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WILLI BRAND & FRANZ GRAMLINGER
(Universitat Hamburg & ARQA-VET)

Europaischer und Nationale Qualifikationsrahmen — eine
Herausforderung fur die Berufsschullehrer-Bildung

Abstract

Die von der Europaischen Union initiierte Entwicklung eines Europaischen Qualifikations-
rahmens (EQR) und die darauf folgenden Konstruktionen des Deutschen und anderer Nationa-
ler Qualifikationsrahmen (DQR bzw. NQR) gewannen nach zdgerlichen Anféngen erst in den
letzten Jahren einen zentraleren Stellenwert in den Auseinandersetzungen der Disziplin. Aller-
dings blieben etwaige Konsequenzen der Einfiihrung der Qualifikationsrahmen fiir die Lehrer-
bildung weitgehend unbeachtet. Diese sollen im folgenden Beitrag in einem ersten Zugang
skizziert werden. Damit wird die Hoffnung verbunden, durch eine friihzeitige Ausrichtung der
Lehrerbildung das padagogische Potential dieser Reform zu nutzen und Risiken einer einseitig
6konomischen Auslegung zu vermeiden.

1 Einleitung

In den letzten eineinhalb Jahrzehnten nahmen Fragen zur Lehrerbildung einen weiten
Raum im berufs- und wirtschaftspddagogischen Diskurs ein. Auf nationaler Ebene
waren es vor allem der Lernfeldansatz mit seinen Herausforderungen an die Kompetenz
von Lehrkraften, die Uberlegungen zu einem Kern- oder Basiscurriculum fir die Be-
rufs- und Wirtschaftspadagogik und schlieBlich die Entwicklung konsekutiver Bache-
lor- und Master-Studiengénge fur Berufsschullehrkréfte, die intensiv diskutiert wurden.
Die oft als aufgezwungen empfundene Einfuhrung des konsekutiven Bachelor-Master-
Studiums rekurrierte bereits auf die Niveaudeskriptoren des Qualifikationsrahmens flr
den Europidischen Hochschulraum, die 2003 als sogenannte ,,Dublin Descriptors® im
Zuge des Bologna-Prozesses beschlossen worden waren. Sie beschrieben die Niveaus
der Fahigkeiten, die von Absolventen der Studienzyklen Bachelor, Master und Promo-
tion erwartet wurden. Diese Deskriptoren fanden spater abgewandelt Eingang in den
EQR auf den Niveaus 6 bis 8. Ihr Einfluss soll hier nicht weiter verfolgt werden, zumal
sie sich explizit in den Diskussionen um die Studiengestaltung fur Berufsschullehrkrafte
kaum niederschlugen. In diesem Beitrag geht es vielmehr um die berufliche Bildung
und die Herausforderungen, die sich konkret fiir die Lehrerausbildung aus dem DQR*
ergeben.

Aus mehreren Griinden wird in diesem Beitrag fast ausschlielich auf die Situation in Deutschland
eingegangen und damit vor allem auf den Deutschen Qualifikationsrahmen Bezug genommen. In
Osterreich ist die Ausbildung von Berufsschullehrerinnen und -lehrern anders geregelt und befindet
sich gerade zum Zeitpunkt, zu dem dieser Beitrag verfasst wird, im Umbruch.
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Diese Fragestellung steht vor mehreren grundsétzlichen Problemen, die allenfalls Ant-
wortskizzen erlauben.

a) Der DQR macht auf den hier betrachteten Niveaus lediglich Aussagen Uber er-
wartete Ergebnisse von Lernprozessen der Lernenden. Er sagt nichts aus uber
die Prozesse selbst und ebenso wenig uber die Anforderungen an die Prozess-
gestalter.

b) SLOANE (2012, 173ff)) identifiziert sieben ,,Problemkreise” im DQR, die weit-
reichende Bedeutung fur seine Umsetzung haben, die aber noch ungekléart sind.
Davon sind auch Anforderungen an Lehrkrafte betroffen.

c) Anders als etwa die Nationalen Qualifikationsrahmen in Schottland, England,
der Republik Irland und Australien ist der mit dem Gemeinsamen Beschluss von
zustandigen Bundes- und Landesministerien (BMBF/KMK 2013b, Anhang D)
im Jahre 2013 eingefiihrte DQR noch nicht erprobt. Deshalb gibt es weder Er-
fahrungen zu seiner konkreten praktischen Handhabung noch solche hinsichtlich
der spezifischen Anforderungen an Lehrkrafte. Wegen struktureller Differenzen
sowohl in der Anlage des DQR als auch im Berufsbildungssystem sind schlichte
transnationale Transfers von Erfahrungen nicht moglich.

2 Der DQR wird praktisch

Auch wenn bisher die Ausbildung von Lehrkréften in Studium und Referendariat nur
am Rande EQR und DQR zur Kenntnis nahm und praktizierende Lehrkrafte in der
Regel kaum Beruhrung mit ihnen hatten, wird der DQR in den né&chsten Jahren Eingang
in die Berufsbildung finden. Dafiir steht nicht nur der 0. g. Gemeinsame Beschluss,
sondern auch die groRe Verbreitung von Nationalen und Regionalen Qualifikationsrah-
men, wie z. B. der EQR. Angesichts steigender geographischer und beruflicher Mobili-
tat und dem damit verbundenen Wunsch nach klarer Orientierung und verlasslich gere-
gelter Anerkennung von erworbenen Qualifikationen scheint ein entsprechendes Instru-
mentarium unerlasslich und dringend erforderlich zu sein. Dieses Argument wird nicht
durch die Feststellung von POLLACK kompromittiert: ,,The European Union is without
question the most densely institutionalised international organization in the world, with
a welter of intergovernmental and supranational institutions and a rapidly growing body
of primary and secondary legislation, the so-called acquis communautaire.” (POL-
LACK 2008, 1).

Im Oktober 2012 verfiigten alle 27 Mitgliedsstaaten der EU Uber eigene Nationale Qua-
lifikationsrahmen oder diese befanden sich in unterschiedlichen Stadien der Erarbeitung
(vgl. CEDEFOP 2012, 1). RAFFE ging 2012 davon aus, dass weltweit etwa 120 Natio-
nale Qualifikationsrahmen in unterschiedlichen Ausprégungen existierten (vgl. RAFFE
2012, 357), in jungsten Veroffentlichungen des CEDEFOP ist von 142 Léndern, die
einen Qualifikationsrahmen entwickelt haben oder gerade entwickeln, die Rede (vgl.
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CEDEFOP 2013, 1). Auch zwischen den Qualifikationsrahmen innerhalb der EU gibt es
erhebliche Unterschiede in der Struktur der Deskriptoren, der Anzahl der Qualifika-
tionsniveaus (BOHLINGER, 39f.), der Reichweite (in der Schweiz gibt es einen eige-
nen nationalen Qualifikationsrahmen fir Abschlusse der Berufsbildung: NQR-CH-BB;
der DQR wird vorlaufig nicht auf allgemeinbildende Abschliisse angewandt, um noch
strittige Zuordnungen zu kl&ren) und vor allem in den Strukturen der tradierten Bil-
dungs- und Beschéftigungssysteme, in denen die NQR zum Tragen kommen. Letzteres
schldgt sich etwa darin nieder, dass im Vereinigten Konigreich neben England/Nord-
irland auch Wales und Schottland jeweils eigene Qualifikationsrahmen besitzen.

Uber alle diese Differenzen hinweg gibt es dennoch einen EU-weiten normativen Kon-
sens, der weitgehend tragt:

a) Die Deskriptoren beschreiben Lernergebnisse (learning outcomes) und sind
Niveaustufen zugeordnet,

b) sie sind nicht dazu vorgesehen, personliche Kompetenzen individuell zu er-
fassen,

c) alle Qualifikationsrahmen sollen Bildungsgénge in ihren Anforderungen und in
ihrem Nutzen transparenter machen,

d) lebenslanges Lernen fordern und
e) auch nicht-formal oder informell erworbene Kompetenzen anerkennen lassen.

f) Uber eine Referenzierung zum EQR soll erworbenen Qualifikationen transnatio-
nal mehr Geltung verschafft werden.

Der DQR beschreibt die Kompetenzniveaus Uber alle Bildungsgénge hinweg und pré-
judiziert curriculare Entscheidungen zundchst nicht wegen der notwendigen Abstraktion
von inhaltlichen Festlegungen. Die Curricula, die leitend fur die Arbeit von Lehrkréften
in der beruflichen Bildung sind, werden weiter darauf ausgerichtet sein, Jugendliche
und Erwachsene auf die Bewaltigung der Herausforderungen des Arbeitslebens, der
Teilhabe am weiteren gesellschaftlichen Leben sowie der verantwortlichen Verwirkli-
chung eigener Lebensentwirfe vorzubereiten. Der DQR stellt jedoch Rahmenanforde-
rungen an die Konstruktion von Curricula, bei denen angestrebte Kompetenzen als
Outcome der Lehr-Lernprozesse im Zentrum stehen. Diese Kompetenzen sollen den
acht Niveaus des DQR zugeordnet werden, die fur die Umsetzung der Curricula ver-
bindlich sind. Inhaltliche Akzente setzt der DQR auch, indem er — abweichend vom
EQR — neben der Kompetenzdimension ,,Fachkompetenz* der ,,Personalen Kompetenz*
einen prominenten Rang einrdumt, der auf allen Niveaus mit entsprechenden Deskripto-
ren ausgewiesen wird.

Das Bundesinstitut fur Berufsbildung (Frank 2013, 188ff.) arbeitet an der Entwicklung
kompetenzorientierter Ordnungsmittel fur die Berufsausbildung, die mit dem DQR im
Einklang stehen. Der DQR bietet zugleich die Basis fiir einen besseren Abgleich der
Rahmenlehrplédne mit den Ordnungsmitteln. Dartber hinaus wurden fiir 31 Berufsbilder
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»Ausbildungsbausteine* entwickelt, die im Sinne der Ziele des DQR mehr Transparenz
und Flexibilitat in die Berufsausbildung bringen sollen.

Wie auch andere NQR erhélt der DQR im Hinblick auf eine international transparente
Darstellung eigener personlicher Qualifikationen Bedeutung in Verbindung mit den im
Europass zusammengefassten Dokumenten sowie durch das Europdische Leistungs-
punktesystem flr berufliches Lernen (ECVET). Der EQR, mittelbar damit auch der
DQR, soll nach den Planen der EU-Kommission mit dem Dokumentationssystem Euro-
pass und ECVET verbunden werden, um die internationale Mobilitdt und damit eine
bessere Allokation humaner Ressourcen zu erleichtern.

3 Nationale Qualifikationsrahmen als soziales Konstrukt

Allerdings setzt eine wirkliche Umsetzung des DQR in die Praxis beruflicher Bildung
voraus, dass er nicht nur formal etabliert wird, sondern dass alle Stakeholder sich daran
aktiv beteiligen, sein Potential auszuschopfen. Das gilt fir Unternehmen und ihre Ver-
bande, Gewerkschaften, Institutionen des Bildungs- und des Beschaftigungssystems,
nicht zuletzt fur Lehrkrafte.

Eine Untersuchung (ALLAIS 2010) der Nationalen Qualifikationsrahmen in 16 Landern
und der mit ihnen gemachten Erfahrungen zeigt sehr deutlich, dass der Nutzen von Qua-
lifikationsrahmen an viele VVoraussetzungen gebunden ist. Zwar wurde 2010 bereits in
etwa 100 Landern (ALLAIS 2010, iii) an Nationalen Qualifikationsrahmen gearbeitet
oder diese waren schon implementiert, aber die weite Verbreitung war keineswegs ein
Indikator flir deren hohen Nutzen. Das lasst sich jedenfalls aus der Landerstudie ablei-
ten. Viele Regierungen der untersuchten Lander verhielten sich nicht gemal der ratio-
nal-choice-theory, indem sie sich nach sorgfaltiger Abwagung von Kosten und Nutzen
flr ihr Land fiir einen NQR entschieden. Stattdessen lief3en sie sich haufig davon leiten,
welche Strategien role-models in Form von Nachbarstaaten oder als besonders fort-
schrittlich angesehenen Staaten, das war hdufig England, verfolgten. Dieses ,,policy
borrowing* wurde maligeblich gefordert durch externe, in der Regel auslédndische Bera-
tungsagenturen (ALLAIS 2010, 24). Verbunden war damit ein hohes Risiko, dass weder
der Qualifikationsrahmen zu den vorhandenen Bildungssystemstrukturen passte, noch
dass diejenigen, die ihn in die Praxis umsetzen sollten, ihn verstanden und sich mit ihm
motiviert identifizierten.

RAFFE (2012, 358) fordert deshalb auf der Grundlage seiner umfangreichen internatio-
nalen Erfahrungen, Qualifikationsrahmen als soziales Konstrukt zu verstehen und kriti-
siert: “Many policy discussions of NQFs (National Qualification Frameworks, W. B.
und F. G.) are conducted in a technical language that views frameworks as mechanical
devices to be designed, manufactured, plugged in and switched on. However, qualifica-
tions, and therefore NQFs, are fundamentally social and political constructs. They are
based on deeply rooted social relations and practices and political interests.” Diese Aus-
sage steht im Einklang mit Befunden der L&nderstudie von ALLAIS. Nun unterscheidet

© BRAND/ GRAMLINGER (2014) www.bwpat.de/profil-3 ISSN 1618-8543 4


http://www.bwpat.de/profil-3

sich der DQR in seiner Struktur und im organisatorischen, kulturellen und politischen
Kontext deutlich von den Qualifikationsrahmen aus der L&nderstudie. Dennoch lassen
sich zwei wesentliche Erkenntnisse aus der Studie ziehen, die flr die Lehrerbildung
relevant sind:

a) Alle Beteiligten an Berufsbildungsprozessen kénnen sich nur aktiv einbringen,
wenn sie Ziele, Hintergrinde, Anforderungen und Probleme des DQR griindlich
kennen und sie akzeptieren.

b) Die Einfihrung jedes NQR greift in die Aufgaben, Kooperationsbeziehungen,
Kontrollmechanismen und Interessenkonstellationen der Akteure ein. Wie bei
allen tiefer gehenden organisatorischen Verénderungen ist auch hier damit zu
rechnen, dass wichtige Akteure an hergebrachten Lernzielen und Prozessen fest-
halten und Ausweichstrategien verfolgen. Das erfordert ein Change Management
und viel Zeit fur Anpassungsprozesse. Es gilt, was ALLAIS in etwas anderem
Kontext sagt: ,,... NQFs do not provide quick-fix or simple solutions to the
complex problems ... (ALLAIS 2010, 2).

Aus soziologischer Sicht kann der DQR mit den ihn umgebenden Normen und Kon-
trollmechanismen als Institution verstanden werden. Er beeinflusst das Handeln der
beteiligten Akteure Uber explizite und implizite Erwartungen und konfrontiert sie mit
sanktionierten Verhaltensanforderungen. Andererseits ist die Institution DQR existen-
ziell davon abhéangig, dass Curriculumkonstrukteure, Ausbilder und Lehrkrafte, Arbeit-
geber, Weiterbildner und Lernende die gestellten Erwartungen weitgehend erflllen oder
sie so restrukturieren, dass das zugrunde liegende Regelsystem nicht aufgegeben wird.
Dabei bringen die Akteure unterschiedliche, auch konfligierende Interessen ins Spiel.

Gegenwartig befindet sich der DQR als Institution im Entstehen. Das mit ihm verbun-
dene Regelsystem weist noch in wesentlichen Punkten offene Probleme auf (SLOANE
2012, 173ff.) und der fur die Institution konstitutive Habitualisierungsprozess (BER-
GER/ LUCKMANN 1969, 56ff.) kann allenfalls gedanklich antizipiert werden. Ahnlich
wie die Einfihrung der Lernfelder wird auch die praktische Umsetzung des DQR einige
Jahre in Anspruch nehmen. In dieser Einflihrungsphase hat die Unterstiitzung durch die
nachwachsenden Lehrkréfte und damit indirekt durch die Lehrerbildung besondere
Bedeutung.

4 Vernachlassigung der Lehrerbildung im Kontext des EQR

Die Entwicklung des EQR und in seinem Gefolge des ,,Deutschen Qualifikationsrah-
mens fiir Lebenslanges Lernen (DQR)“ folgt der Copenhagen Declaration aus dem
Jahre 2002. Es hatte vor allem die folgenden Griinde, weshalb die Lehrerbildung im
Zusammenhang mit der Diskussion und Entwicklung von EQR und DQR in Deutsch-
land und anderswo kaum Beachtung fand.

© BRAND/ GRAMLINGER (2014) www.bwpat.de/profil-3 ISSN 1618-8543 5



http://www.bwpat.de/profil-3

Die Arbeit am EQR wurde auf EU-Ebene im Zusammenhang mit der Lissabon-Strate-
gie initiiert und von der EU-Kommission mit einer kleinen Expertengruppe bis zu
seiner Annahme durch das EU Parlament und den EU Ministerrat im Februar 2008
durchgefuhrt. Stakeholder-Gruppen hatten in Anhdrungen nur eng begrenzte Mitwir-
kungsmdoglichkeiten. Fir eine Beteiligung von Vertretern der Lehrerbildung und von
nationalen Curriculumexperten fehlten gewichtige Grinde, weil es in diesem Stadium
zundchst um die Definition der Ebenen des Qualifikationsrahmens ging, die keine mate-
rialen Beziige auf (berufliche) Anforderungssituationen enthielten. Die Autoren der
Copenhagen Declaration hatten selbst jedoch durchaus im Blick, dass die angestrebte,
europaweit abgestimmte Weiterentwicklung der beruflichen Bildung neben ,,develop-
ment of a single transparency framework, credit transfer in vocational education and
training and development of quality tools* auch eine entsprechende Ausbildung von
Lehrkraften und Ausbildern erforderte (EUROPEAN COMMISSION 2002, 3).

Dass die Forderung der Copenhagen Declaration nach einer angemessenen Lehreraus-
und -weiterbildung dennoch nicht weiter verfolgt wurde, durfte einen wesentlichen
Grund in den nationalen Zustandigkeiten und dem Subsidiaritétsprinzip haben, die auf
EU-Ebene eine Abstimmung der Lehrerbildung &uferst problembehaftet erscheinen
lieRen.

5 Die im EQR implizierte neue Steuerungslogik fur
Bildungsprozesse

Ein weiterer Grund fir die Vernachlassigung der Lehrerbildung im Zusammenhang mit
der Entwicklung des EQR liegt in der grundsétzlich veranderten Steuerungslogik fur
Bildungsprozesse. Zentrales konstitutives Element des EQR, wie auch des DQR und
anderer NQR, ist die Orientierung an Lernergebnissen. Die Deskriptoren, die jedes der
acht Lernniveaus charakterisieren, erlauben es, das, ,,was ein Lernender nach Abschluss
eines Lernprozesses weiB, versteht und in der Lage ist zu tun“ (EUROPAISCHE KOM-
MISSION 2008, 3) als Outcome einem Niveau zuzuordnen. Der Outcome ist die geeig-
nete Steuerungsinstanz, wenn man Menschen mit den Kompetenzen ausstatten will, die
sie brauchen, um Aufgaben in der Gesellschaft zu bewéltigen. Mit welchen Lerninhal-
ten, Rahmenbedingungen und Lehr-Lernmethoden und in welcher Zeit diese Ergebnisse
erreicht werden, hat nach dieser Steuerungslogik demgegenuber sekundare Bedeutung.
Damit wird jedoch die Aufmerksamkeit von den p&dagogischen Prozessen weggelenkt
und zugleich auch von denen, die fir sie als Lehrkrafte verantwortlich sind. Ebenso
wenig Aufmerksamkeit erhalten die Lernenden, wenn es um ihre Teilhabe an der
Gestaltung des Lehr-Lernprozesses geht. Nur am Outcome bemisst sich die Effektivitét
der Lernprozesse und in diesem 6konomischen Kontext findet die neue Politikstrategie
der Outcome-Steuerung ihre Legitimation.

Hier drangt sich eine Analogie zum Produktionsprozess auf (vgl. SLOANE 2012,
164f.), der unidirektional auf die 6konomische Realisierung eines Produktes ausgerich-
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tet ist. In diesem Modell sind reflexive gestaltende Einflisse der an den Lehr-Lern-
prozessen beteiligten Subjekte nicht systematisch verankert.

Lehrplane, materielle Lehr-Lernverfahren, Lernergebnisse,
Rahmenbedingungen, Gelegenheiten zum erfasst in den Kategorien
Stundentafeln, Eingangs- selbstandigen Lernen von NQR und EQR

féhigkeiten der Lernenden

Abb. 1:  Implizite Steuerungslogik des EQR

Die Affinitat zur konomischen Legitimation und die Analogie zum Produktionsprozess
sind ein historisches Erbe aus der Ursprungszeit von Qualifikationsrahmen im Vereinig-
ten Konigreich Mitte der 1980er Jahre. Die britische Regierung unter Margret Thatcher
sah sich mit hoher Arbeitslosigkeit, niedriger Produktivitdt und dem Niedergang ganzer
industrieller Sektoren konfrontiert. Gemeinsam mit den Wirtschaftsverbénden erkannte
man in der besseren Qualifizierung der Beschéftigten einen entscheidenden Hebel flr
die wirtschaftliche Gesundung des Landes. Es bestand Konsens dariiber, dass die Wirt-
schaftsverbande und Unternehmen selbst — nicht die bis dahin zustédndigen staatlichen
Instanzen — die von Ihnen benotigten Qualifikationen sowohl in der Qualitét als auch in
der Quantitat definierten. Darauf prazise zugeschnittene Kurse sollten entweder von den
Unternehmen selbst oder auf dem Weiterbildungsmarkt angeboten werden. Der Staat
unterstitzte die berufliche Weiterbildung finanziell, griff aber dartiber hinaus zunéchst
nur wenig gestaltend ein. Erst allméhlich wurde mit den National VVocational Qualifica-
tions (NVQ) ein umfangreiches Angebot an Qualifizierungen geschaffen, das immer
wieder neu reguliert wurde, weil es sowohl bei Unternehmen als auch bei potenziellen
Teilnehmern auf Akzeptanzprobleme stieR. Die National Vocational Qualifications rea-
lisierten im Ansatz bereits die Outcome-Orientierung. Sie wurden einem Qualifikations-
rahmen zugeordnet, der auf urspringlich funf Niveaustufen sowohl berufliche als auch
allgemeinbildende Qualifikationen erfasste — bis hinauf zur Promotion. Die strikte Ori-
entierung an learning outcomes bei der Planung von Aus- und Weiterbildungsangeboten
wurde zu Recht als innovativer Kern der Reform hervorgehoben. Zugleich ermdglichte
diese Strategie die enge Definition von Qualifikationen, um kurzfristig auf Anderungen
in der Nachfrage nach Qualifikationen reagieren und entsprechende Kursangebote ent-
wickeln zu kénnen. Von Lernenden erworbene Qualifikationen wurden nicht nur auf
der Ebene von National VVocational Qualifications zertifiziert, sondern auch auf der de-
taillierteren Ebene der ,,units of competence®. Fiir diese enge Definition zertifizierbarer
outcomes sprach das 6konomische Argument, dass dadurch eine schnelle, mit dem
aktuellen Bedarf prazise abgestimmte Qualifizierung erméglicht wurde — im Gegensatz
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zur vermeintlich viel zu breit angelegten, schwerfélligen, in ihren Abgrenzungen mobi-
litdtshinderlichen und insgesamt geradezu verschwenderischen deutschen Berufsausbil-
dung. Eine gravierende Kehrseite dieser Strategie war jedoch, dass sie zu Tausenden
von zertifizierbaren verschiedenen Qualifikationen fiihrte, deren Verwertbarkeit flr die
berufliche Praxis oft kritisch gesehen wurde und die allenfalls von wenigen Experten
uberschaut wurden, nicht aber von Unternehmen oder Lernenden. Auf dem Papier be-
stehende Wahlmaoglichkeiten wurden faktisch nur suboptimal genutzt. Trotz vieler
Reformen wurde das Ausbildungssystem deshalb immer wieder — gerade von Unter-
nehmern und ihren Verbanden — als heilloses Durcheinander (,,a dog’s breakfast®) hef-
tig kritisiert (HOUSE OF COMMONS 2009, 3). WOLF unterwarf im Jahre 2002 die
grundsatzlichen padagogischen und ékonomischen Voraussetzungen der NVQ-Kon-
zeption einer scharfen Kritik, die schon im Titel ihrer umfangreich belegten Studie zum
Ausdruck kam: ,,Does education matter? Myths about education and economic growth.*
Sie hielt die strikte Ausrichtung an engen beruflichen Qualifikationen fiir pddagogisch
verfehlt und den 6konomischen Nutzen fur véllig unbewiesen.

Es ist deutlich, dass unter diesen Systembedingungen den Lehrkréften selbstverstandlich
methodisch-didaktische und fachliche Fahigkeiten abverlangt werden. Aber eine weiter-
gehende, padagogisch begriindete Férderung von Lernenden auf langerfristig angelegten
Wegen personlicher und beruflicher Entwicklung wird von dem System nicht mit Nach-
druck unterstitzt und auch nicht eingefordert.

Die kulturellen Traditionen der Berufsbildung in den deutschsprachigen Landern, die
Beteiligung der Arbeitnehmerverbénde an den Konsultationen um DQR und NQR in
Osterreich sowie die Plane fir deren Implementierung verbinden sich mit berufsbil-
dungspolitischen Entwicklungsperspektiven, die abseits von den englischen Erfahrun-
gen liegen. Dennoch sind auch hier in der neuen Strategie der Outcome-Steuerung prin-
zipielle Risiken angelegt, auf die aus grundséatzlicher pédagogischer Sicht u. a. HEID
(2007) und aus ordnungspolitischer Sicht die ARBEITSGEMEINSCHAFT GEWERB-
LICH-TECHNISCHE WISSENSCHAFTEN (gtw) mit ihrer ,,Flensburger Erklarung®
hinwiesen (2012). Wenn die Lehrerbildung ihre Klientel fiir diese Risiken angemessen
sensibilisiert, kann sie dazu beitragen, dass die positiven Potentiale der NQR ausge-
schopft und nicht durch ungiinstige Systembedingungen korrumpiert werden.

6 Skizze von Konsequenzen fiir die Berufsschullehrer-Bildung

Die dargestellte Steuerungslogik legt eine starke Wirkungsorientierung in der Sicht auf
die Qualitat von Lehr-Lernprozessen nahe. Sie muss durch eine Perspektive auf die
subjektorientierte Gestaltung von Entwicklungsprozessen ergénzt werden, die traditio-
nell — allerdings h&ufig losgeldst von tatsachlichen Wirkungen — im Zentrum bildungs-
theoretischer Uberlegungen stand. Diese Forderung gilt sowonhl fiir die Curriculument-
wicklung als auch fur die Lehrerbildung.
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TRAMM et al. haben sieben ,,Kompetenzdimensionen berufs- und wirtschaftspadagogi-
scher Professionalitit™ identifiziert, die grundlegend fiir die aktuelle Reform des Ham-
burger Berufsschullehrer-Studiums sind. Sie wurden nicht mit dem Blick auf den DQR
erarbeitet, konnen aber im vorliegenden Kontext helfen, besondere Herausforderungen
an die Lehrerbildung zu erfassen.

Tabelle 1: Kompetenzdimensionen berufs- und wirtschaftspadagogischer
Professionalitdét (TRAMM/ FAHLAND/ NAEVE 2012, 109)

A | Eine padagogisch-professionelle Einstellung zum Lehrerberuf ausbilden, berufliche Iden-
titéat entwickeln, eine realistisch-selbstbewusste Entwicklungsperspektive im Beruf entwi-
ckeln und verfolgen, Strategien zum Umgang mit Belastung und Stress kennen und nut-
zen.

g | Individuelle Lern- und Entwicklungsprozesse sowie ihre Voraussetzungen und Ergebnisse
aus einer padagogischen Perspektive analysieren, verstehen und begleiten; Stérungen in
Lernprozessen erkennen, Ursachen dafiur diagnostizieren, Strategien zur Behebung von
Lernschwierigkeiten auswahlen und anwenden.

c | Berufs- und wirtschaftspadagogische Kommunikationssituationen und Beziehungsstruktu-
ren analysieren, verstehen und gestalten, Kommunikations- und Beziehungsprobleme im
padagogischen Handlungsfeld analysieren, verstehen und produktiv verarbeiten.

D | Unterricht auf der mikrodidaktischen Ebene als Wechselspiel von fallbezogenem und
systematischem Lernen in Auseinandersetzung mit spezifischen beruflichen Lerngegen-
standen analysieren, planen, durchfiihren und evaluieren.

g | Kompetenzorientierte Curricula konzipieren und Kurse entwickeln; auf einer makrodidakti-
schen Ebene den curricularen Referenzrahmen aus Bildungsplan, Wissenschaft und Be-
rufsanforderungen analysieren, Lerngegenstande modellieren und sequenzieren; Curri-
cula implementieren und evaluieren.

F | Handlungs- und Gestaltungsspielrdume in padagogischen Institutionen erkennen, nutzen
und erweitern; institutionelle, normative und soziale Rahmungen padagogischen Handelns
analysieren, verstehen und an ihrer Gestaltung im Rahmen der Organisations- und Team-
entwicklung teilhaben.

G | Berufspadagogische Systemstrukturen in ihrer historisch-gesellschaftlichen Bedingtheit
und Funktionalitat analysieren und verstehen; Gestaltungsoptionen und -alternativen ken-
nen und beurteilen.

Der im vorangegangenen Abschnitt geforderte konstruktiv-kritische Umgang mit dem
Qualifikationsrahmen und seinem — teilweise noch ausstehenden — begleitenden Regel-
werk fallt schwerpunktmé&RBig unter die Kompetenzdimension ,,G“. Es ist ein zentrales
Merkmal von Professionen, dass ihre Angehdrigen die Systemstrukturen verstehen un-
ter denen sie arbeiten und dass sie in der Lage sind, die Bedingungen verantwortlich
mitzugestalten. Wie die Tabelle 1 zeigt, ist das keine neue Herausforderung an die
Lehrerbildung, allerdings stellt sie sich besonders umfangreich und dringlich, weil es
fur den angemessenen Umgang mit dem Qualifikationsrahmen noch keine Vorbilder
gibt und er sich erst durch das verstandige professionelle Handeln insbesondere der
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Lehrkrafte als Institution etablieren kann. Vor allem die neue Steuerungsperspektive
stellt unter Systemgesichtspunkten spezifische Anforderungen, die organisatorisch (u. a.
LINDEMANN 2012) und padagogisch angemessene Reaktionen von allen im Berufs-
bildungssystem tétigen Personen verlangen. Einerseits ist die auf standardmaRig defi-
nierte Outcomes ausgerichtete Steuerungslogik in der Gestaltung der Lehr-Lernprozesse
aufzugreifen, andererseits geht es darum, subjektorientiert individuelle Lern- und Ent-
wicklungsprozesse zu fordern. Dazu missen Lehrkréfte deren ,,Voraussetzungen und
Ergebnisse aus einer padagogischen Perspektive analysieren, verstehen und begleiten®
(s. 0. Dimension B). In der Lehrerbildung ist die Grundlage daflr zu legen, dass dieses
Spannungsverhaltnis in der padagogischen Praxis je nach Situation immer wieder neu
ausbalanciert wird.

Die verdnderten Systemstrukturen werden wahrscheinlich in Grenzen eine veranderte
padagogisch-professionelle Einstellung zum Lehrerberuf fordern (s. 0. Dimension A).
Sollte mit dem DQR tatséchlich die erwiinschte Transparenz und gesteigerte Offenheit
der Bildungswege erreicht werden, werden Lehrkréfte ihre Klientel verstarkt bei der
Erschlieung von Bildungswegen beratend unterstiitzen missen, damit neue Wahlmég-
lichkeiten sinnvoll genutzt werden kénnen. Zwar wird es — wie bereits jetzt — externe
institutionalisierte Beratungsangebote geben, aber erfahrungsgemaR sind Lehrkrafte oft
erste Ansprechpartner und aufgrund ihrer Fachkenntnisse und Erfahrungen fir spezielle
Beratungsprobleme besonders geeignet, die sich z. B. aus berufshiographischen Kon-
stellationen oder aus individuellen Lernprozessen ergeben. Die Beratung und Forderung
erhalt auch dadurch eine neue Note, dass informell und non-formal erworbene Kompe-
tenzen in Zukunft anerkannt und angerechnet werden sollen. Hier er6ffnet sich fir Lehr-
krafte in der beruflichen Bildung ein wichtiges Aufgabenfeld, das erhéhte Anforderun-
gen an ihre Beratungskompetenz stellt (s. 0. Dimension C).

Im EQR-Referenzierungsbericht (BMBF/KMK 2013a) wurde eine Aquivalenz der acht
Kompetenzniveaus des DQR mit denen des EQR festgestellt. Die meisten formal gere-
gelten beruflichen Bildungsgange wurden einem Niveau zugeordnet. So sind gegenwar-
tig die zweijéhrigen Berufsausbildungen auf dem Niveau drei, die dreijahrigen auf dem
Niveau vier angesiedelt. Auch die Konstruktion der ,,Ausbildungsbausteine®, die kon-
stitutiv fir Ordnungsmittel der anerkannten Ausbildungsberufe sein werden, orientiert
sich am DQR (FRANK 2012, 189). Wie schon bei den Beratungen wahrend der Ent-
wicklung des EQR erwartet wurde, zeigte die Referenzierung des DQR bei der Zuord-
nung der Zielkompetenzen der Ausbildungsberufe, dass in jedem Ausbildungsberufs-
bild unterschiedliche Niveaus in den Teilkompetenzen anzutreffen waren. Die Zuwei-
sung des Bildungsgangs zu einem Ubergreifenden Kompetenzniveau ist deshalb ledig-
lich ein ,,.Durchschnittswert® mit teilweise Gber mehrere Niveaus abweichenden Teil-
kompetenzen. Als ,,zertifizierende Stelle” wird im Referenzierungsbericht nur fiir sehr
wenige Bildungsgange die Berufsschule genannt (BMBF/KMK 2013a, 108ff.). Deshalb
werden Lehrkréafte bei der Zertifizierung von denjenigen Kompetenzen nur begrenzt
involviert sein, die in formalen Lernumgebungen erworben wurden.
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Fur die mit dem DQR angestrebte Offnung von Bildungsgangen durch Anrechnung von
Teilleistungen aus anderen formalen Bildungsgangen, aber vor allem von non-formal
und informell erworbenen Kompetenzen scheint die sachverstdndige Mitwirkung von
Lehrkraften dagegen unverzichtbar zu sein. Das gilt sowohl fiir Beratung und Beglei-
tung von Klienten als auch fir die Diagnose von bereits erworbenen Kompetenzen. Die
im Interesse von mehr Bildungsgerechtigkeit und besserer Nutzung von Humanressour-
cen allseits gewiinschte erweiterte Anerkennung und Anrechnung von Kompetenzen
(BUCHTER/ DEHNBOSTEL 2012) scheint formal mit dem Qualifikationsrahmen
einer Regelung naher gebracht zu sein, aber die materielle, an Gegenstandsbereiche und
Arbeitsprozesse gebundene Seite der Kompetenzen ist damit noch nicht erfasst. Hier
fehlen insbesondere flr informell erworbene Kompetenzen allenthalben valide Verfah-
ren, die Anrechnungen eine begriindete Basis geben konnten. Es gibt keine fir diesen
Entscheidungskontext erprobten individualdiagnostischen Verfahren. Auch die Refe-
renzierung begegnete Problemen, die bisher nicht tberwunden werden konnten. Des-
halb stellt das DQR-Handbuch fest: ,,Ein Verfahren fiir Zuordnungen von im nicht-for-
malen und informellen Bereich erworbenen Kompetenzen gibt es derzeit noch nicht.*
(BMBF/KMK 2013b, 42)

Zwar wurde zunéachst fur die Referenzierung der beruflichen Bildungsgange auf beste-
hende Ordnungsmittel und Lehrplane exemplarisch zurtick gegriffen, aber es zeigte
sich, dass diese weder auf die Steuerungsstrategie der Outcome-Orientierung ausge-
richtet noch hinreichend detailliert sind, um ausreichende Hinweise auf erworbene
Kompetenzen zu geben. Der Bereich der personalen Kompetenzen (DQR) ist weitge-
hend ausgespart. Welche Probleme sich aus diesen Defiziten schon heute fir die Arbeit
in beruflichen Schulen abzeichnen, zeigt LINDEMANN (2012). Er verweist darauf,
dass in den bisherigen Lehrpléanen aufgefiihrte Lernzielformulierungen keine zuverlés-
sige Auskunft Ober deren Erreichung zulassen. Deshalb erwartet er, dass zusétzlich
Qualitatssicherung und Akkreditierung von Berufsbildungszentren eingefiihrt werden
miussen (vgl. LINDEMANN 2012, 101). Hier wird deutlich, dass sich die NQR tiefgrei-
fend auf das Arbeitsfeld der Lehrkrafte auswirken werden. Das betrifft nicht nur organi-
satorische Rahmenbedingungen, sondern auch padagogische Orientierungen ihres Han-
delns. Aus professioneller Sicht sollte die Lehrerbildung angehende Lehrkréfte darauf
vorbereiten, dass sie ,,Handlungs- und Gestaltungsspielrdume in padagogischen Institu-
tionen erkennen, nutzen und erweitern ...« (s. o. Kompetenzdimension F).

Wenn die NQR nicht nur dazu dienen sollen, ex post erworbene Kompetenzen den acht
Niveaus zuzuordnen, sondern auch Impulse fur die Revision von Curricula setzen sol-
len, stof3t man auf das Problem, dass eine Deduktion von curricularen Entscheidungen
aus den Beschreibungen der Kompetenzniveaus weder beabsichtigt war noch mdglich
ist. Aber die NQR setzen mit den Kompetenzniveaus und den Referenzierungen Orien-
tierungsmarken fur die Curriculumentwicklung, die gerade wegen der Einbindung in
nationale und internationale Regelwerke erhebliches Gewicht haben. Es gibt noch keine
an den Kompetenzniveaus abschlieBend validierten Curricula. Entsprechende Arbeiten
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wurden u. a. durch das BIBB eingeleitet (FRANK 2012, 189). Weitere kompetenzori-
entierte Curricula sind in groRer Zahl fur alle beruflichen Bildungsgange zu entwickeln.
Ob dabei die padagogische Expertise von Lehrkréften genutzt wird, ist sehr fraglich.

Auch wenn nicht alle Lehrkrafte an der Curriculumentwicklung beteiligt sein werden,
ist es in jedem Falle notig, dass sie die curricularen Entscheidungen mit ihren Begrin-
dungen verstehen, auch kritisch infrage stellen und fir die eigene Unterrichtsplanung
evaluieren und adaptieren konnen. Die Beachtung der Kompetenzniveaus wird vor
allem fur die Evaluation von Lehr-Lernprozessen bedeutsam sein. Auf mikrodidakti-
scher Ebene (s. 0. Dimension D) werden Lehrkrafte gefordert sein, in Ihrem Unterrichts-
handeln Gber das Curriculum hinaus die Normen des DQR und die Anspriiche ihrer Kli-
entel auf individuelle padagogische Forderung im Blick zu behalten.

Wie eine Studie zur Implementierung und zu den Auswirkungen des irischen NQR zeigt
(COLLINS et al. 2009), besteht ein weit verbreitetes Problem darin, im Unterrichtspro-
zess und in der Lernerfolgsmessung die Outcome-Orientierung zu realisieren. Es wurde
beobachtet, dass weiterhin alte Unterrichtskonzeptionen und ungeeignete normorien-
tierte Assessments verwendet wurden. Die Autoren weisen darauf hin, dass die Ande-
rung dieser Praktiken lange Zeit in Anspruch nimmt und intensiv durch Weiterbildungs-
mafRnahmen begleitet werden muss (vgl. ebd., 39, 54).

Eine besondere Herausforderung liegt im Bereich der Entwicklung der personalen
Kompetenzen der Auszubildenden, die in den bisherigen Lehrpléanen der meisten Bil-
dungsgénge eine kaum beachtete Randexistenz fuhrten, die im DQR aber recht detail-
liert eingefordert werden. Hier sind sowohl systematische curriculare Untersuchungen
notig als auch die Erarbeitung angemessener Fordermethoden. Mit der Umsetzung cur-
ricularer Vorgaben fur die Entwicklung personaler Kompetenzen kommen auf die Lehr-
krafte neue Aufgaben der Gestaltung padagogisch forderlicher Kommunikationssituati-
onen und Beziehungsstrukturen zu, auf die sie auch wegen der Anforderungen an die
eigene Personlichkeitsentwicklung méglichst frihzeitig in der Lehrerbildung vorbereitet
werden sollten.

EQR und NQR tragen in ihren Titeln die emphatische Qualifizierung ,.fiir lebenslanges
Lernen®. Das reflektiert die Chance und die Notwendigkeit, sich fur die Bewaltigung
wechselnder Herausforderungen im Lebenslauf durch Lernen zu befahigen. Die Fahig-
keit und Bereitschaft dazu muss von Lehrkraften im Kontext der Etablierung der NQR
kontinuierlich gefordert werden. Dazu ist ein Produktionsmodell des Kompetenzer-
werbs tendenziell wenig geeignet, weil es Kompetenzen als fur sich stehende Zielgro-
RBen, z. B. in abgegrenzten Modulen, versteht. Zwar zeigen sich vor allem in den Ni-
veaus der Dimension ,,Selbstdndigkeit™ Beziige zur biographischen Entwicklung, aber
eine verstandige Einbindung von Erfahrungen in die (Berufs-)Biographie setzt entspre-
chende Lehr-Lernarrangements voraus, die professionell gestaltet werden mussen.

Bei der Erarbeitung neuer, am DQR orientierter Ordnungsmittel hat das BIBB Vorkeh-
rungen gegen auf kurzfristigen Erwerb eng definierte, isolierte Ausbildungsbausteine
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getroffen (FRANK 2012, 189). Es wird sich zeigen, ob sie ausreichen, den zeitékono-
misch und (kurzfristig) finanziell attraktiven Optionen des Produktionsmodells wirksam
zu begegnen. Die Lehrkréfte werden einen groRen Einfluss darauf haben, die padagogi-
schen Risiken des Produktionsmodells zu begrenzen. Dazu ist ein professionelles Ziel-
system zu verinnerlichen, das die langfristige personliche (berufliche) Entwicklung der
Schler und Schilerinnen im Blick behélt und subjektorientiert unterstutzt.

Padagogisch angemessen und der Forderung nach lebenslangem Lernen entsprechend
erscheint ein ,,Entwicklungsmodell des Kompetenzerwerbs®, das die Grundlage der
Konzeption des Kernpraktikums im Hamburger Berufsschullehrer-Studium bildet
(TRAMM/ FAHLAND/ NAEVE 2012, 108): ,,Dem Entwicklungsmodell (...) liegt die
Idee zugrunde, dass sich der Prozess des Kompetenzerwerbs als individueller (berufs-
)biographischer Entwicklungsprozess vollzieht (TRAMM/ FAHLAND/ NAEVE 2012,
108).

P\H /K/ ) |§ 'gﬂ o) |M B>
Moll \-( ompetenz = | Modt = Kompetenz ) | Modul > --»
/ | /)' \ ___-// I|/

/ ?i \Reﬂenon
N

-~ ~
.. _1201_1196181_12_811“1 19\_1@2 I
Systematisierung

Abb. 2:  Produktionsmodell versus Entwicklungsmodell des Kompetenzer-
werbs (TRAMM/ FAHLAND/ NAEVE 2012, 108).

Das Entwicklungsmodell ist genuin padagogisch, weil es den Subjekten der Entwick-
lungsprozesse angemessenen Raum gibt, Gelerntes in den individuellen Lebensentwurf
zu integrieren. Reflexion und Systematisierung der Erfahrungen sind auf die zu entwi-
ckelnde Kompetenz zu beziehen. Insofern geht die Orientierung am Outcome nicht
verloren, sie wird aber durch Reflexion an die Subjekte und ihre Lebensentwiirfen ge-
bunden und ,,Learning Outcomes® werden so fiir das jeweils eigene Leben bedeutsam.
Fir die Lehrkrafte ergeben sich daraus keine prinzipiell neuen Aufgaben, wohl aber
werden unter dem DQR neue Akzente gesetzt, die in einem Spannungsverhéltnis zum
Entwicklungsmodell stehen. Das muss von Lehrkraften erkannt und in den eigenen pro-
fessionellen Handlungsentwirfen kritisch beruicksichtigt werden.
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7 Reslmee

Noch ist nicht genau fassbar, in welcher Weise der DQR und der Osterreichische NQR
neue Anforderungen an das Lehrerhandeln in der beruflichen Bildung stellen werden.
Das wird sich mit den verdnderten Ordnungsmitteln und Lehrplénen deutlicher abzeich-
nen. Es ware aber fahrléssig, erst dann damit zu beginnen, die Lehrerbildung darauf
vorzubereiten. Um zentrale Ziele des DQR — Transparenz und Offenheit der Bildungs-
gange — zu erreichen, missen Lehrkréfte ihre Beratungskompetenz stéarken. Ohne Un-
terstitzung werden die Klienten oft nicht in der Lage sein, die grolRere Flexibilitat des
Systems sinnvoll fur die Gestaltung ihres (beruflichen) Lebensweges zu nutzen. Das hat
auch Einfluss auf die Qualitat von Beziehungsstrukturen im Unterricht.

Wie sich jetzt bereits in den Arbeiten des BIBB zur Entwicklung neuer Ordnungsmittel
abzeichnet, werden sich auch curriculare Anforderungen in den Bildungsgangen éndern,
auf die Lehrkrafte vorbereitet werden missen. Es ist anzunehmen, dass mit dem DQR
und den ihm folgenden curricularen Entwicklungen auch neue Verfahren der Lehr-Lern-
prozess-Evaluation und der Qualitatssicherung eingefuhrt werden. Das hatte erfahrungs-
gemal massive Einflisse auf das Handeln von Lehrkraften zur Folge, insbesondere
wenn damit — im Sinne der Sicherung von Transparenz und vergleichbarer Qualitat — in
grolem Umfang nationale Standards leitend verbunden wéren. Wie auch immer die
weitere Ausgestaltung der Implementierung des DQR verlaufen wird, werden Lehr-
krafte Uber gentigend professionelle Kompetenz verfligen missen, um Risiken des
,Produktionsmodells* zu beherrschen, das dem EQR, abgemildert auch dem DQR, in-
harent ist®. Es ist zu hoffen, dass Ordnungsmittel, Lehrplane und andere Regelungen
ihnen dafur genligend Raum lassen, wo nicht, dass sie aufgrund ihrer Professionalitét in
der Lage sind, sich diesen zu erarbeiten.
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