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ZUSAMMENFASSUNG

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

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

Schlagworter
Lifelong learning,
learning outcomes,
transparency,
comparability,
reference levels,
qualification
frameworks

Lebenslanges Lernen,
Lernergebnisse,
Transparenz,
Vergleichbarkeit,
Referenzniveaus,
Qualifikationsrahmen



40

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

1. EinfGhrung

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

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

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



Entstehung und Interpretation der Deskriptoren des Europaischen Qualifikationsrahmens
Jorg Markowitsch, Karin Luomi-Messerer

2. Ein kurzer Blick in die Geschichte des EQR (1)

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

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

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

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

3. Die Entwicklung der EQR-Deskriptoren —
diachrone Perspektive

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3.2. Abschluss des Konsultationsprozesses — die Budapester
Konferenz

Der europdische Konsultationsprozess, der in Summe betrachtet den
EQR-Vorschlag sehr positiv bewertete, brachte zum einen eine Reihe
offener Fragen, Kritikpunkte und Verbesserungsvorschlage, zum an-
deren bezog sich jedoch wenig davon auf die konkrete Formulierung
der Deskriptoren (¢). Ein Grundtenor bestand jedoch darin, die Be-
schreibung der Referenzebenen (im weiteren Deskriptorentabelle
oder einfach Tabelle genannt) zu vereinfachen. Insbesondere die An-
zahl der Dimensionen (Spalten) schien zu hoch und die Abgrenzungen
zwischen den Dimensionen bzw. Bezeichnungen daftir, sorgten immer
wieder fur Missverstandnisse. Als besonders problematisch wurden da-
bei die dritte Hauptdimension und deren vier Subdimensionen identi-
fiziert. Im Rahmen der Abschlusskonferenz des Konsultationsprozes-
ses The European Qualifications Framework. Consultation to Recom-
mendation Conference am 27. und 28. Februar 2006 in Budapest (7)
beschéftigte sich ein Workshop (mit rund 100 Teilnehmern) speziell mit
dieser Aufgabe. Die in diesem Workshop gefiihrte Diskussion brach-
te nur wenige Ergebnisse zustande, die nicht widerspriichlich waren.
Diese waren daftir von umso entscheidender Bedeutung und formulierten
auch den weiteren Anderungsauftrag:

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

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

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

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

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

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

3.3. Die Expertengruppe

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

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

(®) Dieser Gruppe gehorten neben den Verantwortlichen in der Kommission und Jens
Bjgrnavold vom Cedefop Experten aus den ,groRen Landern” an — Mike Coles (UK),
Richard Maniak (FR), Georg Hanf (DE) — sowie Edwin Mernagh (IE) als Mitgestal-
ter eines Nationalen Qualifikationsrahmens und J6rg Markowitsch (AT) aufgrund sei-
ner Berichterstatterfunktion in dem oben genannten Workshop.
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weitgehend Koharenz sicherzustellen, wurden allgemeine Grundsat-
ze der Uberarbeitung aufgestellt. Die Deskriptoren sollten so geschrieben
sein, dass (°)

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

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

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

sei an ausgewahlten Beispielen in Tabelle 1 verdeutlicht.

Tabelle 1: Beispiel fiur die Anwendung der oben genannten

Uberarbeitungsprinzipien

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

Griinde fiir die Anderung

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

a5

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

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

ideas

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

. ) 4 i i
theeretical-krovwoedge

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

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

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

« die Komplexitat und Tiefe der Kenntnisse und des Verstehens;

« der Grad der bendétigten Unterstitzung oder Anleitung;

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

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

» der Grad der Transparenz oder Dynamik von Situationen.

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

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

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

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

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

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

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

Damit war letztlich auch der Weg offen, fur eine weniger technische
Bezeichnung der Spalten bzw. eine Annéaherung an die urspriinglichen
Bezeichnungen und man schlug letztlich vor, die Spalten ,Knowledge*,
~SKills* und ,,Autonomy and responsibility* zu nennen. Die Tatsache, dass
damit der urspriinglich zentrale Begriff der Kompetenz(en) gar nicht mehr
vorkam, wurde schlief3lich zum Verhangnis. Denn im weiteren Verlauf
wurde dieser fir die dritte Spalte wieder eingefordert und sorgte damit
laufend fir Missverstandnisse und offensichtliche Widerspriiche.

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

griindete so genannte Technische Arbeitsgruppe (Technical Working

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

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

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

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

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

» Die Deskriptoren sollten deutlich machen, dass mit fortschreitendem
Anspruch nicht notwendigerweise eine Spezialisierung einhergehen
muss. Das Erreichen einer héheren Ebene bedeutet also nicht un-
bedingt, dass die erforderlichen Fertigkeiten und Kenntnisse spezi-
alisierter sind, obwohl das in vielen akademischen oder for-
schungsbezogenen Kontexten der Fall sein kann. Eine héhere Ebe-
ne kann in einigen Lern- oder Arbeitskontexten auch eine starkere
Generalisierung bedeuten.
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« Die Benennung der Spalten sollte Gberdacht werden. Wahrend die
Bezeichnungen der ersten beiden Spalten mit ,Knowledge” und ,Skills”
allgemeine Zustimmung fanden, waren manche Vertreter mit ,, Auto-
nomy and responsibility” nicht einverstanden.

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

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

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

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

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

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

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

ry out simple tasks

out simple tasks

carry out simple tasks

Personal and
professional
competence

(i) Autonomy and res-
ponsibility

(i) Learning compe-
tence

(iif) Communication
and social competence

(iv) Professional and
vocational competence

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

Accept guidance on le-
arning

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

Demonstrate aware-
ness of procedures for
solving problems

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

Work or study under
direct supervision in
a structured context

Quelle:

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

4. Die Dimensionen der EQR-Deskriptoren —

synchrone Perspektive

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

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

Kompetenzentwicklung.

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

4.1. Bildungshierarchie

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

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

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

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

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

Vom Anspruch her, namlich Lernerfahrungen und Kompetenzerwerb
in einer hierarchischen Struktur zu beschreiben, sind also ISCED und
EQR durchaus vergleichbar. Auch die Tatsache, dass ISCED zur Klas-
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sifizierung von Bildungsprogrammen dient und der EQR 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 einschlief3t, kein Argument
gegen die Vergleichbarkeit der beiden Instrumente. Denkt man bei-
spielsweise an Prifungen fur Externe (wie etwa die Berufsreifeprifung
in Osterreich oder das Nachholen von Schulabschliissen auRerhalb
des traditionellen Bildungssystems), so werden die entsprechenden
Lernergebnisse weitgehend im nicht formalen Bereich erworben (z. B.
in Einrichtungen der Erwachsenenbildung). Insofern es aber um Ab-
schliisse geht, die eine Entsprechung im formalen System haben, kon-
nen sie ebenfalls in der ISCED-Systematik klassifiziert werden. Der
wesentliche Unterschied zwischen ISCED und EQR besteht darin, dass
letzterer vom Anspruch her breiter ist, auch den informellen Bereich
einschlieBen mochte und ausschliel3lich allgemeine lernergebnisbe-
zogene Deskriptoren verwendet, wahrend ISCED Deskriptoren wie Zu-
gangsvoraussetzungen. Mindestalter, Qualifizierung der Lehrkréafte und
ahnliches mehr verwendet.

4.2. Berufshierarchie

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

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

» The framework necessary for designing and constructing ISCO-88
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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 eigensténdige
Beschreibung von Kompetenzniveaus (Skill levels) zurtick, sondern be-
dient sich der fast ausnahmslos auf Input-Indikatoren basierenden IS-
CED Deskriptoren (vgl. Tabelle 4). D.h., das Anspruchsniveau in ISCO
ist letztlich definiert Uiber ein vage zugeordnetes Bildungsprogramm. Vage
insofern, als ISCO behauptet, dieses Programm muss nicht notwen-
digerweise besucht worden sein, um diese Kompetenzen zu erwerben,
die Kompetenzen miissen nur im Anspruch gleichwertig sein. In der Uber-
tragung der ISCED-Deskriptoren auf die Berufswelt 6ffnet ISCO so-
zusagen auch den Zugang fir informell erworbene Kompetenzen und
|6st den Zusammenhang zu Bildungsprogrammen auf, ohne jedoch auf
den Vergleichbarkeitsanspruch zu verzichten.

4.3. Hierarchie des Erwerbs von Fertigkeiten
bzw. der Kompetenzentwicklung

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

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

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

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

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

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

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

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

4.4, Der EQR in seiner Ganzheit

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

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

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

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

Diese Beispiele lie3en sich beliebig fortsetzen. Das Interessante in
Bezug auf den EQR liegt nun darin, dass diese Beispiele und die da-
mit verbundene Kritik immer entlang dieser Achsen verlaufen, und so-
mit praktisch immer nur zwei Dimensionen erfassen. Sie erfassen den
EQR sozusagen nicht in ihrer Gesamtheit. Es ist korrekt, dass Quali-
fikationen, die aus einer dualen Berufsausbildung hervorgehen, gegen-
Uber Qualifikationen, die in einer akademischen Ausbildung erworben
wurden, hinsichtlich der bestehenden Bildungshierarchie (z. B. ISCED)
niedriger und hinsichtlich des Kompetenzerwerbs — aufgrund der unter-
schiedlichen praktischen Erfahrungen, die jeweils damit verbunden sind
— hoher eingestuft wiirden. Nimmt man nun jedoch die dritte Dimen-
sion, namlich eine vergleichbare berufliche Aufgabe oder Funktion hin-
zu, stellt sich dieses Beispiel pl6tzlich anders dar. Die Widersprichlichkeit
schwindet zugunsten der neuen Dimension oder, anders gesagt; die
Wahrscheinlichkeit widerspruchlicher Einstufung nimmt mit der Ein-
beziehung der jeweils dritten Dimension ab.

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

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

skills functions

hierarchy of Attributes:

educational "W ISGED, systemic,
systems knowledge

Quelle: Autoren

5. Schlussfolgerung und offene Fragen

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

In der Tat wirde eine solche Auffassung einer multiperspektivischen
Betrachtungsweise von Qualifikationen eher gerecht werden, als die
haufig ein- oder bestenfalls zweidimensionale Perspektive. Gleichzei-
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tig wiirde jedoch deutlich, dass der Qualifikationsbegriff in weiterer Fol-
ge nicht durch den Kompetenzbegriff abgel6st wirde bzw. durch die-
sen subsumiert, sondern Kompetenz(en) lediglich eine Erganzung be-
stehender Beschreibungsdimensionen fir Qualifikationen darstellen.
Wenn sich dies bewahrheitet, wird auf lange Sicht wieder der Qualifi-
kationsbegriff ins Zentrum der Debatten riicken.

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

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

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