung eines übergreifenden Qualifikations-

rahmens (für den gesamten Bereich des lebenslangen Lernens) für
Kroatien wurden eingeleitet. Beim Ministerium für Wissenschaft, Bil-
dung und Sport wurde 2006 eine gemeinsame Arbeitsgruppe von Sach-
verständigen aus der beruflichen Bildung und der Hochschulbildung
eingesetzt. Der von dieser Arbeitsgruppe erarbeitete Vorschlag wur-
de im Frühjahr 2007 mit allen maßgeblichen Interessengruppen erör-
tert. Der NQR wird acht Niveaus umfassen (mit vier weiteren Unter-
gliederungen, die den Besonderheiten des kroatischen Qualifikations-
systems Rechnung tragen). Die Niveaus 6, 7 und 8 entsprechen den
drei „Bologna-Zyklen“. Die Niveaus wurden anhand von Anrechnungs-
spannen, Verknüpfungen mit den Niveaus des EQR und der Arten von
Qualifikationen beschrieben, die mit dem Abschluss des Studiums auf
einem bestimmten Niveau zuerkannt werden. Die den ersten vier Ni-
veaus beinhalten auch Elemente von Kernkompetenzen. Im Laufe des
Jahres 2007 soll eine größere Arbeitsgruppe mit Experten aller
Interessengruppen gebildet werden. Sie wird einheitliche Standards
und Beschreibungen für alle Niveaus festlegen, die dann als Grund-
lage für die Ausarbeitung der detaillierten Beschreibungen aller Qua-
lifikationen anhand messbarer Lernergebnisse und Kompetenzen die-
nen. Wichtige Aspekte bilden hierbei die Qualitätssicherung und die
Anerkennung früherer (auch nicht formaler und informeller) Lernerfah-
rungen. Mit der Fertigstellung des kroatischen Qualifikationsrahmens
wird für 2009 gerechnet.

Lettland
Lettland wird einen NQR entwickeln, der auf der bestehenden Glie-

derung mit fünf Niveaus im Bereich der Berufsbildung und mit drei Ni-
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veaus im Bereich der Hochschulbildung basiert. Die Arbeiten zur Ent-
wicklung eines nationalen Rahmens für die Hochschulbildung (unter Be-
zugnahme auf den EHEA) wurden aufgenommen, ein entsprechender
Gesetzentwurf über die Hochschulbildung liegt vor. Wenngleich der Be-
griff „Lernergebnisse“ in Lettland kaum gebraucht wird, lässt sich über
die letzten Jahre hinweg eine zunehmende Orientierung an Lernergeb-
nissen (und Kompetenzen) erkennen, unter anderem bei der Erarbei-
tung eines Rahmens für den Hochschulbereich und bei der Entwick-
lung von Standards für die Berufsbildung (auf der Grundlage der Mi-
nisterialverordnung vom Februar 2007). Die Verknüpfung der lettischen
Qualifikationsniveaus mit dem EQR fällt in den Zuständigkeitsbereich
eines dreigliedrigen Ausschusses, der derzeit eine Gesetzesvorlage zur
Berufsbildung erarbeitet.

Litauen
In Litauen wird derzeit ein übergreifender nationaler Qualifikations-

rahmen mit acht Niveaus erarbeitet, der auf Kompetenzen/Lernergeb-
nissen beruht. Bei der Festlegung der Merkmale der Niveaudeskrip-
toren wird man sich am EQR orientieren. Der Qualifikationsrahmen bil-
det einen festen Bestandteil des nationalen Qualifikationssystems, das
derzeit konzipiert wird. Neben dem Qualifikationsrahmen umfasst das
Qualifikationssystem die Prozesse von Konzeption, Angebot, Bewer-
tung und Anerkennung von Qualifikationen. Das Projekt wurde 2006
aufgenommen und soll bis 2009 abgeschlossen sein (als Grundlage
für den Rahmen wird ein neues Gesetz über Qualifikationen erlassen,
darüber hinaus fällt der NQR auch in den Anwendungsbereich des neu-
en Berufsbildungsgesetzes). An der Expertengruppe für die Erarbei-
tung des NQR sind alle maßgeblichen nationalen Interessengruppen
beteiligt – neben den Bildungsträgern (Berufsbildung und Hochschul-
bildung) die Sozialpartner und Vertreter der Forschung. Eine noch brei-
tere Gruppe von Interessenvertretern, an der unter anderem die Uni-
versitäten, Industrie- und Handelskammern und NRO beteiligt sind, wird
den Vorschlag der Expertengruppe kommentieren. Zur Umsetzung des
NQR und damit gleichzeitig auch zur Herstellung der Verknüpfung mit
dem EQR werden dann ein nationales Qualifikationsregister und ein
repräsentatives nationales Koordinationsgremium eingerichtet. Der
Hochschulsektor gibt sich gegenüber dem auf Lernergebnissen ba-
sierenden Ansatz des NQR eher zurückhaltend, während die Arbeit-
geber befürchten, die Transparenz der Qualifikationsniveaus könnte
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eine vermehrte Abwanderung von qualifizierten Arbeitskräften aus Li-
tauen zur Folge haben. Zudem muss noch die Aufgabe gelöst werden,
ein System der Bewertung und Zertifizierung von auf informellen und
nicht formalen Wegen erworbenen Kompetenzen und Qualifikationen
zu entwickeln und einzuführen und sektorale Qualifikationen einzube-
ziehen.

Luxemburg
2006 wurde eine vom Bildungsministerium koordinierte Arbeitsgrup-

pe für die Ausarbeitung eines Vorschlags für einen NQR eingerichtet,
der den maßgeblichen Interessengruppen im Laufe des Jahres 2007
vorgestellt werden soll. Da Luxemburg zudem eine Reform des Berufs-
bildungssystems auf der Grundlage eines auf Lernergebnissen basie-
renden Ansatzes vorbereitet, hat sich die Arbeit der Gruppe verzögert.
Die Diskussion über den Gesetzesvorschlag wird zu einer Klärung der
Zusammenhänge zwischen Berufsbildungssystem und Arbeitsmarkt so-
wie Lernergebnissen beitragen. Die Ergebnisse der Diskussion werden
in den endgültigen Vorschlag für den NQR einfließen.

Malta
Die grundlegenden Elemente eines NQR wurden mit der Einrichtung

eines nationalen Qualifikationsrates (Legal Notice vom 1. Oktober 2005)
und der Vorlage eines Vorschlags für die Ausarbeitung eines acht Ni-
veaus umfassenden Rahmens geschaffen. Der Vorschlag wurde von
den maßgeblichen Interessengruppen (Arbeitgeber, Gewerkschaften,
die wichtigsten öffentlichen und privaten Träger im Bereich der allge-
meinen und beruflichen Bildung) in einem breit angelegten Konsulta-
tionsverfahren allgemein angenommen, das im April 2007 endete. Der
auf Lernergebnissen basierende Ansatz wird als grundlegend für die
Entwicklungen angesehen. Viele der bestehenden Berufsbildungspro-
gramme wurden bereits auf der Grundlage dieses Ansatzes entwickelt
und werden dann auf weitere Qualifikationen ausgeweitet. Im Mai 2007
wurden vier Arbeitspapiere zum maltesischen NQR veröffentlicht. Sie
betreffen den konzeptuellen Rahmen des NQR, eine Reformstrategie
für ein Berufsbildungssystem innerhalb eines NQR, eine Qualitätssi-
cherungsstrategie für ein Berufsbildungssystem sowie Niveaudeskrip-
toren für die Kernkompetenzen der Niveaus 1, 2 und 3 des NQR. Der
maltesische NQR umfasst sämtliche Niveaus der formalen, informel-
len und nicht formalen allgemeinen und beruflichen Bildung.
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Niederlande
Als Reaktion auf die Konsultation zum EQR werden die Niederlan-

de die Koordinierung zwischen den verschiedenen Teilsystemen des
Bildungssystems verbessern und verstärkt auf die Anwendung eines
auf Lernergebnissen basierenden Ansatzes hinarbeiten. Ein nationa-
ler Lenkungsausschuss prüft derzeit die Voraussetzungen für einen na-
tionalen Qualifikationsrahmen, ein entsprechender Vorschlag soll
innerhalb eines Jahres vorgelegt werden. Vom nationalen Ausschuss
für Bildungsangelegenheiten, in dem alle maßgeblichen Interessengrup-
pen vertreten sind, wurde ein Bericht über die Auswirkungen des EQR
auf das niederländische Qualifikationssystem vorgelegt, in dem auch
die Frage nach einem NQR angesprochen wird. Bereits jetzt orientiert
man sich in den Niederlanden – insbesondere im Bereich der Berufs-
bildung und der Erwachsenenbildung – stark an einem auf Lernergeb-
nissen basierenden Ansatz und der Validierung von nicht formalen und
informellen Lernerfahrungen; dies könnte sich bei der Ausarbeitung ei-
nes NQR als wichtig erweisen. Mit der Verknüpfung der niederländi-
schen Qualifikationsniveaus mit dem EQR wird erst begonnen, wenn
der EQR offiziell angenommen wurde.

Norwegen
In seiner Antwort auf die Konsultation zum EQR legte sich Norwegen

nicht auf die Entwicklung eines NQR fest. Vielmehr legt Norwegen den
Schwerpunkt auf die Entwicklung und Einführung eines Rahmens für
die Hochschulbildung (unter Bezugnahme auf den EHEA). Allerdings
wurde festgestellt, dass der Rahmen für die Hochschulbildung mit ei-
nem möglichen künftigen übergreifenden Rahmen vereinbar sein müs-
se. Dieser Standpunkt wurde im Laufe des Jahres 2006 mit der Ein-
richtung (im Juni 2006) einer Arbeitsgruppe weiterentwickelt, der Ver-
treter wichtiger Bildungsbereiche angehören (Berufsbildung, Hochschul-
bildung, Erwachsenenbildung). Diese Arbeitsgruppe legte im Oktober
2006 einen vorläufigen Bericht über einen möglichen übergreifenden
NQR vor. In ihrem Bericht schlug die Arbeitsgruppe vor, zunächst ei-
nen Rahmen für einen Teil des Berufsbildungssystems zu entwickeln
und vor der Erarbeitung eines Rahmens für das lebenslange Lernen
zunächst die Erfahrungen aus diesem und anderen Pilotprojekten aus-
zuwerten. Der auf Lernergebnissen basierende Ansatz bildet die Grund-
lage der bisherigen Arbeit und kommt auch in verschiedenen Teilbe-
reichen des Bildungssystems intensiv zur Anwendung, insbesondere
in der Berufsbildung, zunehmend aber auch in der Hochschulbildung.
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Österreich 
Ziel ist die Ausarbeitung eines einzigen übergreifenden und auf Lern-

ergebnissen beruhenden NQR, der mit dem EQR verknüpft sein wird.
Dieser Rahmen wird die Validierung von nicht formalen und informel-
len Lernerfahrungen ermöglichen und den Bedürfnissen des Arbeits-
marktes eher entgegenkommen als das bestehende System. Österreich
hatte sich in seiner Antwort auf die Konsultation zum EQR für die Aus-
arbeitung eines NQR ausgesprochen, und im Sommer 2006 wurden
Arbeitsgruppen gebildet, die einen NQR auf der Grundlage eingehen-
der Forschungsarbeit vorbereiten sollen. Im Februar 2007 wurde eine
nationale Lenkungsgruppe für die Ausarbeitung des österreichischen
NQR eingesetzt. An einem als „Bottom-up“-Prozess angelegten Kon-
sultations- (Beginn im Herbst 2007) und Entwicklungsprozess, der von
der Generaldirektion im österreichischen Ministerium für Unterricht, Kunst
und Kultur koordiniert wird, werden alle Interessengruppen beteiligt. Als
wichtigste Ziele des österreichischen NQR werden genannt: Förderung
der Qualität, Förderung des Zugangs zur und der Durchlässigkeit der
allgemeinen und beruflichen Bildung sowie Förderung eines ausgewo-
generen Verhältnisses zwischen beruflicher Bildung und akademischen
Qualifikationen. Die Fertigstellung des österreichischen NQR ist für 2010
geplant.

Polen
Polen zeigt sich bereit, einen NQR zu entwickeln, stellt aber fest, dass

dies einiges an Entwicklungsarbeit erfordern würde, da ein derartiger
Rahmen von Grund auf neu konzipiert werden müsste. Die Arbeiten
werden mit dem operationellen Programm zur Entwicklung der Human-
ressourcen 2007-2013 verbunden, das 2006 aufgenommen wurde. Inner-
halb dieses Programms werden verschiedene Projekte mit Bezug zu
einem NQR und zum EQR durchgeführt. Ziel dabei ist es, Informatio-
nen und Daten zu sämtlichen Qualifikationen (Lernergebnissen) im Be-
reich der allgemeinen und beruflichen Bildung, auf dem  Arbeitsmarkt
und in anderen Sektoren zu sammeln. In einem nächsten Schritt müss-
ten dann diese Informationen zu einem NQR geordnet werden. Es ist
vorgesehen, dass mit diesem neuen Rahmen die Voraussetzungen für
die Einführung eines Instrumentariums zur Validierung von nicht for-
malen und informellen Lernerfahrungen geschaffen werden.
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Portugal
In der portugiesischen Antwort auf die Konsultation zum EQR wird

die Notwendigkeit der Ausarbeitung eines NQR bestätigt. 2006 wurde
beschlossen, einen NQR zu entwickeln, Ziel dabei ist, die nationalen
Qualifikationsteilsysteme zu integrieren und zu koordinieren, den Zu-
gang zum Lernen, die Progression und die Qualität der Lernergebnisse
sowohl im Hinblick auf den Arbeitsmarkt als auch im Hinblick auf die
Gesellschaft als Ganzes zu verbessern. Im März 2007 unterzeichne-
ten Regierung und Sozialpartner eine Vereinbarung, in der die nach-
stehenden Kernelemente eines NQR festgelegt wurden: Einrichtung ei-
ner dem Bildungs- und dem Arbeitsministerium unterstellten nationa-
len Agentur für Qualifikationen, Aufstellung eines auf Lernergebnissen
basierenden nationalen Qualifikationskatalogs und Weiterentwick-
lung eines Systems zur Anerkennung von nicht formalen und informel-
len Lernerfahrungen (Weiterentwicklung des bestehenden Systems).
Das Validierungssystem wird auf die in dem nationalen Katalog verzeich-
neten Qualifikationsstandards Bezug nehmen. Die Verknüpfung der por-
tugiesischen Qualifikationsniveaus mit dem EQR wird als grundlegen-
de Voraussetzung angesehen. Für die Entwicklung des NQR wird mit
einem Zeitaufwand von insgesamt drei bis fünf Jahren gerechnet.

Rumänien
Über die Entwicklung eines übergreifenden NQR für Rumänien wur-

de noch nicht entschieden. Falls ein entsprechender Beschluss gefasst
wird, müsste der NQR auf der Grundlage des vor kurzem von der Re-
gierung und den Sozialpartnern vereinbarten nationalen Qualifikations-
rahmens für die Berufsbildung erarbeitet werden. Mit diesem Rahmen
wird eine Struktur mit fünf Niveaus eingeführt und einem auf Lerner-
gebnissen basierenden Ansatz Priorität eingeräumt, an dessen Entwick-
lung seit 1995 gearbeitet wird. Eine Reihe von Entwürfen für Strategie-
papiere, u. a. zu Art und Geltungsbereich von Standards (für Berufs-
ausbildung und Weiterbildung), sind bereits ausgearbeitet. Für den Be-
reich der Berufsbildung wurde bereits ein System für die Validierung
von nicht formalen Lernerfahrungen erarbeitet. Die ebenfalls in der Ent-
wicklung befindlichen Qualifikationsrahmen für den Hochschulbe-
reich (der sich auf den EHEA bezieht), die drei Qualifikationsniveaus
umfassen, müssen in einen übergreifenden NQR ebenfalls einbezogen
werden.
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Schweden
Einen übergreifenden NQR gibt es in Schweden bislang nicht; die

politische Entscheidung über die Verknüpfung der Qualifikationsnive-
aus mit dem EQR und einem möglichen NQR steht noch aus. Im Mi-
nisterium für Bildung und Forschung wurde eine Arbeitsgruppe gebil-
det, die die verschiedenen Optionen erörtert und analysiert. Die
Gruppe hat sich zum Ziel gesetzt, noch vor Sommer 2007 mit einer ein-
gehenderen Analyse zu beginnen. Voraussetzung hierfür ist eine Klä-
rung auf der politischen Ebene, daher wurden bislang noch keine Kon-
zepte entwickelt; allerdings läuft derzeit ein internationales Projekt, bei
dem untersucht werden soll, wie sich auch ohne offizielle NQR-Struk-
tur die Qualifikationsniveaus mit dem EQR verknüpfen ließen. Ein NQR
für den Hochschulbereich wird derzeit erarbeitet (unter Bezugnahme
auf den EHEA).

Slowakei
Es wurden positive Schritte im Hinblick auf die Entwicklung eines NQR

eingeleitet. Der Rahmen wird acht Niveaus umfassen und auf Lerner-
gebnissen basieren. Für die Entwicklung des NQR veranschlagt die Slo-
wakei etwa drei bis vier Jahre. In den Prozess, der unter Federführung
des Bildungsministeriums stattfindet, sind alle maßgeblichen Interes-
sengruppen eingebunden.

Slowenien
In Slowenien ist man gegenüber der Entwicklung eines NQR posi-

tiv eingestellt. In der Antwort auf die Konsultation zum EQR heißt es:
„Der slowenische Qualifikationsrahmen wird eindeutige Kriterien für den
Transfer zwischen Bildungsprogrammen,  einrichtungen und -systemen
enthalten müssen.“ Es besteht Einigkeit darüber, dass für einen künf-
tigen NQR ein auf Lernergebnissen basierender Ansatz wichtig ist. Seit
2003 wird an einer Neugestaltung der Curricula nach einem derartigen
Ansatz gearbeitet, allerdings besteht hier vonseiten des Schulsystems
eine gewisse Skepsis. 2006 wurde mit der Annahme einer nationalen
Qualifikationsklassifikation ein erster Schritt in Richtung eines NQR unter-
nommen. Diese Klassifikationen stellt einen wichtigen ersten Schritt zur
Anerkennung von nicht vormalen und informellen Lernerfahrungen dar.
Für den NQR wird eine Gliederung in acht Niveaus vorgeschlagen, die
die wichtigsten Arten von Qualifikationen beinhalten.
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Spanien
In Spanien wird bereits an der Entwicklung eines übergreifenden NQR

gearbeitet. Die Grundlage für einen NQR für die Berufsbildung kann
anhand des landesweiten Qualifikations- und Berufsbildungssystems
und des nationalen Katalogs der Berufsqualifikationen erarbeitet wer-
den. Ein Qualifikationsrahmen mit drei Niveaus für den Bereich der Hoch-
schulbildung wird derzeit entwickelt (unter Bezugnahme auf den
EHEA); sobald er fertiggestellt ist, wird er mit den übrigen Qualifikations-
kategorien und -niveaus verknüpft, z. B. im Bereich der Berufsbildung,
in dem eine Struktur mit fünf Niveaus existiert. Daraus würde sich dann
eine acht Niveaus umfassende Struktur ergeben, die sämtliche spani-
schen Qualifikationen beinhaltet. Die Rechtsgrundlage hierfür wurde
mit dem Gesetz von 2002 über Qualifikationen und Berufsbildung und
dem Bildungsgesetz von 2006 geschaffen – in beiden Rechtsvorschrif-
ten wird hervorgehoben, dass es wichtig ist, Lernergebnisse unabhän-
gig davon anzuerkennen, wie, wann und auf welchem Wege sie erwor-
ben wurden. Die Standards, welche die fünf Niveaus in der Berufsbil-
dung definieren, wurden entsprechend diesen Vorgaben bereits unter
Bezugnahme auf Lernergebnisse erarbeitet; dazu wurden anhand von
Kriterien wie Kenntnisse, Initiative, Selbstständigkeit, Verantwortung und
Komplexität die vom Arbeitsmarkt geforderten fachlichen Kompeten-
zen festgelegt.

Tschechische Republik
In der Tschechischen Republik wurde bereits vor der Initiierung des

EQR (2003/04) mit der Arbeit an einem nationalen Qualifikationsrah-
men begonnen. Diese Arbeit war Teil der nationalen Reformagenda,
die zum Teil aus dem EU- Sozialfonds finanziert wurde. Der erarbei-
tete Entwurf für einen NQR wurde im Gesetz von 2006 über die An-
erkennung von Weiterbildungsergebnissen verankert, das im August
2007 in Kraft trat. Der tschechische NQR basiert auf acht Niveaus und
einem Satz Referenzniveaudeskriptoren, die den mit dem EQR pro-
pagierten Grundsätzen Rechnung tragen. Der NQR ist Teil einer Stra-
tegie für lebenslanges Lernen; die tschechische Regierung erhofft sich
davon eine generelle Anhebung des Qualifikationsniveaus und bes-
sere Erfolgsaussichten für Bewerber auf dem Arbeitsmarkt sowie ins-
gesamt eine besseres Anpassung des Bildungssystems an die Erfor-
dernisse des Arbeitsmarktes. Der NQR folgt einem auf Lernergebnis-
sen beruhenden Ansatz, der als entscheidender Faktor für den Ab-
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bau der Barrieren zwischen verschiedenen Sektoren des Bildungs-
systems angesehen wird. Darüber hinaus hoffen die Beteiligten dar-
auf, dass durch die Einführung des NQR die Durchlässigkeit und die
gegenseitige Wertschätzung von beruflicher Bildung und Hoch-
schulbildung verbessert wird. Das Hauptziel des NQR besteht daher
in der Förderung von Vergleichbarkeit, Übertragbarkeit und Transpa-
renz auf nationaler Ebene und – durch die Verknüpfung mit dem EQR
– im weiter gefassten europäischen Kontext. Der NQR basiert auf Ein-
heiten (vollständigen und Teilqualifikationen) und Standards (für Qua-
lifikationen und Bewertung). Der NQR wurde in enger Zusammenar-
beit mit allen maßgeblichen Interessengruppen, darunter die Sozial-
partner und die Träger der allgemeinen und beruflichen Bildung, ent-
wickelt. 

Türkei
Die wichtigsten Elemente eines NQR sind in der Türkei bereits vor-

handen, im Zuge der weiteren Entwicklung sollen die verschiedenen
Elmente zusammengeführt werden. Es wird davon ausgegangen, dass
die Entwicklung des NQR drei bis fünf Jahre in Anspruch nehmen wird.
Ein auf Lernergebnissen beruhender Ansatz gilt als wesentlicher Be-
standteil eines NQR; im Bereich der Berufs- und der Hochschulbildung
wurden bereits umfangreiche Vorarbeiten geleistet. Die Entwicklung ei-
nes NQR wird von einem landesweiten Projekt unterstützt, das unter
anderem die Einführung von Bewertung und Zertifizierung für alle Ni-
veaus auf der Grundlage nationaler Standards vorsieht. Der NQR wird
acht anhand von Lernergebnissen definierte Qualifikationsniveaus um-
fassen und die Bereiche der allgemeinen und beruflichen Bildung und
der Hochschulbildung einschließen. Das am 21. September 2006 an-
genommene Gesetz über eine Einrichtung für Berufsqualifikationen wird
die Ausarbeitung eines NQR erleichtern.

Ungarn
In Ungarn spricht man sich eindeutig für einen NQR aus. Hierzu heißt

es in der Antwort auf die Konsultation zum EQR: „[...] das Fehlen eines
derartigen Rahmens hat sich als einer der wesentlichen Faktoren erwie-
sen, die das lebenslange Lernen behindern“. Die Erarbeitung eines NQR
ist Bestandteil des nationalen Entwicklungsplans 2007 2013. Ein NQR
wird als für die Stärkung des politischen Engagements und zur Steige-
rung der Effizienz der Koordinierung der politischen Maßnahmen auf na-
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tionaler Ebene notwendig erachtet. Die Interessengruppen sehen die
Notwendigkeit eines Rahmens zur Förderung des lebenslangen Lernens
und als ein Instrument zur Koordinierung politischer Maßnahmen, das
die Kommunikation zwischen den einzelnen Bereichen der allgemeinen
und beruflichen Bildung und dem Arbeitsmarkt vereinfacht. In Ungarn
hat man damit begonnen, Informationen über die Erfahrungen anderer
Länder mit NQR zu sammeln. Der auf Lernergebnissen basierende An-
satz wird als Grundvoraussetzung für den Erfolg eines NQR gesehen.
Verschiedene Bereichen des Bildungssystems, insbesondere die Be-
rufsbildung und die Erwachsenenbildung, wurden bereits reformiert, und
auch im Bereich der allgemeinen Sekundarbildung und im Hochschul-
bereich wurden einzelne Reformen durchgeführt. 

Vereinigtes Königreich
Im Vereinigten Königreich existieren derzeit vier nationale Rahmen:

(a) der nationale Qualifikationsrahmen für England, Wales und Nord-
irland (National Qualifications Framework – NQF), (b) das schottische
Bezugssystem für Leistungspunkte und Qualifikationen (Scottish Cre-
dit and Qualifications Framework – SCQF), (c) das walisische Bezugs-
system für Leistungspunkte und Qualifikationen (Credit and Qualifica-
tions Framework for Wales – CQFW) und (d) der Rahmen für Hoch-
schulqualifikationen (Framework for Higher Education Qualifications
– FHEQ) in England, Wales und Nordirland. Der NQF für England,
Wales und Nordirland wurde 2000 eingeführt und umfasst alle Quali-
fikationen außerhalb des Hochschulbereichs (diese sind im FHEQ zu-
sammengefasst). Der NQF beinhaltet acht Niveaus und ein darunter
liegendes Einstiegsniveau, das den Zugang zum Qualifikationssystem
erleichtern soll. Seit 2003 wird in Wales an der Entwicklung eines se-
paraten Qualifikationsrahmens gearbeitet, der die Übertragung und Ak-
kumulierung von Leistungspunkten sowie die Anerkennung aller Lern-
ergebnisse ermöglicht. Seit kurzem wird in England, Wales und Nord-
irland ein acht Niveaus (plus Einstiegsniveau) umfassender Qualifika-
tions- und Anrechnungsrahmen erprobt, der 2010 verbindlich eingeführt
werden soll. Der Scottish Credit and Qualifications Framework (SCQF),
der bereits seit 20 Jahren in unterschiedlicher Form existiert, wurde
unlängst in eine Aktiengesellschaft (Company Limited by Guarantee)
umgewandelt. Beim SCQF handelt es sich um einen übergreifenden
Rahmen mit 12 Niveaus. Alle Qualifikationsrahmen im Vereinigten Kö-
nigreich basieren auf Lernergebnissen. 
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Zypern
Zypern zeigte sich in den Gesprächen über den EQR skeptisch hin-

sichtlich der Entwicklung nationaler Qualifikationsrahmen. Die Vertre-
ter des Landes argumentierten, Grundsätze und Gliederung eines mög-
lichen NQR müssten Sache eines jeden Mitgliedstaates sein; sie äu-
ßerten die Befürchtung, dass die EQR-Empfehlung in Richtung der Stan-
dardisierung einer bestimmten NQR-Lösung zu weit gehe. Es wird er-
wartet, dass letztlich das derzeitige Qualifikationssystem für die Aus-
arbeitung eines NQR herangezogen wird. Vorbehalte wurden auch
gegenüber der Orientierung an den Lernergebnissen geäußert. Nach
Auffassung Zyperns wird der im Zusammenhang mit dem EQR pro-
pagierte an den Lernergebnissen orientierte Ansatz den Erfordernis-
sen der allgemein- und berufsbildenden Einrichtungen des Landes nicht
gerecht.

Die Entwicklung von NQR im weiteren Europa – Bewerberlän-
der (7), die sich der Entwicklung in Europa anschließen

In allen Bewerberländern wurde mit der Ausarbeitung von NQR be-
gonnen. Zwar existieren in den meisten Ländern Aktionspläne für die
Einrichtung von NQR, doch lässt sich daran in der Regel nicht able-
sen, wie der NQR für das betreffende Land konkret aussehen wird.
Als ein wichtiger Faktor fungiert hierbei der Arbeitsmarkt, der Druck
zur Entwicklung von Qualifikationsrahmen für die Berufsbildung und
für die Anerkennung der Kompetenzen von Erwachsenen ohne forma-
le Qualifikationen erzeugt. Im Zusammenwirken mit den Entwicklun-
gen im Rahmen des Bologna-Prozesses (alle Bewerberländer betei-
ligen sich am Bologna-Prozess) sind auf diese Weise häufig in den Län-
dern zwei Qualifikationsrahmen (für die Berufs- und die Hochschul-
bildung) entstanden.

Die Validierung von nicht formalen und informellen Lernerfahrungen
stellt für die Mehrzahl dieser Länder ein langfristiges Ziel dar; in den
meisten Ländern sind alternative Wege, die zu ein und demselben Qua-
lifikationsniveau führen, nicht vorgesehen. Bis zur Anerkennung des le-
benslangen Lernens in den Qualifikationssystemen wird es daher noch
einige Zeit dauern.

(7) Als Bewerberländer werden folgende Länder bezeichnet: Kroatien, die ehemalige
jugoslawische Republik Mazedonien und die Türkei (Kandidatenländer) sowie Alba-
nien, Bosnien und Herzegowina, Kosovo, Montenegro und Serbien (potenzielle Kan-
didatenländer).
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Bei den Reformen der Berufsbildungssysteme wurde in den meis-
ten Ländern mit auf Lernergebnissen beruhenden Ansätzen experimen-
tiert, und unter dem Einfluss des EQR wird bei der Entwicklung von NQR
eine gewisse Schwerpunktsetzung auf entsprechende Ansätze erkenn-
bar. Der EQR und der Bologna-Prozess sind in allen Bewerberländern
wichtige Triebkräfte für Veränderungen; mit der Entwicklung der NQR
bemühen sich die Länder um eine Angleichung ihrer Qualifikationssys-
teme an den EQR. 

Die aktuellen Trends im Überblick
Aus den obigen Darstellungen wird deutlich, dass die Konzepte

von EQR und NQR in vielen Ländern den Prozess der Politikgestal-
tung beeinflussen. Wie dies die allgemeine und berufliche Bildung
und das Lernverhalten der Bürger beeinflussen und verändern wird,
lässt sich allerdings zumeist noch nicht konkret beurteilen. Allerdings
kann angeführt werden, dass durch die Entwicklung und Einführung
von NQR in Irland, Frankreich und dem Vereinigten Königreich die
Transparenz der dortigen Systeme verbessert und der Zugang zum
Lernen, der Lerntransfer und die Progression der Lernergebnisse ver-
einfacht wurden.

Im Überblick über die Fortschritte auf dem Weg zur Einführung von
NQR wird erkennbar, dass erst relativ wenige Länder – Irland, Frank-
reich, Malta und das Vereinigte Königreich (England, Schottland und
Wales) – tatsächlich NQR angenommen und/oder eingeführt haben.
In allen genannten Ländern – mit Ausnahme von Malta – wurde der NQR
vor der Einführung des EQR entwickelt, daher handelt es sich hierbei
um Initiativen, mit denen primär auf die nationale politische Agenda der
betreffenden Länder reagiert wurde. Die übrigen Länder können grob
in drei Gruppen eingeteilt werden (8):
• Bei der ersten Gruppe (Belgien, Bulgarien, Italien, Kroatien, Lett-

land, Österreich, Portugal, Slowakei, Slowenien, Tschechische Re-
publik, Türkei und Ungarn) handelt es sich um diejenigen Länder,
die sich – politisch und/oder rechtlich – verpflichtet haben, einen über-
greifenden NQR zu entwickeln, der ausdrücklich mit dem EQR ver-
knüpft ist.

• In der zweiten Gruppe (Dänemark, Deutschland, Estland, Litauen,
Luxemburg, Niederlande, Norwegen, Polen, Rumänien und Schwe-
den) finden sich diejenigen Länder wieder, bei denen mit den Vor-

(8) Der Überblick gibt den Sachstand im April 2007 wieder.
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bereitungen für einen NQR zwar begonnen wurde, eine bindende
Verpflichtung jedoch noch aussteht. Die Länder dieser Gruppe be-
finden sich hinsichtlich des NQR auf einem unterschiedlichen Ent-
wicklungsstand, d. h. die Gruppe umfasst Länder, in denen die dies-
bezüglichen Überlegungen noch nicht sehr weit gediehen sind, aber
auch Länder, die kurz von einer abschließenden Verpflichtung und
deren Umsetzung stehen.

• Die dritte Gruppe (Finnland, Griechenland, Island und Zypern) um-
fasst diejenigen Länder, die entweder der Entwicklung eines über-
greifenden NQR skeptisch gegenüber stehen oder in denen bislang
noch keine entsprechenden Vorbreitungen aufgenommen wurden.
Der auf Lernergebnissen beruhende Ansatz wird offenbar – unab-

hängig vom jeweiligen Standpunkt gegenüber einem übergreifenden
NQR – weithin akzeptiert. Einige der Länder, bei denen die Entwick-
lung eines NQR nicht vorrangig auf der Tagesordnung steht, könnten
daher durchaus gut darauf vorbereitet sein, ihre Qualifikationen zum
EQR in Bezug zu setzen; ein gutes Beispiel hierfür bietet Finnland. Die-
se Schwerpunktsetzung auf Lernergebnisse, die auch als auf Kompe-
tenzen beruhender Ansatz bezeichnet wird, ist in engem Zusammen-
hang mit der Notwendigkeit zu sehen, Transparenz und Verantwortlich-
keit im Hinblick auf Qualifikationen zu verbessern. Dies sind entschei-
dende Bedingungen dafür, dass Lernergebnisse aus verschiedenen Um-
feldern übertragen und kombiniert werden können – Grundvorausset-
zung dafür, dass lebenslange Lernprozesse vermehrt und in besserer
Qualität stattfinden und dass auch eine gerechtere Verteilung dieser
Lernprozesse erreicht wird. Es fällt auch auf, dass der auf Lernergeb-
nissen beruhende Ansatz zwar in der Berufsbildung fest etabliert ist,
dies hingegen im Bereich der schulischen Bildung und der Hochschul-
bildung weitaus weniger der Fall ist. Weiter erscheint erwähnenswert,
dass eine beträchtliche Anzahl von Ländern bei der Entwicklung ihrer
NQR eine Gliederung in acht Niveaus anstreben. Hierin kann in eini-
gen Fällen das Bestreben gesehen werden, die nationalen Rahmen mög-
lichst weitgehend der Gliederung des EQR anzunähern.

Betrachtet man die weiter oben vorgestellten weitreichenden NQR-
Entwicklungen, so erscheint es durchaus wahrscheinlich, dass die Ein-
führung des EQR hierzu einen beträchtlichen Beitrag geleistet hat.
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Push- und Pull-Faktoren – die wichtigsten 
Erkenntnisse unter dem Aspekt der politischen
Gestaltung

Im Gefolge der Erklärung von Lissabon im Jahr 2000 (9) wurde bei
vielen gemeinschaftspolitischen Initiativen kritisiert, dass ihre Wirkung
auf Politik und Praxis der Länder beschränkt sei. Die vorstehend ge-
troffenen Aussagen scheinen allerdings hinsichtlich des EQR eine an-
dere Sachlage zu belegen: Offenbar ist durch den EQR ein starker „Pull-
Effekt“ zur Formulierung nationaler Rahmen entstanden. Doch wie be-
reits angedeutet, lässt sich die Entwicklung von NQR nicht ausschließ-
lich durch die Einführung des EQR erklären. Vielmehr besteht auch inner-
halb der Länder ein starker „Push-Effekt“, und die Entwicklung natio-
naler Rahmen steht in engem Zusammenhang mit den nationalen Re-
formagenden. Dort, wo NQR bereits existieren, lassen sich die Problem-
stellungen ermitteln, die zu ihrer Entwicklung geführt haben. Diese Kom-
bination aus europäischem Pull-Effekt und nationalem Push-Effekt ver-
mittelt ein aufschlussreiches Bild davon, wie die heutigen Bildungssys-
teme politisch ausgestaltet werden.

Umsetzung einer europäischen Agenda – die offene 
Koordinierungsmethode

Die Entwicklung des EQR und der entsprechenden NQR muss im
Zusammenhang mit den durch die Erklärung von Lissabon 2000 aus-
gelösten Veränderungen des politischen Klimas gesehen werden.
Diese Erklärung bildet gewissermaßen einen Wendepunkt in der eu-
ropäischen Bildungspolitik. Vor dem Jahr 2000 stand man einer eu-
ropäischen Zusammenarbeit auf diesem Gebiet eher zurückhalten
gegenüber. Unter Verweis auf den EU Vertrag (10) betonten die Mit-
gliedstaaten, dass es wichtig sei, Bestrebungen zur „Harmonisierung
und Standardisierung“ in der allgemeinen und beruflichen Bildung zu
widerstehen. Die wichtigste Frage lautete somit, ob die politischen
Maßnahmen koordiniert werden sollten – und nicht wie sie koordi-
niert werden könnten. Die Kooperation im Rahmen von Programmen
wie Sokrates und Leonardo da Vinci war akzeptiert, darüber hinaus
gehende Initiativen wurden skeptisch beäugt. Nach Lissabon hatte

(9) „[...] die Union zum wettbewerbsfähigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirt-
schaftsraum der Welt zu machen“.

(10) Artikel 149 und 150.
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sich die Sichtweise tief greifend gewandelt. Eine Reihe von Initiati-
ven befasste sich damit, wie eine gemeinsame europäische Strate-
gie für den Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung definiert
und durchgeführt werden könnte. Die bedeutendsten dieser Initia-
tiven waren die Mitteilung zum lebenslangen Lernen von 2001, der
Ziele-Prozess von 2001, der Kopenhagen-Prozess von 2002 und
schließlich, ab 2004, das Programm „Allgemeine und berufliche Bil-
dung 2010“. Ohne diesen Wandel in der Einstellung und diese Ini-
tiativen wären die derzeitigen Entwicklungen bei EQR und NQR nicht
zustande gekommen.

Mit den Beweggründen für diesen Wandel haben sich verschiedene
Autoren befasst (Corbett, 2005; Laffan und Shaw, 2005). Gornitzka (2006)
beschreibt die Entwicklungen als die Schaffung eines „neuen politischen
Raums“, der die Einschränkungen eines rein nationalen politischen An-
satzes aufzeige. Die europäische Ebene, so stellt sie fest, zeigt sich als
eine eigenständige politische Gestaltungsebene, mit der eine europä-
ische Dimension eingeführt wird, die zunehmend an Bedeutung gewinnt.
Dies trifft insbesondere auf den Bereich der beruflichen Bildung (Kopen-
hagen-Prozess) und der Hochschulbildung (Bologna-Prozess) zu. Ein
wesentliches Merkmal der Entwicklung auf europäischer Ebene ist die
Anwendung der offenen Koordinierungsmethode. Diese Methode, die
ursprünglich für den Beschäftigungsbereich entwickelt worden war, wird
in Bereichen angewandt, in denen nicht mit rechtlichen Bestimmungen
(„hard law“) gearbeitet werden kann und in denen folglich eine politische
Zusammenarbeit auf freiwilliger Basis angestrebt werden muss. Die Ent-
wicklung des EQR als eine freiwillige Initiative stützt sich auf diese of-
fene Koordinierungsmethode. Ein EQR kann nicht auf der Grundlage
von oben verordneter rechtlicher Maßnahmen implementiert werden, son-
dern muss vielmehr auf gegenseitigem Vertrauen und Einsicht in Nut-
zen und Funktionalität des Konzepts beruhen. Die offene Koordinierungs-
methode wird in der Regel anhand von vier wesentlichen Merkmalen
beschrieben (Gornitzka, ibid.); sie umfasst:
• die Identifizierung und Bestimmung gemeinsamer Ziele;
• die Festlegung von Indikatoren und/oder Vergleichsgrößen für die

Beurteilung der Fortschritte bei der Verwirklichung dieser Ziele;
• die Übersetzung der gemeinsamen Ziele in politische Maßnahmen

auf nationaler und regionaler Ebene unter Berücksichtigung der be-
sonderen Bedingungen auf diesen Ebenen;

• eine regelmäßige Überwachung. 
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Bei der Entwicklung des EQR ist man diesem Schema gefolgt. Im
Mittelpunkt des andauernden politischen Prozesses steht die Notwen-
digkeit, gemeinsame Ziele und Funktionen zu bestimmen und festzu-
legen. Die positiven Rückmeldungen auf das Konsultationsverfahren
im Jahr 2005, in denen die Länder eindeutig signalisierten, welche Zie-
le vorrangig verfolgt werden sollten, bildeten die Grundlage für die wei-
tere Entwicklung. Eines dieser Ziele war die Entwicklung von NQR (oder
die Verknüpfung der Qualifikationsniveaus mit den EQR-Deskriptoren),
ein weiteres die vermehrte Schwerpunktsetzung auf Lernergebnisse.
Beide Ziele dienen als Vergleichsmaßstab für die Messung der Fort-
schritte. Im vorangegangenen Abschnitt dieses Beitrags wurde eine Be-
standsaufnahme der Fortschritte bei der Verwirklichung dieser Ziele vor-
genommen. Der Vorschlag, nationale Koordinierungszentren einzurich-
ten (siehe EQR-Empfehlung), die die Verknüpfung der nationalen Qua-
lifikationssysteme mit dem EQR überwachen, bietet ein Instrument, um
die Entwicklungen im Hinblick auf Transparenz und Koordinierung der
Qualifikationssysteme in Europa zu beobachten.

Mit der Entwicklung der NQR wird auf die Notwendigkeit reagiert, die
genannten Ziele unter Berücksichtigung des länderspezifischen Kon-
texts in politische Maßnahmen auf nationaler und regionaler Ebene zu
übersetzen. Dies ist im Allgemeinen der kritischste Punkt bei der Ent-
wicklung von politischen Maßnahmen in Europa, an dem über Erfolg
oder Misserfolg eines Konzepts entschieden wird. In den folgenden Ab-
schnitten werden mögliche Erklärungen dafür geschildert, weshalb es
im Falle des EQR offenbar gelingt, den Schritt von der Formulierung
politischer Maßnahmen auf der europäischen Ebene zu deren Umset-
zung auf nationaler Ebene zu vollziehen.

Gliederung der Schwerpunkte und Festlegung einer Agenda
In der Fachliteratur zur offenen Koordinierungsmethode werden die

Gliederung der Schwerpunkte und die Festlegung einer Agenda als mög-
liche wichtige Hilfsmittel für die Koordinierung genannt. Dies kann als
Teil eines Prozesses gesehen werden, der zur Annäherung der Vorstel-
lungen führt (Dehousse, 2002; Radaellei, 2004). Die Gliederung der
Schwerpunkte kann durch verschiedene Faktoren beeinflusst werden;
die wichtigsten Beispiele hierfür sind regelmäßige Berichterstattung, Über-
wachung, Festlegung der Aufgaben (z. B. die Durchführung der Kon-
sultation zum EQR) und die Festlegung von Fristen (z. B. Ende 2005
als Frist für den EQR).

Europäische Zeitschrift für Berufsbildung
Nr. 42/43 – 2007/3 • 2008/1272

JOURNAL_DE_42B 197-316.qxd:JOURNAL_DE_41.qxd  4/8/08  7:16 PM  Page 272



Politische Gestaltung der allgemeinen und beruflichen Bildung 
am Beispiel der Qualifikationsrahmen

Jens Bjørnåvold, Mike Coles 273

Die Durchführung der Konsultation zum EQR im Jahr 2005 hatte di-
rekte Auswirkungen auf die nationalen Agenden für den Bereich der
allgemeinen und beruflichen Bildung. In den meisten Ländern wurde
der EQR als wichtige politische Initiative eingestuft und daraufhin wur-
den systematisch nationale Konsultationsprozesse eingeleitet. Da der
EQR als Meta-Rahmen definiert wurde, der sämtliche Niveaus und Teil-
bereiche der allgemeinen und beruflichen Bildung beinhaltet, musste
ein breites Spektrum an Interessengruppen einbezogen werden. Die
Herausforderung „mit einer Stimme zu sprechen“ erforderte Gesprä-
che zwischen Akteuren, die im Normalfall nichts miteinander zu tun ha-
ben. In vielen Ländern (u. a. in Österreich) wurde dies als ein positi-
ver Effekt der Konsultation gewertet, der zu einer besseren Koordinie-
rung beitrug. Die für die Konsultation gesetzte Frist wurde von einigen
Mitgliedstaaten mit der Begründung in Frage gestellt, die Zeit reiche
für eine sachgerechte Beteiligung aller Interessengruppe nicht aus. Aus-
gehend von den Erfahrungen und den eingegangen Antworten ließe
sich argumentieren, dass durch die zeitliche Begrenzung (auf sechs Mo-
nate) eine erfolgreiche Konzentration auf die eigentliche Aufgabe er-
reicht wurde und keine Zeit für ausufernde Diskussionen blieb, die den
Prozess geschwächt hätten.

Für den EQR könnte sich (wie für andere Initiativen auch) das Pro-
blem auftun, wie sich der politische Impuls über längere Zeit aufrech-
terhalten lässt. Es besteht die Gefahr, dass die Aufmerksamkeit – und
damit auch die Möglichkeit, die politischen Agenden in den einzelnen
Ländern zu beeinflussen – verloren geht, sobald der formale Prozess
mit seiner beträchtlichen Außenwirkung beendet ist.

Gruppendruck
Die offene Koordinierungsmethode wurde auch als ein Podium be-

schrieben, auf dem unter Umständen Lob und Tadel verteilt werden (Gor-
nitzka, op. cit.). Der normative Druck, der sich aus dem Wunsch ergibt,
gut dazustehen oder der Furcht, in Verlegenheit zu geraten, kann als
potenzieller Koordinierungsmechanismus wahrgenommen werden
(Gornitzka, op. cit.). In der Regel war dieser Prozess der Verteilung von
Lob und Tadel bisher mit der Erarbeitung und Festlegung von quanti-
tativen Indikatoren verbunden. Dies trifft auf den EQR offenkundig nicht
zu, da die Bewertung der Leistungsfähigkeit der Länder anhand kom-
plexerer und anspruchsvollerer Referenzgrößen vorgenommen werden
muss.
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Durch die Vorstellung der Ergebnisse des Konsultationsprozesses
zum EQR (im Februar 2006) ist allerdings ein gewisser Gruppendruck
entstanden. Mit der Veröffentlichung und Gegenüberstellung der Ant-
worten wurde klar, dass die Länder zwar unterschiedlich schnell vor-
anschreiten, sich jedoch in der Mehrzahl für die Einführung von NQR
aussprechen. Davon etwas überrascht, überarbeiteten einige Länder
ihre ursprünglichen Aussagen, um sie positiver zu gestalten; in einigen
Fällen entschied man sich sogar für einen Wechsel von Richtung und
Geschwindigkeit (z. B. in Norwegen). Aufmerksam wurde auch der Um-
fang der Fortschritte bei der NQR-Entwicklung beobachtet, die einige
Länder für sich in Anspruch nahmen.

Die Koordinierung des Rahmens wird von einem europäischen Be-
ratungsgremium vorgenommen, das aus Ländervertretern der natio-
nalen Koordinierungsstellen bestehen und als Peer-Gruppe fungieren
wird. Der künftige Erfolg des EQR wird in hohem Maße davon abhän-
gen, inwieweit es dieser Gruppe – mit Unterstützung durch die Kom-
mission – gelingen wird, einen gewissen Gruppendruck zur Aufrech-
terhaltung der Qualität der Verknüpfung der nationalen Qualifikations-
systeme aufrecht zu erhalten. Dies wird zwar nicht explizit als offiziel-
les Ziel genannt, doch weist das Bestehen auf Transparenz und die Ver-
öffentlichung der Ergebnisse als Kernprinzipien der Koordinierung in
diese Richtung.

Gemeinsames Lernen
Einen weiteren zentralen Aspekt der offenen Koordinierungsmetho-

de bildet das gemeinsame Lernen oder „Peer Learning“, das es den
Akteuren auf der nationalen Ebene ermöglicht, sich über die Entwick-
lungen in anderen Ländern zu informieren. Der Begriff geht auf den Dis-
kurs über das „Erlernen politischen Handelns“ oder „Policy Learning“
zurück, ein leistungsfähiges, praxisnahes Konzept für den „Blick nach
draußen“ unter gleichzeitiger Beibehaltung der vorrangigen Aspekte des
nationalen Kontexts (ETF, 2004). Die offene Koordinierungsmethode
verspricht als eine Möglichkeit die Etablierung von „institutionalisierter
Lernfähigkeit“ (Olsen und Peters, 1996, S. 13-14). Grundsätzlich herrscht
in der offenen Koordinierungsmethode die Überzeugung vor, dass trotz
unterschiedlicher Traditionen und des Fehlens rechtlicher Mittel die Mit-
gliedstaaten voneinander lernen und ihre politischen Maßnahmen ver-
bessern, um gemeinsame Zielsetzungen zu verwirklichen (Gornitzka,
op. cit.). Diese Sichtweise ist im Programm „Allgemeine und berufli-
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che Bildung 2010“ (Europäische Kommission, 2006a) fest verankert
und wird durch die Einleitung von „Peer Learning“-Aktivitäten seit 2005
kontinuierlich weiterentwickelt.

Die Entwicklung von NRQ – und die Übernahme eines auf Lerner-
gebnissen beruhenden Ansatzes – kann als ein Beispiel für weit rei-
chendes gemeinsames Lernen innerhalb Europas und darüber hinaus
gesehen werden. Eine wichtige Rolle spielte hierbei die Arbeit der OECD
zu dem Thema (OECD, 2007) – zunächst durch die Veranlassung sys-
tematischer vergleichender Forschungsarbeiten, aber auch dadurch,
dass regelmäßig Schlüsselpersonen aus verschiedenen Ländern zu-
sammengeführt werden. In einigen Fällen (z. B. in der Tschechischen
Republik) lässt sich beobachten, dass die Entwicklung von NQR direkt
von der Arbeit der OECD beeinflusst wird. Mit der vom Cedefop 2003
in Auftrag gegebenen Forschungsarbeit (Cedefop, Coles und Oates,
2004) über Referenzniveaudeskriptoren (11) wurde eine tragfähige Grund-
lage für den Vergleich der nationalen Ansätze auf diesem Gebiet ge-
schaffen. Durch dieses Zusammentragen von qualitativen Daten
durch die OECD, das Cedefop und andere ist eine solide Basis für das
gemeinsame Lernen entstanden, gleichzeitig wurde die Entwicklung po-
litischer Maßnahmen sowohl auf europäischer als auch auf internatio-
naler Ebene unterstützt. In Köln (2004) und in Moskau (2006) fanden
zu den G7- bzw. G8-Gipfeln Konferenzen über Qualifikationsrahmen
statt.

Die Grenzen der offenen Koordinierungsmethode
Das Beispiel des EQR zeigt deutlich, dass im Bereich der allgemei-

nen und beruflichen Bildung ein neuer europäischer Raum entstanden
ist. Die Fähigkeit, die politische Agenda zu gestalten, der Einfluss von
Gruppendruck und das gemeinsame Lernen sind konkrete Faktoren,
die bis zu einem gewissen Grad die rasche Entwicklung der jüngsten
Zeit erklären.

Doch in der Diskussion werden auch einige Schwächen und Ein-
schränkungen des Ansatzes deutlich. Dadurch, dass keine rechtlichen
oder wirtschaftlichen Sanktionen/Belohnungen möglich sind, wird es
im Laufe der Zeit schwierig, die politische Schubkraft aufrecht zu er-
halten. Um auf die nationalen Agenden Einfluss zu nehmen – was not-
wendig ist, um Kontinuität und Zusammenhalt auf der europäischen Ebe-

(11) Für die von der Europäischen Kommission eingesetzte technische Arbeitsgruppe für
ein Leistungspunktesystem für die Berufsbildung (ECVET).
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ne zu gewährleisten –, müssen ein Austausch von Fachwissen sowie
gemeinsame Forschungsaktivitäten stattfinden.

Durchführung einer nationalen Reformagenda
Während die Zahl der Länder, in denen ein NQR vorgeschlagen wird,

den Schluss zulässt, dass ein recht starker Pull-Effekt des EQR zur For-
mulierung eines NQR besteht, lässt die Geschwindigkeit, mit der sich
diese Entwicklung vollzieht, darauf schließen, dass auch innerhalb der
Länder ein starker Push-Effekt wirkt. Durch die Entwicklung eines NQR
wird vermutlich eine Reihe nationaler Reformprogramme unterstützt.
Dort, wo NQR bereits existieren, lässt sich feststellen, aufgrund wel-
cher Themenstellungen ihre Entwicklung eingeleitet wurde. Am häu-
figsten ist dies eine Modernisierungsagenda, insbesondere für den Be-
reich der beruflichen Bildung, aber auch für allgemeine Qualifikationen,
bei denen häufig der Eindruck vorherrschte, dass sie den Erfordernis-
sen der Nutzer nicht entsprachen. Weit oben auf der Reformagenda
stehen institutionelle Reformen, die aufgrund der mangelnden Flexibi-
lität des Bildungssystems bei der Gestaltung relevanter Lernprogram-
me eingeleitet werden. Zwischen dem Berufsbildungssystem und all-
gemeinen Qualifikationen bestehen nicht so enge Verbindungen, wie
dies einige Länder gerne hätten, und das geringe öffentliche Ansehen
der im Berufsbildungssystem erworbenen Qualifikationen stellt eben-
falls ein Problem dar. Ein weiteres Problem besteht in der mangelnden
Einbindung der Sozialpartner, vor allem der Arbeitgeber, in das Qua-
lifikationssystem und insbesondere in die Analyse des Qualifikations-
bedarfs. In der Studie The role of qualification systems in promoting li-
felong learning (OECD, 2006) wurde der Druck auf die politischen Ent-
scheidungsträger in den einzelnen Ländern zur Entwicklung von
Qualifikationssystemen untersucht. Als einer der Einflussfaktoren
wurde der internationale Druck (oder Pull-Effekt) identifiziert, bei den
übrigen handelte es sich vor allem um demografischen Druck aufgrund
von geringem Bevölkerungswachstum und Zuwanderungsströmen so-
wie um den zunehmenden gesellschaftlichen und kulturellen Druck zu
einer Erweiterung des gegenwärtigen Bildungsangebots um Aspekte
wie Werte, Verhalten und bürgerschaftliches Engagement. Auch be-
steht ein gewisser Druck, flexiblere Systeme zur beruflichen Bildung
von benachteiligten Bevölkerungsgruppen zu schaffen, um eine bes-
sere soziale Eingliederung durch Bildung und in der Folge durch Er-
werbstätigkeit zu erreichen. Durch den Druck, den der technologische
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Wandel hervorruft, entsteht die Notwendigkeit, bessere Aus- und Weiter-
bildungs- und Umschulungsangebote zu schaffen, in denen die Anwen-
dung neuer Technologien erlernt werden kann. Die Qualifikationssys-
teme müssen die Anerkennung von neuen Kenntnissen, Fertigkeiten
und weiter gefassten Kompetenzen ermöglichen. Die hier genannten
Formen des Drucks gehen auf die Forderung nach Qualifikationssys-
temen zurück, die in ihrer Gliederung, Darstellung, in Management und
Funktion stärker am Bedarf orientiert und daher nutzerorientiert sind.
Als Reaktion auf diesen Druck streben die Länder Qualifikationssys-
teme an, die:
• mehr Flexibilität und Reaktionsmöglichkeiten bieten;
• junge Menschen zum Lernen motivieren;
• Ausbildung und Arbeitswelt verbinden;
• den ungehinderten Zugang zu Qualifikationen fördern;
• die Bewertungsprozesse diversifizieren;
• die Progression von Qualifikationen ermöglichen;
• das Qualifikationssystem transparent machen;
• die Mittelausstattung überprüfen und für mehr Effizienz sorgen;
• das Systemmanagement verbessern.

Sicherlich gibt es eine Agenda des Wandels, die national geprägt ist
und eine Reaktion auf andere Arten von Druck darstellt als den aus der
offenen Koordinierungsmethode und dem EQR erwachsenden Druck.
Die NQR können als ein Teil der Reformstrategie genutzt werden, mit
welchem dem Druck zur Modernisierung des Angebots im Bereich der
allgemeinen und beruflichen Bildung und der Qualifikationssysteme be-
gegnet wird. Eine Übersicht über die NQR weltweit (Coles, 2006) zeigt,
dass mit den politischen Maßnahmen zur Entwicklung von NQR in der
Regel eine ganze Reihe weiterer Reformen gekoppelt sind.

Durch die Einführung von auf Lernergebnissen beruhenden NQR ver-
schiebt sich das Gleichgewicht in der politischen Gestaltung der Bildungs-
systeme. Zudem ist davon auszugehen, dass es bei der Stellung der
Schlüsselakteure allgemein zu Verschiebungen kommt, wenn die „Kon-
sumenten“ der Qualifikationen – vorwiegend Einzelpersonen und
Unternehmen – wahrscheinlich zu Lasten der Träger mehr Entschei-
dungsbefugnisse erhalten. Dabei ist klar, dass Lernprogramme und Qua-
lifikationen, die auf Eingangsleistungen, wie z. B. Unterricht und Aus-
bildungsdauer, basieren, für die Endnutzer nicht völlig transparent sind.
Von ihnen wird verlangt, dass sie sich auf das System verlassen und
darauf vertrauen, dass ihren Bedürfnissen Rechnung getragen wird. In-
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dem die Intentionen der Lehrkräfte/Institutionen in einen messbaren As-
pekt des Lernens umgewandelt werden, wird ein besonders Maß an
Klarheit erreicht. Bei diesem Prozess der Transformation von Unter-
richtsspezifikationen in Lernergebnisse handelt es sich um einen Pro-
zess der Kodifizierung oder Modellbildung, der die Nachprüfung von
Programmen und einen grundlegend überarbeiteten Prozess der
Lehre und Bewertung ermöglicht. Die Interessengruppen sind dabei in
der Lage einzugreifen und Zweck, Inhalt und Methoden zu erörtern, und
es besteht die Möglichkeit des „Peer Learning“ und des gegenseitigen
Austauschs von Ideen für beispielhafte Verfahrensweisen. Die Beiträ-
ge werden dabei von den Lernenden und auch von anderen Nutzern
der Qualifikationen kommen, soweit ein direktes Eingreifen vorgese-
hen ist, doch wird man auch darum bemüht sein, vorhandene Kompe-
tenzen anzuerkennen. Damit wird der „geheime Garten“ der Lernpro-
gramme dem prüfenden Blick der Außenwelt zugänglich gemacht.

Ebenso wie durch die Anwendung von Lernergebnissen die Lern-
ziele der Lernenden klarer dargestellt werden, wird auch die Bekundung
der Bedürfnisse von Unternehmen und anderen Arbeitgebern geklärt.
Die systematische Definition von Berufsstandards ist in vielen Ländern
seit langem gängige Praxis, die in immer mehr Ländern und für wei-
tere Sektoren übernommen wird. Diese Berufsstandards werden aus-
nahmslos anhand von Lernergebnissen definiert, wenngleich es mög-
lich ist, Lernergebnisse mit den Definitionen von Lernprogrammen zu
kombinieren. Die Arbeitgeber ihrerseits dürften die mit den Lernergeb-
nissen verbundene Transparenz schätzen und werden auch in der Lage
sein, diese in der betrieblichen Ausbildung und bei der Personaleinstel-
lung zu nutzen.

Wenn Lernende, Lehrkräfte und Arbeitgeber an der Bestimmung und
Prüfung von Lernergebnissen beteiligt sind, besteht Aussicht auf eine
stärkere Vernetzung zwischen verschiedenen Sektoren und ein gewis-
ser Druck zu besserer Koordinierung und zur Abschaffung von unnö-
tigen Wiederholungen. Wahrscheinlich ist auch, dass dadurch die So-
zialpartnerschaft gestärkt werden kann.
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Schlussfolgerungen

NQR werden in immer mehr Ländern eingeführt; sie werden zuneh-
mend als Instrument für Reformen und Wandel betrachtet. Durch die
Übersetzung von implizit definierten Qualifikationsniveaus in offizielle,
explizit definierte und auf Lernergebnissen beruhende Klassifikationen
bieten Qualifikationsrahmen Koordinierungs- und Planungskompetenz
quer über alle Bildungssektoren und den Arbeitsmarkt hinweg. Der EQR
ist hierbei zu einem Katalysator geworden, der den Akteuren auf der
nationalen Ebene als Ausgangspunkt und als Vergleichsgröße für die
Kodifizierung von Qualifikationsniveaus und -bereichen dient (wodurch
diese vermehrt explizit definiert und berechenbar werden).

In zahlreichen europäischen Ländern wird der EQR bereits angewen-
det, obwohl er voraussichtlich erst gegen Ende 2007 offiziell angenom-
men wird. Hieraus lassen sich mehrere Erkenntnisse ziehen:

In der Bildungspolitik ist eine Internationalisierung zu beobachten.
Die Vorstellung, dass die Bildungspolitik als ein Bereich angesehen wer-
den kann, der ausschließlich der nationalen Sphäre zuzuordnen ist, steht
im Widerspruch zu den aktuellen Gegebenheiten.

Die Entwicklung von nationalen Qualifikationsrahmen – die Interak-
tion zwischen politischen Maßnahmen auf europäischer und auf natio-
naler Ebene – macht die Vielschichtigkeit der politischen Entwicklung
deutlich, an der verschiedene Interessengruppen aus verschiedenen
Bereichen beteiligt sind, die unter anderem auch die Interessen der na-
tionalen und der europäischen Wirtschaft vertreten.

Die Akteure auf der europäischen Ebene sind in der Lage, die Agen-
da zu bestimmen und die Schwerpunkte in der Bildungspolitik zu struk-
turieren. Allerdings ist mit der Festlegung der Agenda die Notwendig-
keit verbunden, die politischen Maßnahmen auf europäischer Ebene
stabiler und nachhaltiger zu gestalten. Verlagerungen des politischen
Schwerpunkts, mit denen die Akteure von Thema zu Thema wechseln,
bedrohen die langfristige Umsetzung von Initiativen. Eine Hauptaufga-
be in einer Situation, in der „harte“ rechtliche und wirtschaftliche Sank-
tionen bzw. Anreize nicht zu Gebote stehen, besteht daher in der Si-
cherung von Kontinuität und Dauerhaftigkeit. Dies wird für die künfti-
ge Umsetzung des EQR von entscheidender Bedeutung sein.

Unabhängig vom EQR bestand die politische Absicht, Lernergebnisse
für die Analyse des Arbeitsmarktbedarfs heranzuziehen, Lernprogram-
me aufzustellen und (formale und informelle) Lernerfahrungen zu va-
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lidieren. Bei der Transformation von Unterrichtsspezifikationen in Lern-
ergebnisse handelt es sich um einen Prozess der Kodifizierung oder
Modellbildung, der es ermöglicht, Programme erneut zu überprüfen und
den Prozess der Lehre und Bewertung grundlegend zu überarbeiten.
Der Arbeitsmarkt ist an klaren Lernergebnissen interessiert, und den
Interessengruppen wird Raum gegeben, um sich verstärkt engagieren
zu können.

Die EQR, NQR und Lernergebnisse führen in der politischen Ge-
staltung der Angebote im Bereich der allgemeinen und beruflichen Bil-
dung auf allen Ebenen eine Verschiebung herbei. Generell bedeutet
dies, dass dadurch die Selbstbestimmung der Lernenden und ande-
rer Nutzer des Systems gestärkt wird und bedarfsorientierte Reformen
gefördert werden. 
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T H E M A T I S C H E  A U S G A B E
D E R  E U R O P Ä I S C H E  Q U A L I F I K A T I O N S R A H M E N

Literaturhinweise
Diese Rubrik wurde von Bettina Brenner, Bibliothekarin beim Cedefop, mit
Unterstützung der Mitglieder des europäischen Fachwissens- und Refe-
renznetzwerkes (ReferNet) zusammengestellt.

Auf dem Weg zu einem europäischen Qualifikationsrahmen für
lebenslanges Lernen: Arbeitsunterlage der Kommissionsdienst-
stellen. 
Brüssel: Europäische Kommission, 2005, 58 S. (SEK (2005) 957 vom 08.07.2005).

In diesem Arbeitspapier werden die Hauptmerkmale eines möglichen
künftigen Europäischen Qualifikationsrahmens (EQF) vorgestellt. Die
Schaffung eines EQF wurde von den Regierungschefs der EU auf der
Tagung des Europäischen Rates in Brüssel im März 2005 gefordert,
wodurch frühere Empfehlungen der für die allgemeine und berufliche
Bildung zuständigen Minister (Februar und Dezember 2004) unterstützt
und gestärkt wurden. Das Arbeitspapier stellt die Grundlage für einen
ausführlichen Konsultationsprozess dar, der im Zeitraum von Juli bis
Dezember 2005 mit politischen Entscheidungsträgern, Sozialpartnern,
Interessengruppen und Fachleuten für die Qualifikationssysteme in ganz
Europa stattfinden wird.
http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/consultation_eqf_de.pdf

Thematic group on transparency of qualifications, validation of non-
formal and informal learning, credit transfer: background report
[Themengruppe zur Transparenz von Qualifikationen, Validierung
nicht formaler und informeller Bildung, Übertragung von Leistungspunk-
ten: Hintergrundbericht.] 
Leonardo da Vinci Nationale Agentur Italien - ISFOL; Agence Europe Education
Formation France; Europäische Kommission, Generaldirektion Bildung und Kul-
tur. Brüssel: Europäische Kommission, 2007, 31 S.

Der Hintergrundbericht stellt die Mitglieder, die Ziele, die geplanten Ak-
tivitäten und die einschlägigen Strategiefragen der Themengruppe zur
Transparenz von Qualifikationen, Validierung nicht formeller und infor-
meller Bildung sowie zur Übertragung von Leistungspunkten im Rah-
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men des Programms Leonardo da Vinci 2000-2006 und des Programms
Lebenslanges Lernen 2007-2013 vor. Eine einschlägige Bibliografie,
einige interessante Websites, die Kontaktadressen der Mitglieder der
Themengruppe und einige Beispiele von Leonardo-da-Vinci-Projekten
zu den Themen vervollständigen das Dokument. 
http://www.tg4transparency.com/Background_report.pdf

Vorschlag für eine Empfehlung des Europäischen Parlaments und
des Rates zur Einrichtung eines Europäischen Qualifikationsrah-
mens für lebenslanges Lernen: das Lissabon-Programm der Ge-
meinschaft umsetzen. 
Brüssel: Europäische Kommission, 2005, 21 S. (KOM (2006) 479 vom 5.9.2006).

Der Europäischen Qualifikationsrahmen für lebenslanges Lernen
(EQR) ist eine Art gemeinsame Sprache, mit der sich die Qualifikatio-
nen der verschiedenen Aus- und Weiterbildungssysteme innerhalb der
EU beschreiben lassen. Mit seiner Hilfe können Mitgliedstaaten, Arbeit-
geber und Bürger unterschiedlichste Qualifikationen miteinander ver-
gleichen. Den Kern des Europäischen Qualifikationsrahmens bildet ein
Satz von 8 Referenzniveaus, mit denen „Lernergebnisse“ beschrieben
werden – d. h., was eine Lernende/ein Lernender weiß, versteht und
in der Lage ist zu tun – unabhängig davon, in welchem System eine
bestimmte Qualifikation erworben wurde. Die EQR-Referenzniveaus
sind also eine Abkehr vom traditionellen Ansatz, bei dem der Lernin-
put im Vordergrund steht (Dauer einer Lernerfahrung, Art der Einrich-
tung). Die Verschiebung des Schwerpunktes auf die Lernergebnisse
macht es leichter. Der Entwurf der Empfehlung sieht vor, dass die Mit-
gliedstaaten ihre nationalen Qualifikationssysteme (bis 2009) an den
EQR koppeln.
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/site/de/com/2006/com2006_0479de01.pdf

Summary of responses received to the Commission’s consulta-
tion on the EQF [European qualification framework] during the 2nd
half of 2005. 
[Zusammenfassung der Reaktionen auf die Konsultation der Kommis-
sion zum EQR [Europäischen Qualifikationsrahmen] in der 2. Jahres-
hälfte 2005.] 
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Europäische Kommission, Generaldirektion Bildung und Kultur. Brüssel: Euro-
päische Kommission, 2006, 26 S. 
Diese Abhandlung fasst die Reaktionen im Rahmen des EQR-Kon-
sultationsverfahrens zusammen und basiert auf einem einleitenden,
für die Kommission erstellten Bericht des Pôle universitaire européen
de Lorraine und einer Analyse des Cedefop. Die Kommission konsul-
tierte die 32 am Arbeitsprogramm „Allgemeine und berufliche Bildung
2010” teilnehmenden Länder, die europäischen Organisationen der
Sozialpartner (Arbeitgeber und Gewerkschaften), die europäischen
Verbände und Nichtregierungsorganisationen im Bereich der allge-
meinen und beruflichen Bildung, die Branchenverbände der europä-
ischen Industrie und die Ausschüsse und Netzwerke der Generaldi-
rektion Bildung und Kultur. Im Allgemeinen wird der EQR als konstruk-
tive Initiative betrachtet, die einen wichtigen Beitrag zur Transparenz,
zur Übertragung und zur Anerkennung von Qualifikationen innerhalb
des europäischen Arbeitsmarktes leisten sollte. Der EQR wird zudem
als Initiative betrachtet, die zu nationalen und sektoralen Reformpro-
zessen anregen sollte. 
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/pub/commission/dgeac/2006_0002_en.pdf

A framework for qualifications of the European higher education
area / Bologna Working Group on Qualifications Frameworks. 
[Qualifikationsrahmen im Bereich der europäischen Hochschulbil-
dung / Bologna-Arbeitsgruppe für Qualifikationsrahmen.] 
Kopenhagen: Ministerium für Wissenschaft, Technologie und Innovation, 2005,
197 S. ISBN 87-91469-53-8

Dieser Bericht befasst sich mit der Ausarbeitung von Qualifikationsrah-
men, wie sie von den Ministern im Berliner Kommuniqué verlangt wer-
den; er beinhaltet Empfehlungen und Vorschläge zu einem übergrei-
fenden Qualifikationsrahmen des Europäischen Hochschulraums
(EHEA) und bietet Ratschläge für eine erfolgreiche Praxis bei der Er-
arbeitung nationaler Qualifikationsrahmen für Hochschulqualifikationen.
Der Bericht umfasst sechs Kapitel: Der Kontext – 1. Hochschulquali-
fikationen in Europa, 2. Nationale Hochschulqualifikationen, 3. Der Qua-
lifikationsrahmen des Europäischen Hochschulraums, 4. Die Verknüp-
fung von Qualifikationsrahmen in der Hochschulbildung, 5. Rahmen für
Hochschul- und andere Bildungsbereiche, 6. Schlussfolgerungen.
http://www.bologna-bergen2005.no/Docs/00-Main_doc/050218_QF_EHEA.pdf

JOURNAL_DE_42B 197-316.qxd:JOURNAL_DE_41.qxd  4/8/08  7:16 PM  Page 285



The development of qualifications frameworks in European coun-
tries based on responses to the EQF consultation process.
[Die Entwicklung von Qualifikationsrahmen in den europäischen Län-
dern basierend auf den Reaktionen zum EQR-Konsultationsverfahren.] 
Kommission der Europäischen Gemeinschaften. Der Europäische Qualifika-
tionsrahmen: Consultation to Recommendation Conference, Budapest, 2006.

Diese Informationsbroschüre konzentriert sich auf die folgenden Fra-
gen: Was ist der Unterschied zwischen einem nationalen Qualifikations-
system und einem nationalen Qualifikationsrahmen? Wie können wir
die Rollen und Funktionen von Systemen/Rahmen auf nationaler und
europäischer Ebene unterscheiden? Was ist zu beachten, wenn ein Land
einen NQR in Angriff nehmen möchte? Wie ist der Stand in Europa hin-
sichtlich der Entwicklung von NQR?
http://ec.europa.eu/education/policies/educ/eqf/develeqf.pdf

Summary of responses received to the Commission’s consulta-
tion on the EQF during the 2nd half of 2005.
[Zusammenfassung der Reaktionen auf die Konsultation der Kommis-
sion zum EQR in der 2. Jahreshälfte 2005.]
Kommission der Europäischen Gemeinschaften. Der Europäische Qualifika-
tionsrahmen: Konsultation im Hinblick auf die Erarbeitung einer Empfehlung,
Budapest, 2006.

Diese Schrift fasst die Reaktionen auf die EQR-Konsultation zusam-
men. Im Allgemeinen wird der EQR als konstruktive Initiative betrach-
tet, die einen wichtigen Beitrag zur Transparenz, Übertragung und An-
erkennung von Qualifikationen innerhalb des europäischen Arbeitsmark-
tes leisten sollte. Der EQR wird auch als Initiative betrachtet, die zu na-
tionalen und sektoralen Reformprozessen anregen sollte. 
http://ec.europa.eu/education/policies/educ/eqf/results/summary.pdf

ES politikos ir atskirų salių patirties, kuriant nacionalines kvali-
fikacijų sistemas, analizė. 
[Analyse der EU-Politik und der Erfahrungen der Länder mit der Ent-
wicklung nationaler Qualifikationssysteme.]
Vilnius: Lietuvos darbo rinkos mokymo tarnyba, 2006, 172 S.
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Die Publikation stellt Ergebnisse der Forschungsarbeiten über die Er-
fahrung mit der Entwicklung nationaler Qualifikationssysteme in Irland,
Schottland, Finnland, Frankreich, Australien, Südafrika und den USA
vor. Es werden die wesentlichen Grundsätze für die Entwicklung von
Qualifikationssystemen umrissen und eine vergleichende Analyse der
nationalen Qualifikationssysteme vorgestellt. Zusätzlich gibt die Publi-
kation Empfehlungen zur Entwicklung nationaler Qualifikationssyste-
me in Litauen. 
http://www.lnks.lt/index.php?option=com_remository&Itemid=22&func=down
load&fi lecatid=13&chk=41c7aa9e6bda92f5266159813b4ba240

Europäischer Qualifikationsrahmen: EQF im Kontext der tertiären
Bildung: Analyse auf der Grundlage eines ausgewählten Länder-
vergleichs = European Qualifications Framework - EQF in the con-
text of tertiary education: analysis based on a comparison of se-
lected countries.
Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur – BMBWK. Wien:
BMBWK, 2006, 60 S.

Die vorliegende Studie analysiert die Implikationen des vorgesehenen
Europäischen Qualifikationsrahmens (QR) für den Bereich der tertiä-
ren Bildung. Ausgangspunkt war der nationale Konsultationsprozess
über den EQR in Österreich, in dem die Möglichkeiten der Umsetzung
und die Handlungsoptionen für die Institutionen näher untersucht wer-
den sollten. Dabei sollten insbesondere die Zusammenhänge zwischen
den im Bologna-Prozess entwickelten Ansätzen für Qualifikationsrah-
men im Europäischen Hochschulraum (EHR), und die in diesem Zu-
sammenhang gemachten Erfahrungen mit den neuen Ansätzen im Eu-
ropäischen Qualifikationsrahmen für Lebenslanges Lernen (EQR) aus-
geleuchtet werden. 
http://www.equi.at/pdf/ihs-duk-eqf-lassnigg-vogtenhuber-pellert-cendon.pdf

Qualifications frameworks in Europe: learning across boundaries:
report of the Glasgow Conference, 22-23 September 2005 / David
Raffe. 
[Qualifikationsrahmen in Europa: Grenzüberschreitendes Lernen: Be-
richt der Glasgow-Konferenz, 22.-23. September 2005 / David Raffe.]
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Scottish Credit and Qualifications Framework - SCQF [Schottischer Leistungs-
punkte- und Qualifikationsrahmen]; Britischer EU-Ratsvorsitz. Edinburg: SCQF,
2005, 70 S. 

Dieser Bericht fasst Themen zusammen, die in der Konferenz „Quali-
fications frameworks in Europe: learning across boundaries“ vom 22.
und 23. September 2005 in Glasgow erörtert wurden. Die Konferenz soll-
te einen Beitrag zur Bereitstellung von Informationen für die Konsulta-
tion zum Europäischen Qualifikationsrahmen (EQR) leisten. Sie dien-
te dazu, die Zielsetzung und Form des in Entwicklung begriffenen EQR
im Kontext mit den existierenden und vorgeschlagenen Qualifikations-
rahmen zu besprechen, die Herausforderungen und Möglichkeiten, die
der EQF für die vorhandenen Rahmen darstellte, zu veranschaulichen,
die vorhandenen Rahmen darzustellen und die Erfahrung mit der Ent-
wicklung von Qualifikationsrahmen zu teilen. Es nahmen Delegierte al-
ler EU-Mitgliedstaaten daran teil und eine Vielzahl von Interessengrup-
pen war vertreten. Die Konferenz bot den Delegierten reichlich Gelegen-
heit für eine aktive Beteiligung, darunter Workshops, eine Podiumsdis-
kussion, schriftliche Beiträge und eine interaktive Wahlsitzung.
http://www.scqf.org.uk/downloads/EQF%20Conference%20-%20Conferen
ce%20Re port.pdf

Transparency of qualifications: a European process: a challenge
for citizenship and social cohesion / Simone Barthel et al.
[Transparenz von Qualifikationen: ein Europäischer Prozess: eine Her-
ausforderung für Bürger und sozialen Zusammenhalt / Simone Barthel
et al.] 
Brüssel: European Network of Education Councils, 2005, 205 S.

Diese Publikation ist das Ergebnis der EUNEC-Konferenzen in Riga und
Brüssel, die mit Unterstützung des Programms Leonardo da Vinci ver-
anstaltet wurden. Sie bietet einen Überblick über die neuesten euro-
päischen Entwicklungen bezüglich der Transparenz von Qualifikatio-
nen und erörtert ihre Auswirkungen auf die europäischen Bürger und
den sozialen Zusammenhalt. Sie soll Politikern, Lehrern, Ausbildern,
Sozialpartnern und Bürgern nahebringen, wie sich die europäische Bil-
dungspolitik entwickelt.
http://www.vlor.be/webEUNEC/10Reports%20and%20publications/A%20trans
parency%20of% 20qualifications%20(book).pdf
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Vier Jahre später – am Ball bleiben: von Kopenhagen bis Hel-
sinki: Fortschritte in der Modernisierung der Berufsbildung.
Europäisches Zentrum für die Förderung der Berufsbildung – Cedefop. Luxem-
burg: EUR-OP, 2006, S. 8. 

Im Jahre 2000 forderte der Europäische Rat in Lissabon die Mitglied-
staaten auf, ihre Bildungs- und Ausbildungssysteme zu modernisieren,
um Europa wettbewerbsfähiger zu machen und zu mehr und besse-
rer Beschäftigung beizutragen. Kopenhagen 2002 markierte den An-
fang der gemeinsamen Bestrebungen der Mitgliedstaaten, der
EEA/EFTA und Beitrittskandidatenländer, der Europäischen Sozialpart-
ner und der Europäischen Kommission, ihre Berufsbildungspolitik weiter-
zuentwickeln. Das Maastricht-Kommuniqué 2004 legte die Prioritäten
für die Berufsbildung sowohl auf europäischer als auch auf nationaler
Ebene fest. Trotz erheblicher Fortschritte sind wir noch weit von der Vi-
sion eines Europas mit hoch qualifizierten, flexiblen und anpassungs-
fähigen Arbeitskräften und einem hohen Ausmaß an sozialer Integra-
tion entfernt. Allerdings arbeiten die EU, ihre Mitgliedstaaten und die
Sozialpartner geschlossener als je zuvor an einer gemeinsamen eu-
ropäischen politischen Agenda für berufliche Bildung, die zu politischen
Maßnahmen, Reformen und Strategien sowie zur Entwicklung gemein-
samer europäischer Instrumente für die berufliche Bildung anregt.
http://www.trainingvillage.gr/etv/Upload/Information_resources/Bookshop
/444/8020_de.pdf

Fostering mobility through competence development: the role of
competence and qualification development in fostering workfor-
ce mobility: Conference summary, Thessaloniki, November 2006 
[Mobilitätsförderung durch Kompetenzentwicklung: die Rolle der Kom-
petenz- und Qualifikationsentwicklung bei der Förderung der Mobilität
der Beschäftigten: Zusammenfassung der Konferenz, Thessaloniki, No-
vember 2006] 
Europäische Stiftung für die Verbesserung der Lebens- und Arbeitsbedingun-
gen - EFILWC; Europäisches Zentrum für die Förderung der Berufsbildung -
Cedefop; 
Luxemburg: EUR-OP, 2007
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Dieser Bericht ist das Ergebnis des ersten Seminars des Unternehmens-
netzwerks EMCC, das von der Europäischen Stiftung zur Verbesse-
rung der Lebens-und Arbeitsbedingungen und dem Europäischen Zen-
trum für die Förderung der Berufsbildung gemeinsam veranstaltet wur-
de. Dieser Seminarbericht fasst die Schlussfolgerungen des Seminars
zusammen und zeigt, was der Einzelne, was Unternehmen und Poli-
tiker tun können, um Pläne zu entwickeln, die gleichzeitig die Mobilität
von Arbeitnehmern fördern und ihre Fertigkeiten entwickeln. Zu den In-
halten zählen: Geografische Mobilität innerhalb der EU – Die Einstel-
lung der Öffentlichkeit zur Arbeitsmobilität in einem erweiterten Euro-
pa; Politische Initiativen zur Förderung einer größeren Mobilität; Vor-
teile eines Arbeitsplatzwechsels; Übertragbarkeit von Fähigkeiten
und Qualifikationen; Der Europäische Qualifikationsrahmen (EQR).
http://www.eurofound.europa.eu/pubdocs/2007/13/en/1/ef0713en.pdf

International: 
Informationen, vergleichende studien

Qualifications systems: bridges to lifelong learning
[Qualifikationssysteme: Brücken für lebenslanges Lernen] 
Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung – OECD. 
Paris: OECD, 2007,  237 S. (Schul- und Ausbildungspolitik) 

Im Bestreben nach mehr und besserem lebenslangem Lernen nimmt
das Bewusstsein für die Notwendigkeit von Qualifikationssystemen in
diesem Bereich zu. Einige Länder haben bereits erkannt, dass isolier-
te Entwicklungen bei Qualifikationsstandards zu unkoordinierten, un-
zusammenhängenden Systemen führen. Die Länder sind inzwischen
daran interessiert, breit angelegte Systemkonzepte für Qualifikationen
zu entwickeln. Diese breit angelegten nationalen Konzepte und ihre po-
sitiven Auswirkungen werden in diesem Buch untersucht. Die Verfas-
ser stellen neun breit angelegte politische Konzepte zu den Erforder-
nissen des lebenslangen Lernens vor, die von den betreffenden Län-
dern an ihr nationales Qualifikationssystem angepasst wurden und in
direktem Zusammenhang damit stehen.
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National qualifications frameworks: an international and compa-
rative approach.
[Nationale Qualifikationsrahmen: ein internationaler und vergleichen-
der Ansatz.]
Sonderausgabe des Journal of Education and Work, Bd. 16, Nr. 3, Routledge,
2003. ISSN 1363-9080

Diese Sonderausgabe enthält acht Artikel, die die Einführung und die
Ergebnisse nationaler Qualifikationsrahmen (NQR) in Schottland, Irland,
Australien, Neuseeland, Südafrika und Frankreich beschreiben. Zu den
Themen gehören unter anderem NQR als globales Phänomen, neoli-
berale Einflüsse und erkenntnistheoretische Fragen.

A review of international and national developments in the use of
qualifications frameworks
[Ein Überblick über internationale und nationale Entwicklungen in der
Anwendung von Qualifikationsrahmen]
Europäische Stiftung für Berufsbildung, Turin: ETF, 2006.

Nationale Qualifikationsrahmen (NQR) bieten gemeinsame Grundsät-
ze und Bezugspunkte. Sie geben die Möglichkeit, fundierte Entschei-
dungen über Relevanz und Bedeutung von Qualifikationen zu treffen.
Sie ermöglichen es dem Nutzer selbst zu entscheiden, ob Qualifika-
tionen ihnen Möglichkeiten auf dem Arbeitsmarkt und für das weitere
Lernen eröffnen oder nicht. Die Ansätze, wie durch NQR Kohärenz und
Klarheit zu erreichen sind, variieren von Land zu Land. In einigen sind
es hauptsächlich die Berufsbildungsrahmen, die eine Verbindung zwi-
schen Arbeitsmarkt und Berufsbildung herstellen sollen. In anderen sind
sie umfassender und versuchen gemeinsame Grundsätze bereitzus-
tellen, die Qualifikationen aller Bildungsbereiche berücksichtigen.
Dieser Bericht blickt auf die neuesten internationalen Erfahrungen bei
der Entwicklung von nationalen Qualifikationsrahmen. Der Überblick
zeigt, wie weit verbreitet die Thematik in der ganzen Welt ist. Viele Län-
der haben begriffen, dass sie mehr tun müssen, als nur an der Aktu-
alisierung der Standards einzelner Programme oder beruflicher Profi-
le zu arbeiten. 
http://www.etf.europa.eu/pubmgmt.nsf/4B4A9080175821D1C12571540054B4AF/$Fi
le/SCAO6NYL38.pdf
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An introductory guide to national qualifications frameworks: con-
ceptual and practical issues for policy makers / Ron Tuck
[Ein einführender Leitfaden für nationale Qualifikationsrahmen: begriff-
liche und praktische Themen für politische Entscheidungsträger / Ron
Tuck]
Internationale Arbeitsorganisation, Skills and Employability Department. Genf:
ILO, 2007. ISBN 978-92-2-118611-3

Die Entwicklung nationaler Qualifikationsrahmen (NQR) ist seit den spä-
ten 1990er Jahren ein starker internationaler Trend bei der Reformie-
rung nationaler Bildungs- und Ausbildungssysteme. Es wurden eine Viel-
zahl von Studien und politischen Dokumenten über NQR erstellt, von
denen sich die meisten auf die potenziellen Vorteile solcher Rahmen
konzentrieren. Die Besonderheit dieses Leitfadens ist, dass er eine aus-
gewogenere Sicht auf das Thema bietet. Während es eine Vielzahl po-
tenzieller Vorteile gibt, deuten die auf internationaler Ebene gewonne-
nen Erfahrungen darauf hin, dass die Entwicklung von NQR auch tech-
nischer, institutioneller und finanzieller Unterstützung bedarf, vor allem
für Entwicklungsländer.

Der Leitfaden hebt hervor, dass NQR zwar ein nützliches Instrument
im Umgang mit zahlreichen Herausforderungen bei der Beurteilung von
Fertigkeiten sein kann, es aber keine alleinige bzw. universelle Form
von NQR gibt, die alle Probleme in dieser Hinsicht lösen kann. Die Ein-
führung eines NQR muss zweckdienlich sein und klare Ziele verfolgen.
Ein NQR kann ein Hilfsmittel sein, ist aber keine schnelle Lösung für
die vielen Herausforderungen hinsichtlich Beurteilung von Fertigkeiten,
denen ein Land gegenübersteht. Ohne klare Ziele und ohne Verständ-
nis dafür, wie ein NQR am besten entwickelt wird, kann die Einführung
von NQR zu einer langwierigen und kostspieligen Investition werden,
die sich viele Entwicklungsländer nicht leisten können.
http://www.ilo.org/public/english/employment/skills/download/nqfframe.pdf

The role of national qualification systems in promoting lifelong
learning
[Die Rolle nationaler Qualifikationssysteme bei der Förderung des le-
benslangen Lernens]
Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung - OECD; De-
partment of Education, Science and Training – DEST. Paris: OECD, 2004

Europäische Zeitschrift für Berufsbildung
Nr. 42/43 – 2007/3 • 2008/1292

JOURNAL_DE_42B 197-316.qxd:JOURNAL_DE_41.qxd  4/8/08  7:16 PM  Page 292



Literaturhinweise
Bettina Brenner 293

Während der Diskussion des OECD-Bildungsausschusses über das Ar-
beitsprogramm 2001-2002, haben zunächst 17 Länder Interesse an der
vorgeschlagenen Aktion „Die Rolle nationaler Qualifikationssysteme bei
der Förderung des lebenslangen Lernens” geäußert. Ein Expertentref-
fen im September 2000 diente dazu, zugrunde liegende Themen zu
untersuchen und einen ersten Eindruck von den Reform- und Politik-
ansätzen in verschiedenen Ländern zu gewinnen. Als Ergebnis dieses
Treffens wurde der Vorschlag unterbreitet, eine Untersuchung dafür
durchzuführen, welche Auswirkungen Qualifikationen und Qualifikations-
strategien auf verschiedene Aspekte des lebenslangen Lernens haben
können. Der Vorschlag schlägt einen Untersuchungsansatz vor sowie
eine Reihe internationaler Treffen zu bestimmten Aspekten der Bezie-
hung zwischen Qualifikationen und lebenslangem Lernen. Infolgedes-
sen besteht die OECD-Aktion „Die Rolle nationaler Qualifikationssys-
teme bei der Förderung des lebenslangen Lernens” aus drei Hauptak-
tivitäten. Zunächst haben sich einige Länder freiwillig bereit erklärt, ei-
nen Hintergrundbericht basierend auf den vom OECD-Sekretariat her-
ausgegebenen Richtlinien vorzubereiten. Die Hintergrundberichte
selbst sind weder untereinander vergleichbar noch sind sie als Grund-
lage für Vergleiche gedacht, da sie die Themen nur aus einem inlän-
dischen Blickwinkel betrachten und analysieren. Sie bestehen aus vier
Teilen und einer Reihe von Schlussfolgerungen. Um die Hintergrund-
berichte zu ergänzen, wurde zudem ein stärker vergleichender Ansatz,
basierend auf internationalen Workshops, vorgeschlagen. Drei Themen
wurden von den Ländern für diese internationalen Workshops ange-
nommen. Eine abschließende Aktivität bestand darin, Daten über le-
benslanges Lernen zu sammeln, um einen quantitativeren Ansatz zur
Analyse zu gewähren. 
http://www.oecd.org/document/16/0,2340,en_2649_34509_32165840_1_1_1_
1,00.html

National qualifications frameworks: an international and compa-
rative approach: special issue / Michael F.D. Young
[Nationale Qualifikationsrahmen: ein internationaler und vergleichen-
der Ansatz: Sonderausgabe / Michael F.D. Young]
Journal of Education and Work, Bd. 16, Nr 3 (2003), S. 219-347. Oxford:
Carfax Publishing Company, 2003. ISSN 1363-9080
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Der Gedanke, Qualifikationen hinsichtlich ihrer Ergebnisse zu definie-
ren, der in dieser Sonderausgabe des Journal of Education and Work
diskutiert wird, findet seinen Ursprung in frühen Entwicklungen der Be-
rufspsychologie in den Vereinigten Staaten und den darauf folgenden
Versuchen, die Kompetenz von Lehrern zu messen. Jedoch verdankt
die jüngste Entwicklung des Gedankens von nationalen Qualifikations-
rahmen (NQF) einen großen Teil seiner Inspiration dem Aktionsplan
16+, der 1984 in Schottland in Kraft trat, und dem nationalen Qualifi-
kationsrahmen für die Berufsbildung, der 1986 in ganz Großbritannien
eingeführt wurde. Seit Mitte der 1980er Jahre wurden die nationalen
Qualifikationsrahmen von einer wachsenden Anzahl von Ländern ent-
wickelt, was nahelegt, dass es sich eher um die Reaktion auf globale
Zwänge als auf länderspezifische Zwänge handelt. Jedoch gab es, von
der Anzahl länderspezifischer Analysen abgesehen, weder in der Po-
litik noch der Forschungsliteratur relativ wenige Debatten über Quali-
fikationsrahmen als globales Phänomen. NQR sind ein relativ neues
Phänomen, mit dem viele, die sich mit allgemeiner und beruflicher Bil-
dung befassen, noch in Berührung kommen müssen. Diese Ausgabe
des Journal of Education and Work zeigt, dass NQR weit davon ent-
fernt sind, ein nebensächliches Thema zu sein. Sie werden nicht nur
von mächtigen politischen und wirtschaftlichen Kräften vorangetrieben,
sondern dringen bei Debatten über Art und Zweck allgemeiner und be-
ruflicher Bildung bis zum Kern der Sache vor. 

Aus den Mitgliedstaaten 

CZ National qualifications framework in the Czech Republic
[Nationale Qualifikationsrahmen in der Tschechischen Republik]
Ministerium für Bildung, Jugend und Sport. Prag: Nationales Institut für
technische und berufliche Bildung, 2007. 

Das Kultusministerium startete im April 2005 das Projekt „Die Ent-
wicklung des nationalen Qualifikationsrahmens als Bindeglied
zwischen Grund- und weiterführender Bildung “ (NQR) in Zu-
sammenarbeit mit dem Nationalen Institut für technische und be-
rufliche Bildung. Dieses Systemprojekt wird kofinanziert vom
Staatshaushalt der Tschechischen Republik und dem Europä-
ischen Sozialfonds. Der nationale Qualifikationsrahmen, dessen
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Schaffung eine zentrale Rolle in dem Projekt spielt, ist in einen
Gesetzentwurf zur Überprüfung und Anerkennung weiterer Bil-
dungserfolge eingebettet. Die hier zum Herunterladen angebo-
tene Datei enthält Informationen über Ziele, neueste Entwicklung
und Ergebnisse des Projektes. Alle verfügbaren Ergebnisse sind
vorläufig und haben Arbeitscharakter.
http://www.nsk.nuov.cz/index.php?r=63

DK The role of national qualification systems in promoting
lifelong learning: country background report - Denmark
[Die Rolle nationaler Qualifikationssysteme bei der Förderung des
lebenslangen Lernens: Hintergrundbericht der Länder – Däne-
mark]
Dänisches Ministerium für Bildung; Dänisches Technologisches Insitut.
Paris: OECD, 2004, 90 S. 

Lebenslanges Lernen für alle ist der Leitfaden für die Anstren-
gungen der OECD im Bereich der formellen als auch informel-
len Bildung. Die systembezogenen Überlegungen enthalten
Grundlagen; Ergebnisse, Zugang und Gleichberechtigung, Res-
sourcen, Wege, Klarheit und Anerkennung und politische Zu-
sammenarbeit. Der Bericht unterteilt sich in drei Hauptabschnit-
te, die einer gängigen Leitlinie der OECD folgen. Abschnitt I be-
fasst sich mit einer Beschreibung des dänischen Qualifikations-
systems, der Teilhabe und den Ergebnissen. Abschnitt II befasst
sich mit den Auswirkungen von Qualifikationssystemen. Abschnitt
III befasst sich mit aktuellen Erfordernissen und Initiativen.
http://www.oecd.org/dataoecd/33/40/34259829.pdf

DE Europäischer und Deutscher Qualifikationsrahmen: eine Her-
ausforderung für Berufsbildung und Bildungspolitik 
Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis (BWP) Nr. 3, S. 7-13.
Bonn, BIBB, 2007.

In der Diskussion über den Entwurf eines Europäischen und die
mögliche Entwicklung eines Deutschen Qualifikationsrahmens
(DQR) besteht in Deutschland ein breiter Konsens darüber, Bil-
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dung im Sinne des Lebensbegleitenden Lernens und der Beschäf-
tigungsfähigkeit der Bürger unter den Makrozielen Transparenz,
Durchlässigkeit und Kompetenzorientierung von Qualifikationen
zu gestalten. Angestrebt wird dabei ein bildungsbereichsüber-
greifender und europäisch anschlussfähiger DQR, der sich in
seiner Zielsetzung nicht auf die Abbildung von Wissen und Bil-
dungsabschlüssen beschränkt, sondern sich an Kompetenzen
und beruflichen Handlungsfähigkeiten ausrichtet.Politik, Be-
rufsbildung und Wissenschaft stehen hier vor einer Reihevon Her-
ausforderungen, die je nach Perspektive unterschiedliche Ant-
worten generieren können.

Europäische Herausforderungen und Potenziale der Quali-
fikationsforschung in der beruflichen Bildung / von Günter
Pätzold, Anne Busian, Julia von der Burg.
Paderborn: Eusl-Verlagsgesellschaft, 2007, 166 S. (Wirtschaftspäda-
gogisches Forum, 35). ISBN 978-3-933436-77-1

Nach den Zielsetzungen der Lissabon-Strategie soll Europa bis
2010 zum wettbewerbsfähigsten und dynamischsten wissens-
basierten Wirtschaftsraum der Welt werden. Einen wichtigen
Schritt in diese Richtung stellt die Entwicklung eines einheitlichen
Qualifikationsrahmens in der beruflichen Bildung auf europäischer
Ebene (EQR) und dessen Ausfüllung durch nationale Qualifika-
tionsrahmen dar, wodurch erlangte Qualifikationen und Kompe-
tenzen auch außerhalb des nationalen Kontextes transparent wer-
den und ihre Anerkennung erleichtert wird. Von erheblicher Be-
deutung ist dabei zudem die Verbindung mit dem Kreditpunkte-
system für die berufliche Bildung (ECVET). Die Einführung des
EQR wird die nationalen Berufsbildungssysteme grundlegend ver-
ändern, sie aber gleichzeitig für europäische Entwicklungen öff-
nen. Hierbei ist zu bedenken, dass in vielen Ländern Europas
berufliche Bildung weitgehend in beruflichen Schulen stattfindet.
Insofern sind Lösungen anzubieten, in welchem Umfang in
Deutschland das Duale System der Berufsausbildung sowie voll-
zeitschulische Berufsbildungsgänge, aber auch die berufliche Fort-
bildung mit Blick auf die europäischen Entwicklungen neu zu ord-
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nen sind und wie der Übergang von der beruflichen Bildung zur
Hochschulbildung flexibel gestaltet werden kann. In diesem Zu-
sammenhang gewinnen die sich zunehmend etablierende Früh-
erkennungsforschung und die Curriculumentwicklung, insbeson-
dere durch wirtschaftliche Strukturverschiebungen, die Entwick-
lung von der Industrie- zur Wissensgesellschaft sowie demogra-
fische Veränderungen, an Bedeutung.

Qualifikationsentwicklung und -forschung für die berufli-
che Bildung. 
bwp@ Berufs- und Wirtschaftspädagogik, Nr 11. Hamburg: Universität
Hamburg, 2006. 

Mit dieser Ausgabe Nr. 11 von bwp@ werden in unterschiedlichen
Teilen verschiedene Aspekte der Qualifikationsentwicklung und
-forschung vorstellen. Teil 1: Aufgaben und Ansätze berufs- und
wirtschaftspädagogischer Qualifikationsforschung; Teil 2: Natio-
nale und internationale Konzepte zur Strukturierung von Quali-
fikationen – Anforderungen an die Qualifikationsforschung; Teil
3: Aspekte und Perspektiven berufs- und wirtschaftspädagogi-
scher Qualifikationsentwicklung und -forschung 
http://www.bwpat.de/ausgabe11/

IE Review of qualifications frameworks - international practice
[Überblick über Qualifikationsrahmen – internationale Praxis]
National Qualifications Authority of Ireland – NQAI. Dublin: NQAI, 2006.
34 S.

Diese Abhandlung bietet einen Überblick über die internationa-
le Praxis bei der Überprüfung nationaler Qualifikationsrahmen
in den fünf Rechtssystemen Südafrikas, Neuseelands, Austra-
liens, Schottlands, Englands und Wales sowie Nordirlands. Dies
stellt den ersten Schritt der nationalen Qualifikationsbehörde zur
Entwicklung eines Ansatzes dar, um den irischen nationalen Qua-
lifikationsrahmen zu überprüfen (NFQ). Die Abhandlung verdeut-
licht, dass Überprüfungen erst kürzlich und in geringer Zahl er-
folgten. Sie betreffen hauptsächlich Auswirkungen, Umset-
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zung, Zweckdienlichkeit und/oder grundlegende Ziele von Qua-
lifikationsrahmen. Der Behörde zufolge werfen die durchgeführ-
ten Überprüfungen wichtige Fragen und Überlegungen auf, die
in das Konzept zur Überprüfung des irischen NFQ einfließen kön-
nen. 
http://www.nqai.ie/en/LatestNews/File,1759,en.doc

Policies and criteria for the establishment of the National Fra-
mework of Qualifications
[Strategien und Kriterien für die Schaffung des Nationalen
Qualifikationsrahmens] 
National Qualifications Authority of Ireland – NQAI. Dublin: NQAI, 2003.
28 S.

Diese Publikation fasst in einem einzigen Dokument alle im Zei-
traum von April 2002 – März 2003 im Zusammenhang mit den
allgemeinen nationalen Qualifikationsrahmen verfolgten Strate-
gien und Kriterien zusammen, die von der nationalen Qualifika-
tionsbehörde in Irland im Abschnitt 8 Absatz 2 Buchstabe a des
Qualifikationsgesetzes (allgemeine und berufliche Bildung)
1999 bestimmt wurden.
http://www.nfq.ie/nfq/en/public_resources/documents/PoliciesandCri
teriafortheEstablishmentoftheNFQ.pdf

ES Sistema Nacional de Cualificaciones y Formacion Profesional
[Nationales Qualifikations-und Berufsbildungssystem]
Instituto Nacional de las Cualificaciones – INCUAL. Madrid: INCUAL,
2007, CD-ROM.

Diese vom Nationalen Qualifikationsinstitut erstellte CD-ROM ent-
hält alle einschlägigen Gesetze, angefangen mit dem Verfassungs-
gesetz 5/2002 vom 19. Juni 2002 zur Qualifikation und Berufs-
bildung bis zu Gesetzen vom Jahresende 2006 sowie dem Na-
tionalen Katalog der Berufsqualifikationen vom Januar 2007. Die
CD-ROM enthält einen nach Qualifikationsgruppen und -ebenen
gegliederten Katalog, eine Einheit zur Qualifikation, eine Einheit
zur Kompetenz, den modularen Berufsbildungskatalog und das
Berufsbildungsmodul etc. Schließlich liegt der Schwerpunkt der
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CD-ROM auf den im Katalog aufgeführten Qualifikationen, die
den 26 existierenden Berufsgruppen entsprechen. 

FR Les diplômes de l’Education nationale dans l’univers des cer-
tifications professionnelles: nouvelles normes et nouveaux
enjeux / Fabienne Maillard [et al.] 
[Staatliche Diplome in der Welt der beruflichen Zeugnisse: neue
Standards und neue Risiken]
Paris: CEREQ. Centre d’Etudes et de Recherches sur les Qualifications
[Studien- und Forschungszentrum für Qualifikationen], 2007, 321 S.
(RELIEF; 20). 

Diese Studie gibt einen Gesamtüberblick über die Seminare, die
von 2004 bis 2006 von der DGESCO – Direction générale de l’en-
seignement scolaire du ministère de l’éducation nationale [Ge-
neraldirektion Schulbildung des Ministeriums für staatliche Bil-
dung] und dem CEREQ – Centre d’etudes et de recherches sur
les qualifications veranstaltet wurden. Nach einem historischen
Abriss über die Entwicklung der Abschlusszeugnisse stellt Teil
2 die Zeugnisse des staatlichen Bildungssystems in den neuen
sozioökonomischen und rechtlichen Kontext des Zugangs zu den
Zeugnissen. Vorgestellt werden einige Beispiele zum Aufbau von
Zeugnissen im medizinisch-sozialen Bereich (DEAVS), die An-
wendung der CQP – Certificats de qualification professionnelle
[berufliche Befähigungsnachweise] und das neue europäische
Zeugnis für die Bediensteten der Flugzeugwartung. Teil 4 stellt
Strategien der Sozialpartner im Bereich der Zeugnisse dar (Sport
und Telefonie) sowie die Reformen der beruflichen Bildung, be-
sonders die VAE – Validation des acquis de l’expérience [Aner-
kennung erworbener Erfahrung]. Die Schlussbetrachtung eröff-
net Perspektiven zu einer neuen Nomenklatur der Zeugnisklas-
sifizierung.
http://www.cereq.fr/pdf/relief20.pdf
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Construction des qualifications européennes: actes du
symposium Strasbourg 30 septembre -1er octobre 2004.
[Aufbau der europäischen Qualifikationen: Berichte des Sympo-
siums vom 30. September bis 1. Oktober 2004 in Straßburg.]
Paris: Haut Comité éducation-économie-emploi [Hoher Ausschuss Bil-
dung-Wirtschaft-Beschäftigung], 2005, 247 S.

Dieses Symposium, das vom HCEEE (Haut Comité éducation-
économie-emploi) zusammen mit der Universität Louis-
Pasteur/BETA Céreq in Straßburg veranstaltet wurde, bot die Ge-
legenheit, die Meinungen von mehr als 220 Teilnehmern – dar-
unter Mitglieder des HCEEE, Verwaltungsfachleute, nationale und
internationale Experten der teilnehmenden Länder, Vertreter der
nationalen und europäischen Sozialpartner, Unternehmens- und
Branchenvertreter, Akademiker und Forscher – über die zentra-
le Frage der europäischen Qualifikationen und ihres Aufbaus ein-
ander gegenüber zu stellen. Die von dem für die Organisation
zuständigen wissenschaftlichen Ausschuss erarbeiteten Schluss-
folgerungen des Symposiums wurden dem niederländischen Rats-
vorsitz der Europäischen Union übermittelt. Diese Publikation ent-
hält die Berichte und stellt Beiträge auf Englisch, Deutsch und
Französisch vor, mit oder ohne englische Übersetzung. Nach den
einleitenden Bemerkungen sind vier Beiträge zum Aufbau der
Qualifikationen auf europäischer Ebene enthalten. Beitrag 1 be-
schäftigt sich mit Fragen zur Einrichtung eines Europäischen Qua-
lifikationsrahmens und die drei anderen Beiträge beschreiben die
beruflichen Qualifizierungssysteme im Vereinigten Königreich,
in Deutschland und Frankreich. Anschließend werden vier
Workshops dargestellt: Workshop 1 – Die Vorschläge der Eu-
ropäischen Kommission; Workshop 2 – Die Ermittlung des Be-
darfs an neuen Qualifikationen, ein prospektiver Ansatz; Work-
shop 3 – Verschiedene Ansätze zu Verbindungen zwischen na-
tionalen Systemen und europäischen Qualifikationen; Workshop
4 – Die Alternativen betreffend das europäische Zeugnis und das
Qualitätskennzeichen. Am Ende des Bandes finden sich die
Schlussbetrachtungen und Schlussfolgerungen des Symposiums,
die Tagesordnung und die Liste der Teilnehmer. 
http://cisad.adc.education.fr/hce3/HC/Symposium/default.htm
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Le point sur...la formation professionnelle et la mobilité en
Europe: dossier / Jean-Michel Joubier [et al.]
[Aktuelle Daten zur beruflichen Bildung und Mobilität in Europa:
Sonderbericht] 
Paris: Ministère de l’Education Nationale [Ministerium für staatliche Bil-
dung], 2005 (CPC INFO: bulletin d’information des commissions pro-
fessionnelles consultatives [Informationsblatt für beratende berufliche
Ausschüsse], Nr. 40)

Da es zu dem Begriff Diplom innerhalb der Europäischen
Union unterschiedliche Anschauungen und Interpretationen
gibt, wird versucht, durch Schaffung der notwendigen Bedingun-
gen die Transparenz der Qualifikationen zu fördern, um die Mo-
bilität zur Realität werden zu lassen. Dies ist eine schwierige Auf-
gabe, da die Gemeinsamkeiten zwischen den Modellen der Be-
ziehungen zwischen Ausbildung und Beschäftigung der verschie-
denen Mitgliedstaaten schwer zu finden sind. Dieser Sonderbe-
richt enthält die folgenden Beiträge: Der Standpunkt der CGT
[Confédération générale du travail, Allgemeiner Gewerkschafts-
bund]; Der Standpunkt der CGPME [Confédération générale des
petites et moyennes entreprises, Allgemeiner Bund der kleinen
und mittelständischen Unternehmen]; Der Standpunkt der
UNSA Education [Union nationale des syndicats autonomes, Na-
tionale Union der unabhängigen Gewerkschaften Bildung]; Der
Standpunkt der CGI [Confédération française du commerce
interentreprises, Französischer Bund des Handels zwischen Unter-
nehmen]; Der Aufbau der europäischen Qualifikationen; Beruf-
liche Diplome und Zeugnisse; Die Transparenz der Qualifikatio-
nen und ihr Ausdruck mit dem Aufbau der Diplome in Frankreich
und Europa; Eine Nomenklatur der Zeugnisniveaus; Praktika der
Schüler in technischen und beruflichen Bildungszweigen in Eu-
ropa; Das BTS [Brevet de technicien supérieur, Fachhochschul-
abschluss] „Verantwortlicher im Hotelgewerbe“ mit gemeinsamem
europäischen Referenzsystem; Euroguidance, die europäische
Dimension der Orientierung.
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IT L’European Qualifications Framework: una proposta per la
trasparenza e la trasferibilità delle competenze in Europa /
Gabriella Di Francesco. 
[Der Europäische Qualifikationsrahmen: ein Vorschlag zur
Transparenz und Übertragbarkeit von Fähigkeiten in Europa.] 
Professionalità, 26 (2006), Nr. 91, S. 30-40. Florenz: La Scuola, 2006

Der Europäische Qualifikationsrahmen (EQR) wird als Metastruk-
tur definiert, über die Bildungs- und Ausbildungssysteme auf ver-
schiedenen Ebenen (national, regional und sektoral) sich mit an-
deren Systemen in Verbindung setzen und mit diesen kommu-
nizieren können. Seine Hauptaufgabe besteht darin, die gegen-
seitige Anerkennung der verschiedenen Akteure im Bereich all-
gemeine und berufliche Bildung und Lernen Beteiligten zu stär-
ken. Der Europäischen Kommission zufolge hat der EQR folgen-
de Funktionen: Bereitstellen eines gemeinsamen Bezugsrahmens
zur Vereinfachung der Kommunikation zwischen den Anbietern
und Rezipienten von allgemeiner und beruflicher Bildung, Bereit-
stellen eines „Übersetzungs“-Instruments zur Klassifizierung und
zum Vergleich der unterschiedlichen Lernergebnisse und als ge-
meinsamen Bezugspunkt für die Qualität und Entwicklung von
allgemeiner und beruflicher Bildung, Bereitstellen eines Bezugs-
punktes für eine qualifizierte Entwicklung auf sektoraler Ebene. 

LT Parametrisation of content of the national framework of qua-
lifications / Vidmantas Tūtlys; Rimantas Laužackas
[Parametrisierung des Inhalts des Nationalen Qualifikationsrah-
mens]
Vocational Education: Research and Reality [Berufsbildung: Forschung
und Realität], 2006, Nr.12, S. 10-21. Vilnius: Vytauto Didžiojo Univer-
sitetas, 2006. 

Der Artikel analysiert theoretische Aspekte von Parametern, die
die Entwicklung des Qualifikationsrahmens bestimmen, basie-
rend auf der Entwicklung des litauischen nationalen Qualifika-
tionsrahmens. Es werden Ziel und Zweck des nationalen Qua-
lifikationsrahmens genannt, Arbeitsspezifikationen und ihre Er-
scheinungsformen auf verschiedenen Ebenen der Qualifikations-
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rahmen beschrieben und die Verbreitung funktionaler, kogniti-
ver und allgemeiner Fähigkeiten sowie die Bedeutung dieser Fä-
higkeiten auf Ebene der Qualifikationsrahmen analysiert.
Zusätzlich bietet diese Ausgabe von „Vocational Education: Re-
search and Reality” andere Artikel zu diesem Thema, z. B. Hoch-
schulqualifikationen im nationalen Qualifikationsrahmen, Karrie-
replanung: wichtige Voraussetzung für eine effiziente Funktions-
weise des nationalen Qualifikationssystems, Sozialpartner-
schaft im Bereich Qualifikationsanerkennung, Beurteilung und
Validierung nicht formeller und informeller Bildungserfolge im na-
tionalen Qualifikationssystem, Modelle nationaler Qualifika-
tionssysteme, Auswirkung auf die Personalentwicklungsstruktur
bei der Schaffung eines nationalen Qualifikationssystems in Li-
tauen.

Analysis of the current state of qualifications in Lithuania 
[Analyse des aktuellen Qualifikationsstandes in Litauen]
Lietuvos darbo rinkos mokymo tarnyba - LDRMT; Vytauto Didžiojo Uni-
versitetas - VDU, Profesinio rengimo studiju centras. Vilnius: LDRMT,
2006, 144 S. ISBN 9955-647-22-1.

Ziel dieser Studie ist die Untersuchung der Voraussetzungen für
die Einführung des nationalen Qualifikationssystems in Litauen.
Hauptziele sind der Überblick über die Entwicklung der Prozes-
se, die vor 2005 Einfluss auf das Qualifikationssystem hatten,
die Analyse der Entwicklungsprozesse im litauischen Qualifika-
tionssystem bis 2005, die Analyse der politischen Maßnahmen,
die die Voraussetzungen für das Qualifikationssystem beeinflus-
sen, die Analyse der Tätigkeiten und Erfahrungen der Einrich-
tungen des Systems, die Analyse einschlägiger Gesetze und
Rechtsakte sowie strategischer Dokumente, Programmentwurf
sowie die Darstellung der Prozesse im Zusammenhang mit dem
Qualifikationssystem in Litauen 2005. Die Studie wurde als ein
Ergebnis des Projektes „Entwicklung eines nationalen Qualifika-
tionssystems“ erstellt.
http://www.lnks.lt/english/images/stories/dokumentai/dabartine_kvali-
fikacijj_bukle_engl_pask.var._[1].doc
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MT Towards a national qualifications framework for lifelong
learning
[Auf dem Weg zu einem nationalen Qualifikationsrahmen für le-
benslanges Lernen]
Ministerium für Bildung, Jugend und Beschäftigung, Malta Qualifica-
tions Council [Qualifikationsrat von Malta]. 2006. 18 S.

Malta hat erstmals seinen nationalen Qualifikationsrahmen de-
finiert. Er bietet Lernenden einen klaren Überblick über sämtli-
che Qualifikationsebenen, die Eingangs- und Ausgangsniveaus
auf den einzelnen Qualifikationsebenen sowie über die Qualifi-
kationsebenen, aufgeschlüsselt nach Sektor und Beruf. Die na-
tionalen Qualifikationsrahmen sind in acht Ebenen gegliedert, die
in der Legal Notice 347 vom Oktober 2005 festgelegt sind. Die
acht Ebenen sind vergleichbar mit den acht Ebenen des Euro-
päischen Qualifikationsrahmens (EQF), die die Europäische Kom-
mission am 5. September 2006 festgelegt hat.
http://www.mqc.gov.mt/pdfs/nqf_outline.pdf

NL The role of national qualification systems in promoting
lifelong learning: country report: the Netherlands / Ben
Hövels
[Die Rolle nationaler Qualifikationssysteme bei der Förderung des
lebenslangen Lernens: Länderbericht: die Niederlande]
Nijmegen: Kenniscentrum Beroepsonderwijs Arbeidsmarkt, 2004, 64 S.
ISBN 90-77202-05-6

Lebenslanges Lernen für alle ist der Leitfaden für die Arbeit der
OECD zum Thema formelles sowie informelles Lernen. Die sys-
tembezogenen Überlegungen umfassen Grundlagen, Ergebnisse,
Zugang und Gleichberechtigung, Ressourcen, Wege, Sichtbar-
keit und Anerkennung sowie Politikkoordination. Der aktuelle Be-
richt beinhaltet den Hintergrundbericht der Niederlande als Bei-
trag zum OECD-Projekt „Die Rolle nationaler Qualifikationssys-
teme bei der Förderung des lebenslangen Lernens“. Die folgen-
den Kapitel dieses Hintergrundberichts folgen so weit wie mög-
lich den Leitlinien des OECD-Sekretariats und passen diese an
die niederländische Situation an. Die zentrale Frage im Hinter-
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grundbericht besteht darin, die Aspekte des niederländischen Qua-
lifikationssystems, die sich sowohl auf formelle Bildung als auch
auf nicht formelle und informelle Bildung auswirken, hervorzu-
heben. Gemäß den OECD-Leitlinien und dem neuesten Beitrag
von Mike Coles schließen Qualifikationssysteme alle Aspekte der
Aktivitäten eines Landes ein, die in die Bereitstellung oder An-
erkennung von Bildung münden. Diese Systeme umfassen die
Entwicklungs- und Operationalisierungsinstrumente nationaler
oder regionaler Politik in Bezug auf Qualifikationen, institutionel-
le Regelungen, Qualitätssicherungsprozesse, Bewertungs- und
Auszeichnungsverfahren, Anerkennung der Fertigkeiten und an-
dere Mechanismen, die den Arbeitsmarkt mit allgemeiner und be-
ruflicher Bildung verknüpfen. Qualifikationssysteme können
mehr oder weniger integriert und kohärent sein. Ein Merkmal des
Qualifikationssystems könnten ausdrückliche Qualifikations-
rahmen sein.
http://www.oecd.org/dataoecd/17/15/33777767.pdf

AT Europäischer und nationaler Qualifikationsrahmen: Stellung-
nahmen zum Arbeitsdokument der Europäischen Kommis-
sion sowie erste Befunde für Österreich / Jörg Markowitsch,
Peter Schlögl, Arthur Schneeberger.
Wien: 3s, 2006, 51 S.

Der vorliegende Abschlussbericht dokumentiert im Auftrag des
Bundesministeriums für Bildung, Wissenschaft und Kultur
(BMBWK) Arbeiten im Zusammenhang mit dem Österreichischen
Konsultationsprozess zum Arbeitspapier der Europäischen
Kommission über einen möglichen künftigen Europäischen
Qualifikationsrahmen (EQR), der im Anschluss an die Veröffent-
lichung des Konsultationsdokuments vom BMBWK durchgeführt
wurde. 

Literaturhinweise
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PT The role of national qualifications systems in promoting li-
felong learning: background report for Portugal
[Die Rolle nationaler Qualifikationssysteme bei der Förderung des
lebenslangen Lernens: Hintergrundbericht Portugal]
Ministério da Educação; Ministério da Segurança Social e do Traba-
lho. Paris: OECD, 2004, 63 S. 

Die Untersuchung von Qualifikationssystemen und ihren Auswir-
kungen auf das lebenslange Lernen ist eine relevante Tätigkeit
der OECD. Sie beinhaltet mehrere Themen – vom OECD koor-
dinierte Plenarsitzungen, drei von verschiedenen Ländern
durchgeführte thematische Workshops, nationale Berichte, er-
arbeitet von Ländern, die diese Maßnahme umsetzen, und
schließlich einen von der OECD ausgearbeiteten zusammenfas-
senden Bericht. Dieses Dokument stellt den portugiesischen Bei-
trag dar, der in Form eines nationalen Berichts vorgelegt wird,
da Portugal eines der Länder ist, die diese Aktivität der OECD
durchführen. Mehrere Dienststellen des Ministeriums für sozia-
le Sicherheit und Arbeit haben einen Beitrag zur Herausgabe die-
ses Dokuments geleistet, unter ihnen die Abteilung für Forschung,
Prognosen und Planung (DSFP), die Generaldirektion für Arbeit
und Arbeitsbeziehungen (DGELR) und das Institut für Bil-
dungsinnovation (INOFOR). Es beinhaltet auch die Beiträge des
Bildungsministeriums, namentlich der Generaldirektion für Be-
rufsbildung, die die Aufgaben und Kompetenzen von ANEFA (Na-
tionales Amt für die schulische und berufliche Erwachsenenbil-
dung) übernommen hat. Hingewiesen sei auch darauf, dass sich
Professor Roberto Carneiro von der Katholischen Universität in
Portugal als leitender Berater an der Erarbeitung dieses Doku-
ments beteiligt hat.
http://www.oecd.org/dataoecd/17/21/33776801.pdf 

RO Tripartite agreement on the national framework of qualifica-
tions
[Dreiparteien-Vereinbarung zu Nationalen Qualifikationsrah-
men]
Bukarest: Nationaler Rat für die Berufsbildung Erwachsener; Nationale
Qualifikationsbehörde, 2007
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Die Dreiparteien-Vereinbarung zum nationalen Qualifikationsrah-
men wurde am 23.2.2005 von den folgenden rumänischen Re-
gierungs-, Arbeitgeber- und Gewerkschaftsvertretern auf natio-
naler Ebene unterzeichnet: Premierminister der Regierung von
Rumänien, Arbeitgeberverbände; Gewerkschaftsverbände. 
http://www.cnfpa.ro/Files_en/acord%20cnc.pdf

SI The role of national qualification systems in promoting li-
felong learning: country background report - Slovenia / pre-
pared by: Miroljub Ignjatovic, Angela Ivančič, Ivan Svetlik
[Die Rolle nationaler Qualifikationssysteme bei der Förderung des
lebenslangen Lernens: Hintergrundbericht - Slowenien]
Department of Education, Science and Training - DEST
Paris: OECD, 2004, 86 S. 

Lebenslanges Lernen für alle ist der Leitfaden für die Arbeit der
OECD zum Thema formelles und informelles Lernen. Die sys-
tembezogenen Überlegungen umfassen Grundlagen, Ergebnisse,
Zugang und Gleichberechtigung, Ressourcen, Wege, Sichtbar-
keit und Anerkennung und Politikkoordination. Dieser Hintergrund-
bericht zu Slowenien wurde für das OECD-Projekt, „Die Rolle na-
tionaler Qualifikationssysteme bei der Förderung des lebenslan-
gen Lernens“ erstellt. Das Bildungssystem in Slowenien war bis
Anfang der 1980er Jahre in zwei parallele Bildungswege unter-
teilt. Auf der einen Seite gab es die schulorientierte Bildung, bei
der die praktische Ausbildung teilweise in Schulworkshops und
teilweise in Unternehmen stattfand. Auf der anderen Seite gab
es ein Berufsausbildungssystem, das dem deutschen Dualmo-
dell ähnelte.
http://www.oecd.org/dataoecd/33/28/34258475.pdf

Literaturhinweise
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UK Evaluation of the Impact of the Scottish Credit and Quali-
fications Framework (SCQF) / Scottish Executive - 
Enterprise and Lifelong Learning
[Bewertung der Auswirkungen des schottischen Leistungs-
punkte- und Qualifikationsrahmens (SCQF) / Schottische Exe-
kutivgruppe – Unternehmen und lebenslange Bildung] 
Scottish Executive; Glasgow Caledonian University, Centre For Rese-
arch In Lifelong Learning; University Of Stirling; University Of Edinburgh,
School Of Education
Glasgow: Scottish Executive, 2005, 101 S.

Diese Studie ist eine Bewertung der ersten Auswirkungen des
schottischen Leistungspunkte- und Qualifikationsrahmens
SCQF. Ein Schwerpunkt dieses im Dezember 2001 ins Leben
gerufenen Projektes lag auf der Erfassung der Meinungen von
zahlreichen Beteiligten, Interessengruppen und Praktikern. Zu
den Hauptzielen des SCQF gehört unter anderem, Menschen
aller Altersstufen und aller Lebensumstände beim Zugang zu
angemessener Bildung und Ausbildung zu unterstützen. Außer-
dem soll Arbeitgebern, Lernenden und der allgemeinen Öffent-
lichkeit ermöglicht werden, einen Überblick über die vollständi-
ge Bandbreite der schottischen Qualifikationen zu gewinnen und
zu erkennen, wie sie miteinander in Beziehung stehen und auf
welche Weise unterschiedliche Arten von Qualifikationen dazu
beitragen können, die Fertigkeiten der Beschäftigten zu verbes-
sern. Der SCQF zielt zudem darauf ab, ein nationales Vokabu-
lar zur Beschreibung von Bildungsmöglichkeiten bereitzustel-
len. Ferner dient er dazu, die Beziehung zwischen Qualifikatio-
nen klarer zu definieren, Eingangs- und Ausgangsniveaus so-
wie Entwicklungswege zu verdeutlichen, die Möglichkeiten der
Übertragung von Leistungspunkten zu erweitern und Lernenden
dabei zu helfen, ihr berufliches Vorankommen und ihre Bildung
zu planen. Der SCQF schließt Hochschulbildung und akade-
misch-berufliche Qualifikationen mit ein und soll auch die infor-
melle Bildung umfassen.
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The National Qualifications Framework in England: a sum-
mary outline / Dave Brockington
[Der nationale Qualifikationsrahmen in England: ein zusammen-
fassender Überblick]
Oxford: Nuffield 2005. 10 S. (Nuffield Review of 14-19 Education and
Training briefing paper; 6).

Wie sich bei der „Nuffield Review of 14-19 Education and Trai-
ning” (von der Nuffield-Stiftung durchgeführte Überprüfung der
Bildung und Ausbildung von 14- bis 19-Jährigen) herausstellte,
spielen Qualifikationen und der Rahmen, in dem sie geäußert,
gruppiert, definiert und reguliert werden, eine sehr bedeutende
Rolle im englischen Bildungssystem. Das trifft nicht nur zu auf
die Anerkennung einzelner Lernerfolge, sondern auch auf die Fest-
legung der Ziele der Regierung, die Veröffentlichung der Leis-
tungen von Schulen und Hochschulen auf Ranglisten und die Be-
reitstellung eines Instruments zur Ergebnismessung, die die
Grundlage für die Finanzierung von Schulen und Hochschulen,
vor allem für über 16-Jährige, mithilfe der Finanzierungsmecha-
nismen des Learning and Skills Council (LSC) [Rat für Lernen
und Fertigkeiten] bildet. Ein Fragenkatalog der verschiedenen
Websites der Qualifications and Curriculum Authority (QCA) [Qua-
lifikations- und Lehrplanbehörde] und des Instituts für Bildung und
Kompetenzen (DfES) und amtliche Publikationen ergeben das
folgende Bild des nationalen Qualifikationsrahmens (NQR). Dank
gebührt auch dem Beitrag von Geoff Hayward „Vocationalism and
the decline of vocational learning in England“ (2004) [Berufsbil-
dung und der Niedergang des beruflichen Lernens in England,
katalogisiert unter TD/TNC 88.113] für eine anschauliche Beschrei-
bung der jüngsten NQR.
http://www.nuffield14-19review.org.uk/files/documents110-1.pdf
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Thematische Analyse
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Forschungbeiträge
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(Simone Kirpal)

• Verhaltenstraining für leitende Bedien-
stete in der öffentlichen Verwaltung
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(César Madureira)

• Berufswissenschaftlicher Ansatz zur
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(Georg Spöttl, Lars Windelband)

• Ökonomische Analyse der Fortsetzung
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zösischen Hochschulwesen
(Bénédicte Gendron)
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psychosozialen Betrachtung
(Margrit Stamm)

Fallstudie
• Die berufliche Entwicklung einer Lehre-

rin: Eine Ausbildung für den Wandel bei
der Durchführung experimenteller Arbeit
(Maria da Conceição dos Santos, Maria
Teresa Oliveira)

Nr. 40/2006

Forschungbeiträge
• Neuerungen in der Berufsbildung und

Schwierigkeiten ihrer empirischen Fun-
dierung
(Reinhold Nickolaus, Bernd Knöll, To-
bias Gschwendtner)

• Kompetenzbasierte Berufsbildung aus
der Sicht der niederländischen Wissen-
schaftler
(Renate Wesselink, Harm J. A. Biemans,
Martin Mulder, Elke R. van den Elsen)

• Praktisches Wissen und berufliche
Handlungskompetenz
(Felix Rauner)

• Kompetenzen und berufsorientierte hö-
here Ausbildung: heute und morgen
(Marcel van der Klink, Jo Boon, Kathleen
Schlusmans)

• Bildung der sozioemotionalen Kompe-
tenzen über Betriebspraktika
(Juan Carlos Pérez-González, Elvira
Repetto Talavera)

• Erwerb und Verlust individueller Kom-
petenzen – die Rolle der Berufserfahrung
(Fátima Suleman, Jean-Jacques Paul)

• Für ein Rahmenmodell für die Bewer-
tung der Kompetenz von Lehrkräften
(Erik Roelofs, Piet Sanders)

Vergleichende Analyse
• Konkurrierende Konzepte für die Arbeits-

prozessorientierung in der deutschen
Curriculumentwicklung
(Martin Fischer, Waldemar Bauer)
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John West, Madlen Şerban

• Neue Trends in der beruflichen Erstaus-
bildung in Bulgarien
Penka Ganova
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Elka Dimitrova
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Jean-Raymond Masson

Forschungbeiträge
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Pascaline Descy, Manfred Tessaring

• Entwicklung eines Instrumentes zur
Erfassung von Problemlösefähigkeit –
Ergebnisse einer Pilotstudie
Eveline Wuttke, Karsten D. Wolf
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Sigrid Lüdecke-Plümer
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Beatrix Niemeyer
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Anders Nilsson
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IBW
Institut für Berufsbildungsfor-
schung der Wirtschaft. Institute for
Research on Qualifications and
Training of the Austrian Economy
A Rainergasse 38, A-1050 Wien

Österreich
T (43-1) 5451671-0
F (43-1) 5451671-22
K Herr Thomas Mayr
E mayr@ubw.at
W http://www.ibw.at

http://www.abf-austria.at

VDAB
Vlaamse Dienst voor Arbeidsbe-
middeling en Beroepsopleiding.
Flems Unemployment Service and
Vocational Training
A Kaizerlaan 11

B-1000 Brüssel
Belgien

T (32-2) 5061511
F (32-2) 5061525
K Herr Reinald Van Weydeveldt
E Reinald.VanWeydeveldt@

vdab.be
W http://www.vdab.be

http://www.refernet.be/

HRDC
Центърът за развитие на човешки-
те ресурси. Human Resource Deve-
lopment Centre
A 15 Graf Ignatieve street

BG-1000 Sofia
Bulgarien

T (359-2) 915 50 10
F (359-2) 915 50 49
K Herr Ludmil Kovachev
E hrdc@hrcd.bg
W www.hrdc.bg

HRDA
Ανάπτυξης Ανθρώπινου Δυναμικού της
Κύπρου. Human Resource Develop-
ment Authority of Cyprus
A Anavissou 2, 2025 Strovolos

CY-1392 Nikosia
Zypern

T (357-22) 51 50 00
F (357-22) 49 69 49
K Herr Yanna Korelli
E y.korelli@hrdauth.org.cy
W www.hrdauth.org.cy

http://www.refernet.org.cy/

NUOV
Národní ústav odborného vzd lá-
vání. National Institute of Techni-
cal and Vocational Education
A Weilova 1271/6

CZ-102 00 Prag 10
Tschechische Republik

T (420-2) 74022111
F (420-2) 74 86 33 80
K Herr Miloš Rathouský
E milos.rathousky@nuov.cz
W http://www.nuov.cz

http://www.refernet.cz/

BIBB
Bundesinstitut für Berufsbildung
Federal Institute for Vocational
Education and Training
A Robert-Schumann-Platz 3

D-53175 Bonn
Deutschland

T (49-228) 107-0
F (49-228) 107-29 77
K Frau Gisela Dybowski
E dybowski@bibb.de
W www.bibb.de

http://www.refernet.de/

INNOVE
Elukestva Õppe Arendamise Sihta-
sutus. Foundation for Lifelong Le-
arning Development
A Lõõtsa 4. EE-11415 Tallinn

Estland
T (372) 69 98 080
F (372)  69 98 081
K Frau Evelin Silla
E evelin.silla@innove.ee
W www.innove.ee

http://www.innove.ee/refernet/

OPH
Opetushallitus. Finnish National
Board of Education
A Kumpulantie 3

FI-00520 Helsinki
Finnland

T (358-9) 77 47 75
F (358-9) 77 47 78 65
K Herr Matti Kyrö
E matti.kyro@oph.fi
W www.oph.fi

http://www.oph.fi

Centre INFFO
Centre de développement de l’in-
formation sur la formation perma-
nente. Centre for information de-
velopment on continuing training
A 4, avenue du Stade de France

FR-93218 Saint Denis de la 
Plaine. Frankreich

T (33-1) 93 55 91 91
F (33-1) 93 55 17 25
K Herr Régis Roussel
E r.roussel@centre-inffo.fr
W www.centre-inffo.fr

http://www.centre-inffo.fr/Le-
reseau-REFER-France.html

OEEK
Οργανισμός Επαγγελματικής Εκπαίδε-
υης και Κατάρτισης. Organisation for
Vocational Education and Trai-
ning
A Ethnikis Antistaseos 41

GR-14234 Nea Ionia Athen
Griechenland

T (30-210) 270 90 02
F (30-210) 277 74 32
K Frau Ermioni Barkaba
E tm.t-v@oeek.gr
W http://www.oeek.gr

OED, CUB
Oktatásfejlesztési Observatory. Ob-
servatory for Educational Develop-
ment - Corvinus University of Bu-
dapest
A Fovam ter 8, HU-1093

Budapest, Ungarn
T (36-1) 354 36 80
F (36-1) 482 70 86
K Herr Tamás Köpeczi Bócz
E tamas.kopeczi.bocz@uni-

corvinus.hu
W www.observatory.org.hu/

www.refernet.hu/

FÁS
An Foras Áiseanna Saothair. Trai-
ning and Employment Authority
A 27-33 Upper Baggot Street

IE- Dublin 4
Irland

T (353-1) 607 05 00
F (353-1) 607 06 34
K Herr Roger Fox
E roger.fox@fas.ie
W http://www.fas.ie

http://www.fas.ie/refernet/

RLO
Rannsóknaþjónusta Háskóla Ís-
lands
University of Iceland - Research Li-
saison Office
A Dunhagi 5

IS-107 Reykjavík
Island

T (354) 525 49 00
F (354) 552 88 01
K Frau Dóra Stefánsdóttir
E ds@hi.is
W www.rthj.hi.is

http://www.refernet.is/

ISFOL
Istituto per lo sviluppo della forma-
zione professionale dei lavoratori
A Via G. B. Morgagni 33

I-00161 Rom
Italien

T (39-06) 44 59 01
F (39-06) 44 25 16 09
K Frau Isabella Pitoni
E i.pitoni@isfol.it
W www.isfol.it

http://www.isfol.it/BASIS/web/
prod/document/DDD/rnet_
hompag.htm

AIC
Akadēmiskās Informācijas Centrs. Aca-
demic Information Centre
A Valnu 2

LV-1050 Riga
Lettland

T (371-6) 722 51 55
F (371-6) 722 10 06
K Frau Baiba Rami a
E baiba@aic.lv
W http://www.aic.lv

http://www.aic.lv/refernet/

PMMC
Profesinio mokymo metodikos
centras. Methodological Centre
for Vocational Education and Trai-
ning
A Gelezinio Vilko g. 12

LT-2600 Vilnius
Litauen

T (370-5) 249 71 26
F (370-5) 29 81 83
K Frau Gierdé Beleckiené
E giedre@pmmc.lt
W http://www.pmmc.lt

http://www.pmmc.lt/refernet/

ReferNet – Das europäische Fachwissens- und Referenznetzwerk

JOURNAL_DE_42B 197-316.qxd:JOURNAL_DE_41.qxd  4/8/08  7:16 PM  Page 312



CINTERFOR/OIT
Centro interamericano de
investigación y documentación
sobre formación profesional 
A Avenida Uruguay 1238

Casilla de correo 1761
UY-11000 Montevideo,
Uruguay

T (598-2) 92 05 57
F (598-2) 92 13 05

DG EAC
European Commission
Directorate-General for
Education and Culture
A Rue de la Loi 200

B-1049 Bruxelles, Belgien
T (32-2) 29 94 208
F (32-2) 29 57 830

EFVET
European Forum of Technical
and Vocational Education and
Training
A Rue de la Concorde 60

B-1050 Bruxelles, Belgien
T (32-2) 51 10 740
F (32-2) 51 10 756

ETF
European Training Foundation
A Villa Gualino

Viale Settimio Severo 65
I-10133 Turin, Italien

T (39-011) 630 22 22
F (39-011) 630 22 00
W www.etf.eu.int

European Schoolnet
A Rue de Trèves 61

B-1000 Brüssel, Belgien
T (32-2) 79 07 575
F (32-2) 79 07 585

EURYDICE
The Education Information
Network in Europe
A Avenue Louise 240

B-1050 Brüssel, Belgien
T (32-2) 600 53 53
F (32-2) 600 53 63
W www.eurydice.org

EVTA / AEFP
EVTA – European Vocational
Training Association
A Rue de la Loi 93-97

B-1040 Brüssel, Belgien
T (32-2) 64 45 891
F (32-2) 64 07 139
W www.evta.net

ILO
International Labour Office
A 4 Route des Morillons

CH-1211 Genf, Schweiz
T (41-22) 79 96 959
F (41-22) 79 97 650
W www.ilo.org

KRIVET
The Korean Research Institut 
for Vocational Education and
Training
A 15-1 Ch’ongdam, 2-Dong

KR-135-102 Kangnam-gu,
Seoul, Korea

T (82-2) 34 44 62 30
F (82-2) 34 85 50 07
W www.krivet.re.kr

NCVRVER
National Centre for Vocational
Education Research Ltd.
A P.O. Box 8288

AU-SA5000 Station Arcade,
Australien

T (61-8) 82 30 84 00
F (61-8) 82 12 34 36
W www.ncver.edu.au

OVTA
Overseas Vocational Training
Association
A 1-1 Hibino, 1 Chome,

Mihama-ku
JP-261-0021 Chiba-shi
Japan

T (81-43) 87 60 211
F (81-43) 27 67 280
W www.ovta.or.jp

UNEVOC
International Centre for
Technical and Vocational
Education and Training
Unesco-Unevoc
A Görresstr. 15

D-53113 Bonn, Deutschland
T (49-228) 24 33 712
F (49-228) 24 33 777
W www.unevoc.unesco.org

Assoziierte Organisationen

Skolverket
Statens Skolverk. Swedish Natio-
nal Agency for Education
A Alströmergatan 12

S-10620 Stockholm
Schweden

T (46-8) 52 73 32 00
F (46-8) 24 44 20
K Herr Shawn Mendes
E shawn.mendes@skolverket.se
W www.skolverket.se

CPI
Center Republike Slovenije za po-
klicno izobraževanje
National Institute for Vocational
Education and Training of the Re-
public of Slovenia
A Ob Železnici 16, SI-1000

Ljubljana, Slowenien
T (386-1) 586 42 00
F (386-1) 542 20 45
K Frau Mojca Cek
E mojca.cek@cpi.si
W http://www.cpi.si

http://www.refernet.si/

ŠIOV
Štátny inštitút odborného vzdelá-
vania. State Institute of Vocational
Education / Slovak National Obser-
vatory of Vocational Education
A Bellova 54/a, SK-831 01

Bratislava, Slowakei
T (421-2) 54 77 67 74
F (421-2) 54 77 67 74
K Herr Juraj Vantuch
E sno@siov.sk
W http://www.siov.sk

http://www.siov.sk/refernet/

QCA
Qualifications and Curriculum Au-
thority
A 83 Piccadilly

UK-W1J8QA London
Vereinigtes Königreich

T (44-20) 75 09 55 55
F (44-20) 75 09 66 66
K Frau Isabel Nisbet
E nisbeti@qca.org.uk
W www.qca.org.uk

http://www.refernet.org.uk/

MEYE
Ministeru ta’ l-Edukazzjoni, Żgħażagħ
u Xogħol. Ministry of Education,
Youth and Employment
A Great Siege Road

MT-CMR02 Floriana
Malta

T (356) 25 98 25 14
F (356) 25 98 24 62
K Frau Margaret M. Ellul
E margaret.m.ellul@gov.mt
W www.gov.mt

CINOP advies BV
Expertisecentrum - Centrum voor
Innovatie van Opleidingen. Centre
for the Innovation of Education and
Training
A Pettelaarpark 1

NL-5216 BP ‘s-Hertogenbosch
Niederlande

T (31-73) 680 07 27
F (31-73) 612 34 25
K Herr Karel Visser
E kvisser@cinop.nl
W www.cinop.nl

http://www.cinop.nl/projecten/
refernet/

BKKK
Biuro Koordynacji Kształcenia Kadr
„Cooperation Fund“ Foundation
A ul. Górnośląska 4A

PL-00-444 Warschau
Polen

T (48-22) 450 98 57
F (48-22) 450 98 56
K Frau Kinga Motysia
E kingam@cofund.org.pl
W http://www.bkkk-.cofund.org.pl

http://www.refernet.pl/

DGERT / MTSS
Direcção-Geral do Emprego e das
Relações de Trabalho / Ministério
do Trabalho e da Solidariedade So-
cial. Directorate General for Em-
ployment and Indurstrial Rela-
tions / Ministry of Labour and
Social Solidarity
A Praça de Londres, 2, 5º andar

P-1049-056 Lissabon, 
Portugal

T (351) 21 844 14 00
F (351) 21 844 14 66
K Frau Maria da Conseição Alfonso
E conceicao.alfonso@dgert.

mtss.gov.pt
W www.dgert.mtss.gov.pt

http://www.iqf.gov.pt/refernet/

JOURNAL_DE_42B 197-316.qxd:JOURNAL_DE_41.qxd  4/8/08  7:16 PM  Page 313



Wenn Sie einen Artikel
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(30) 23 10 49 01 17 oder
via e-mail

(eric.friesguggenheim@
cedefop.europa.eu) 

an den Herausgeber Éric
Fries Guggenheim.

Europäische 
Zeitschrift 

für Berufsbildung

Aufforderung zur
Einreichung

redaktioneller
Beiträge

Die Europäische Zeitschrift für Berufsbildung veröffentlicht Artikel von Berufs-
bildungs- und Beschäftigungsforschern und -fachleuten. Interesse besteht
vor allem an Beiträgen, die Ergebnisse hochkarätiger Forschungsarbeiten,
insbesondere grenzübergreifender vergleichender Forschung, einem breiten,
internationalen Publikum aus politischen Entscheidungsträgern, Forschern
und praktisch Tätigen nahe bringen.

Die Europäische Zeitschrift für Berufsbildung ist eine unabhängige Veröffent-
lichung, deren Inhalt  einer kritischen Bewertung unterzogen wird. Sie erscheint
dreimal jährlich in spanischer, deutscher, englischer, französischer und portu-
giesischer Sprache und wird in ganz Europa, sowohl in den Mitgliedstaaten
der Europäischen Union als auch in einigen Nicht-Mitgliedstaaten, vertrieben.

Die Zeitschrift wird vom Europäischen Zentrum für die Förderung der Berufs-
bildung (Cedefop) herausgegeben und soll der Diskussion über die Entwick-
lung der beruflichen Bildung, insbesondere durch die Darstellung der euro-
päischen Sichtweise, Impulse verleihen.

In der Zeitschrift sollen Beiträge veröffentlicht werden, die neues Gedankengut
enthalten, Forschungsergebnisse verbreiten und über Vorhaben auf einzel-
staatlicher und europäischer Ebene berichten. Ferner werden Positionspa-
piere zu berufsbildungsrelevanten Themen sowie Reaktionen auf diese veröf-
fentlicht.

Eingereichte Artikel müssen wissenschaftlich exakt, gleichzeitig jedoch einem
breiten und gemischten Leserkreis zugänglich sein. Sie müssen Lesern unter-
schiedlicher Herkunft und Kultur verständlich sein, die nicht unbedingt mit den
Berufsbildungssystemen anderer Länder vertraut sind. Das heißt, die Leser
sollten in der Lage sein, Kontext und Argumentation eines Beitrags vor dem
Hintergrund ihrer eigenen Traditionen und Erfahrungen nachzuvollziehen.

Neben der Hardcopy-Fassung werden Auszüge aus der Zeitschrift in das
Internet gestellt. Auszüge der letzten Ausgaben können eingesehen werden
unter: http://www.trainingvillage.gr/etv/projects_networks/EJVT/

Die Autoren sollten ihre Beiträge entweder unter ihrem eigenen Namen oder
als Vertreter einer Organisation verfassen. Die Beiträge sollten rund 15 000
bis 35 000 Zeichen (ohne Leerzeichen) umfassen und müssen in einer der
offiziellen Sprachen der Europäischen Union, der Kandidatenländer oder der
Länder des Europäischen Wirtschaftsraums abgefasst sein. 

Die Artikel sollten beim Cedefop per E-Mail (als Textanlage im Word-Format)
eingereicht werden; außerdem sollten eine Kurzbiografie des Autors mit
knappen Angaben zu seiner derzeitigen Stellung, eine kurze Inhaltsangabe
für das Inhaltsverzeichnis (maximal 45 Wörter), eine Zusammenfassung
(zwischen 100 und 150 Wörtern) sowie 6 Schlagwörter auf Englisch und in
der Originalsprache, die nicht im Titel des Artikels enthalten sind, beigefügt
werden. 

Alle eingereichten Artikel werden vom redaktionellen Beirat der Zeitschrift
geprüft, der sich die Entscheidung, diese zu veröffentlichen, vorbehält. Die
Verfasser werden über seine Entscheidungen unterrichtet. Die veröffentlichten
Artikel müssen nicht unbedingt die Meinung des Cedefop widerspiegeln. Die
Zeitschrift bietet vielmehr die Möglichkeit, unterschiedliche Analysen und
verschiedene, ja sogar kontroverse Standpunkte darzustellen.
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Le Cedefop apporte son concours à la Commission en vue de favoriser, au niveau communautaire, la
promotion et le développement de la formation et de l’enseignement professionnels, grâce à l’échange
d’informations et à la comparaison des expériences sur des questions présentant un intérêt commun
pour les États membres. 

Le Cedefop constitue un lien entre la recherche, la politique et la pratique en aidant les décideurs poli-
tiques, les partenaires sociaux et les praticiens de la formation, à tous les niveaux de l’Union euro-
péenne, à acquérir une compréhension plus claire des développements intervenus en matière de for-
mation et d’enseignement professionnels, leur permettant ainsi de tirer des conclusions en vue de l’ac-
tion future. Par ailleurs, il encourage les scientifiques et les chercheurs à identifier les tendances et les
questions futures.

La Revue européenne de formation professionnelle est prévue à l’article 3 du règlement fondateur du
Cedefop du 10 février 1975. Il n’en demeure pas moins que la Revue est indépendante. Elle s’est do-
tée d’un comité de rédaction évaluant les articles selon la procédure du double anonymat: les mem-
bres du comité de rédaction, et notamment les rapporteurs, ignorent qui ils évaluent, et les auteurs
ignorent par qui ils sont évalués. Ce comité, présidé par un chercheur académique reconnu, est com-
posé de chercheurs scientifiques auxquels s’adjoignent deux experts du Cedefop, un expert de la Fon-
dation européenne pour la formation (ETF) et un représentant du Conseil de direction du Cedefop. La
Revue européenne dispose d’un secrétariat de rédaction composé de chercheurs confirmés.

La Revue est indexée dans des bases de données bibliographiques renommées 
(voir http://www.trainingvillage.gr/etv/projects_networks/EJVT/links.asp).

Cedefop – Centre européen 
pour le développement

de la formation professionnelle

Adresse postale: PO Box 22427
GR-551 02 Thessaloniki
Tél. (30) 23 10 49 01 11
Fax (30) 23 10 49 00 20

E-mail: info@cedefop.europa.eu
Page d’accueil: 

www.cedefop.europa.eu
Site web interactif: www.trainingvillage.gr

Publié sous la responsabilité de
Aviana Bulgarelli, Directrice

Christian Lettmayr, Directeur adjoint

Maquette
Colibri Graphic Design Studio 

Thessaloniki, Grèce

Production technique
M. Diamantidi S.A. 

Thessaloniki, Grèce

Printed in Belgium, 2008

N° de catalogue: TI-AA-07-042-FR-C

Clôture de la rédaction: 
octobre 2007

Reproduction autorisée, sauf à des fins com-
merciales, moyennant mention de la source.
La publication paraît trois fois par an en al-
lemand, anglais, espagnol, français et por-
tugais.
En proposant leurs articles pour publica-
tion dans la Revue européenne de formation
professionnelle, les auteurs acceptent le trans-
fert des droits d’auteurs au Cedefop et à la
Revue.
Les opinions des auteurs ne reflètent pas obli-
gatoirement la position du Cedefop. Les
auteurs expriment dans la Revue européenne
de formation professionnelle leur analyse
et leur point de vue individuels, qui peuvent
être partiellement contradictoires. La Re-
vue contribue ainsi à élargir au niveau eu-
ropéen une discussion fructueuse pour l’ave-
nir de la formation professionnelle.

Si vous souhaitez contribuer 
par un article, cf. page 296

© Cedefop

Revue
européenne de

formation
professionnelle

No 42/43
2007/3 • 2008/1 

Comité de rédaction

Président
Martin Mulder Université de Wageningen, Pays-Bas

Membres
Steve Bainbridge Cedefop, Grèce

Ireneusz Bia∏ecki Université de Varsovie, Pologne

Juan José Castillo Université Complutense de Madrid, Espagne

Eamonn Darcy Retraité de Training and Employment Authority
– FÁS, Irlande, 

Jean-Raymond Masson Fondation européenne pour la formation, Turin, Italie

Teresa Oliveira Université de Lisbonne, Portugal

Kestutis Pukelis Université Vytautas Magnus de Kaunas, Lituanie

Peter Rigney Irish Congress of Trade Unions,
Représentant du Conseil de direction du Cedefop

Hilary Steedman London School of Economics and Political Science,
Centre for Economic Performance, Royaume-Uni

Gerald Straka ITB/Groupe de recherche LOS, 
université de Brême, Allemagne

Ivan Svetlik Université de Ljubljana, Slovénie

Manfred Tessaring Cedefop, Grèce

Éric Verdier Centre National de la Recherche Scientifique,
LEST/CNRS, Aix-en-Provence, France

Secrétariat de rédaction

Erika Ekström Ministère de l'emploi, Stockholm, Suède

Ana Luísa de Oliveira Pires École supérieure d’éducation, 
Institut polytechnique de Setúbal, Portugal

Tomas Sabaliauskas Centre de recherche sur l’éducation et la formation
professionnelle, université Vytautas Magnus, Kaunas, 
Lituanie

Eveline Wuttke Université Johann Wolfgang Goethe Francfort, 
Allemagne

Rédacteur en chef

Éric Fries Guggenheim Cedefop, Grèce

CYAN= Pantone 320 C



2007/3 • 2008/1

42
43

43
42

2007/3 • 2008/1 – ISSN  1977-0243

e
u

ro
p
ä
is

c
h
e

 ze
its

c
h
rift fü

r b
e

ru
fs

b
ild

u
n
g
 2

0
0

7
/

3
 • 2

0
0

8
/

1

europäische
zeitschrift
für berufsbildung

Europe 123, GR-570 01 Thessaloniki (Pylea)
Postanschrift: PO Box 22427, GR-551 02 Thessaloniki
Tel. (+30) 23 10 49 01 11, Fax (+30) 23 10 49 00 20
E-Mail: info@cedefop.europa.eu
Homepage: www.cedefop.europa.eu
Interaktive Website: www.trainingvillage.gr

Preis in Luxemburg (ohne MwSt.)

Einzelnummer EUR 17
Doppelnummer 42/43 EUR 25
Jahresabonnement EUR 35

DE

BLACK - PANTONE 320C

BLACK - PANTONE 320C

TI-AA-07-042-DE-C

europäische
zeitschrift
für 
berufsbildung

Publications.europa.eu

THEMATISCHE AUSGABE: DER EUROPÄISCHE QUALIFIKATIONSRAHMEN
Der Vorschlag für einen Europäischen Qualifikationsrahmen: Möglichkeiten und Grenzen 
seiner Umsetzung in die Realität
Burkart Sellin
Freizügigkeit: vom Recht zur Möglichkeit
Anerkennung von Qualifikationen durch Rechtsvorschriften oder Informationen
Mette Beyer Paulsen
Entstehung und Interpretation der Deskriptoren des Europäischen Qualifikationsrahmens
Jörg Markowitsch, Karin Luomi-Messerer
Das schottische Rahmensystem für Anrechnungseinheiten und Qualifikationen – 
ein Beispiel für den Europäischen Qualifikationsrahmen
David Raffe, Jim Gallacher, Nuala Toman
Koppelung von Deskriptoren für Lernergebnisse in nationalen und 
Meta-Qualifikationsrahmen – Lernen aus den Erfahrungen in Irland
Bryan Maguire, Edwin Mernagh, James Murray
Das System der beruflichen Qualifikation in Spanien 
und die geringqualifizierten Arbeitnehmer
Joan Carles Bernad i Garcia, Fernando Marhuenda Fluixá
Kompetenzen als Kernelement des Europäischen Qualfikationsrahmens
Sandra Bohlinger
Europäischer und nationaler Qualifikationsrahmen – eine Herausforderung 
für die Berufsbildung in Deutschland
Georg Hanf, Volker Rein
Der Europäische Qualifikationsrahmen: Welche Wirkung hat er im irischen Fort- 
und Weiterbildungssektor entfaltet? Was bleibt zu tun?
Lucy Tierney, Marie Clarke
Einfluss des Europäischen Qualifikationsrahmens auf nationale Qualifikationsrahmen 
am Beispiel Sloweniens
Dejan Hozjan
Trägt der europäische Qualifikationsrahmen zur Verbindung von Berufsbildung 
und Hochschulbildung bei?
James Calleja
Modellierung des nationalen Qualifikationsrahmens in Litauen in Anlehnung 
an den Europäischen Qualifikationsrahmen
Rimantas Laužackas, Vidmantas Tūtlys
Qualifikationsrahmen und Credit-Systeme: ein Bausatz für die Bildung in Europa 
Torsten Dunkel, Isabelle Le Mouillour
Politische Gestaltung der allgemeinen und beruflichen Bildung 
am Beispiel der Qualifikationsrahmen
Jens Bjørnåvold, Mike Coles

42
43


	Inhaltsverzeichnis
	Der Vorschlag für einen Europäischen Qualifikationsrahmen: Möglichkeiten und Grenzen seiner Umsetzung in die Realität
	Freizügigkeit: vom Recht zur Möglichkeit - Anerkennung von Qualifikationen durch Rechtsvorschriften oder Informationen
	Entstehung und Interpretation der Deskriptoren des Europäischen Qualifikationsrahmens
	Das schottische Rahmensystem für Anrechnungseinheiten und Qualifikationen (SCQF): Ein Beispiel für den Europäischen Qualifikationsrahmen
	Koppelung von Deskriptoren für Lernergebnisse innationalen und Meta-Qualifikationsrahmen –Lernen aus den Erfahrungen in Irland
	Das System der beruflichen Qualifikation in Spanien und die geringqualifizierten Arbeitnehmer
	Kompetenzen als Kernelement des Europäischen Qualfikationsrahmens
	Europäischer und nationaler Qualifikationsrahmen – eine Herausforderung für die Berufsbildung in Deutschland
	Der Europäische Qualifikationsrahmen:Welche Wirkung hat er im irischen Fort- und Weiterbildungssektor entfaltet? Was bleibt zu tun?
	Einfluss des Europäischen Qualifikationsrahmens auf nationale Qualifikationsrahmen am Beispiel Sloweniens
	Trägt der europäische Qualifikationsrahmen zur Verbindung von Berufsbildung und Hochschulbildung bei?
	Modellierung des nationalenQualifikationsrahmens in Litauen in Anlehnung an den Europäischen Qualifikationsrahmen
	Qualifikationsrahmen und Credit-Systeme – ein Bausatz für die Bildung in Europa
	Politische Gestaltung der allgemeinen und beruflichen Bildunga m Beispiel der Qualifikationsrahmen
	Literaturhinweise
	Zuletzt erschienene deutsche Ausgaben
	ReferNet – Das europäische Fachwissens- und Referenznetzwerk
	Aufforderung zur Einreichung redaktioneller Beiträge

