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KARIN BUCHTER & FRANZ GRAMLINGER

EDITORIAL zur Ausgabe 11:
Quialifikationsentwicklung und -forschung ftir die berufliche Bildung

Im Mittelpunkt der universitaren Berufs- und Wirtschaftspadagogik und der auReruniversita-
ren Berufsbildungsforschung stehen die Diskussion, Forschung und Konzeptentwicklung zur
Berufsbildung, die zur Austibung eines Berufs und zur gesellschaftlichen Teilhabe in sozialer
und 6kologischer Verantwortung beféhigen soll. Angelpunkte fiir die Gestaltung einer so ver-
standenen Berufsbildung sind nicht nur die Ziele, sondern auch die konkreten Inhalte, die mit
Blick auf Beschéaftigungssituationen und Arbeitsanforderungen identifiziert, curricular
arrangiert und fiir konkrete Lehr-Lernprozesse didaktisch interpretiert werden sollen. Mit der
Frage danach, wie, mit welchen Erkenntnisinteressen, Leitbildern und Methoden Inhalte fur
die Berufsbildung konkretisiert werden konnen, beschaftigt sich neuerdings ein Kreis von
Berufs- und Wirtschaftspaddagogen. AnstoRe fur den Schwerpunkt Qualifikationsforschung
lieferten insbesondere die Debatten um die Krise des Dualen Systems der Berufsausbildung
und das Ende des Berufs, um Lernen im Prozess der Arbeit und um eine arbeitsorientierte
Didaktik mit den Prinzipien der Arbeits- und Geschaftsprozessorientierung, die die Inhalts-
frage in der Berufshildung neu aufwarfen und deren Vertreter auf eine Verzahnung von Qua-
lifikations- und Curriculumforschung innerhalb der Berufs- und Wirtschaftpddagogik hinaus
sind. Insbesondere die offenen Lernfelder und die Forderung, sich bei ihrer Konkretisierung
auf die berufliche Praxis als Bezugspunkt zu konzentrieren, warfen die Frage danach auf, auf
der Basis welcher Informationen die Auswahl von Inhalten fur die Entwicklung beruflicher
Curricula erfolgen kann. Die Integration von Qualifikations- und Curriculumforschung wird
seither sowohl theoretisch als auch empirisch vorangetrieben.

Primares Ziel der auferuniversitaren Qualifikationsforschung, wie sie beispielsweise vom
Institut fur Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) und vom Bundesinstitut fiir Berufs-
bildung (BIBB) durchgefiihrt wird, ist es, im Hinblick auf Qualifikationsbestand und
-entwicklung Anhaltspunkte zu bekommen und Konzepte zu erarbeiten, um die Abstimmung
zwischen dem Bildungs- und dem Beschéftigungssystem zu verbessern. Insbesondere mit der
Umakzentuierung von Inhalten im Zuge der Neuordnungen von Ausbildungsberufen und
-verordnungen und der Neustrukturierung berufsschulischer Curricula soll die chronische
Diskrepanz zwischen Berufsbildungs- und Beschéftigungssystem weitgehend minimiert wer-
den. Eine wesentliche Voraussetzung flir eine am Beschéftigungssystem orientierte Berufs-
bildung ist es, die Entwicklung von Qualifikationen zu analysieren und zu antizipieren.

Ein weiterer AnstoR3 fur die Qualifikationsforschung kommt derzeit aus dem europaischen/
internationalen Diskussionszusammenhang um die berufliche Bildung. Im Sinne von Forde-
rung vertikaler und horizontaler Mobilitdt zwischen den européischen Bildungssystemen
werden seit einigen Jahren Mafinahmen zur Verbesserung von Transparenz, Anrechenbarkeit
und Anerkennung von Qualifikationen und Abschliissen umgesetzt (EUROPASS, EQR,
ECVET). Fur die Qualifikationsforschung diirfte vor diesem Hintergrund insbesondere die
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Frage nach der Konstitution und Interpretation des im EQR (Europdischer Qualifikations-
rahmen) als Lernergebnis vorausgesetzten Biindels von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertig-
keiten sein.

Mit dieser Ausgabe Nr. 11 von bwp@ wollen wir in unterschiedlichen Teilen verschiedene
Aspekte der Qualifikationsentwicklung und -forschung vorstellen. Zum Zeitpunkt des On-
line-Erscheinens (November 2006) finden Sie die folgenden Aufsétze auf www.bwpat.de:

Teil 1: Aufgaben und Anséatze berufs- und wirtschaftspadagogischer Qualifikations-
forschung

Die Beitrége im ersten Teil geben einen Einblick in Aufgaben, Fragestellungen und Erkennt-
nisinteressen berufs- und wirtschaftspadagogischer Qualifikationsforschung. In unserem Bei-
trag geht es um den Versuch, verschiedene Facetten dieses neuen Schwerpunktes zu differen-
zieren und im Hinblick auf Diskussions-, Forschungsstand und -bedarf zu beleuchten. Derzeit
zeichnen sich zwei Schwerpunkte innerhalb der berufs- und wirtschaftspddagogischen Quali-
fikationsforschung ab: der Ansatz berufswissenschaftlicher Qualifikationsforschung des ITB-
Bremen und der der bildungswissenschaftlichen Qualifikationsforschung der Universitét Sie-
gen. MATTHIAS BECKER und GEORG SPOTTL rekonstruieren die berufswissenschaft-
liche Forschung und deren empirische Relevanz fir die Curriculumentwicklung. ULRIKE
BUCHMANN und RICHARD HUISINGA stellen die bildungswissenschaftliche Qualifika-
tionsforschung als Basis fiir eine nachhaltig-innovative Curriculumentwicklung dar.

Teil 2: Nationale und internationale Konzepte zur Strukturierung von Qualifikationen —
Anforderungen an die Qualifikationsforschung

In ihrem Beitrag uber Folgen der Einfihrung des EQF diskutiert SANDRA BOHLINGER
nach einer Darstellung von Leitideen und Strukturen des Qualifikationsrahmens die Interes-
senkonflikte aus deutscher und européischer Perspektive bei der Entwicklung einer gemein-
samen Terminologie, die wiederum die Grundlage fur die Entwicklung gemeinsamer Ziele
bildet.

CHRISTOPH ANDERKA gibt einen Uberblick uiber die verschiedenen Ziel-, Handlungs-
und Forschungsebenen, die bei der Implementation von Qualifikationsrahmen auf nationaler
und internationaler Ebene zu bertcksichtigen sind.

Im Mittelpunkt des Beitrages von ARTHUR SCHNEEBERGER steht die Frage, wo aktuelle
Probleme der Nutzung des Konzepts International Standard Classification of Education
(ISCED) aus 0sterreichischer Perspektive liegen.

Teil 3: Aspekte und Perspektiven berufs- und wirtschaftspddagogischer Qualifikations-
entwicklung und -forschung

Unter dieser Rubrik sind Beitrdge versammelt, die bestimmte Gesichtspunkte behandeln und
exemplarisch bzw. speziell auf Optionen in der Qualifizierungsgestaltung und -forschung
eingehen.
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LUTZ GALILAER geht von der Tatsache segmentierter Arbeit aus und stellt eine Form von
Qualifikationsforschung vor, die — im konkreten Fall mit Blick auf die Schnittstelle von ein-
facher Arbeit und Facharbeit — an Ursache-Wirkungszusammenhéngen interessiert und auf
differenzierte Informationen unterhalb von Kategorien wie Beruf oder Berufsbild ausgerichtet
ist.

Anhand empirischer Beispiele belegt BERND HAASLER die Bedeutung handwerklichen
Koénnens auch im Kontext der Einflihrung von Hochtechnologien. Diese Erkenntnis habe weit
reichende Bedeutung fur die Ausbildung von Fachkréften in zahlreichen Berufsfeldern.

VERENA WALDHAUSEN stellt in ihrem Aufsatz das Projekt ,,AusbildungPlus — Hoher-
qualifizierung und Attraktivitatssteigerung der Berufsausbildung durch Zusatzqualifikationen
und dualer Studiengénge® unter dem Aspekt seines Beitrags zur Identifizierung aktueller
Qualifikationstrends vor.

Eine abschliefende Bestandsaufnahme des Zusammenhangs von Qualifizierung und neuer
Beruflichkeit sowie einen Ausblick auf die Ausbildung liefert SEBASTIAN LERCH.

Der Ausblick:

Bereits jetzt finden Sie als Leserinnen und Leser funf weitere Artikel mit den Abstracts ange-
kindigt, die noch im Dezember 2006 online gehen werden: Dass davon gleich vier Beitrage
zum Themenschwerpunkt EQR — NQR (Georg HANF und Volker REIN, BIBB; Burkart
SELLIN, Cedefop; H.-Hugo KREMER, Universitat Paderborn sowie Rita MEYER, TU Ber-
lin) im ersten Update dieser Ausgabe sein werden, ist fiir uns Beleg fur das Interesse an und
die aktuelle Relevanz des Themas.

Zum Teil 3 wird ein weiterer Beitrag von Regina BEUTHEL (TU Darmstadt) kommen.

Bis zum Mai 2007 werden wir das Thema Qualifikationsentwicklung und -forschung fiir die
berufliche Bildung weiter ausbauen und zur Diskussion dazu direkt auf bwp@ einladen.
Beitrdge kdnnen noch eingereicht werden, Ausgabe 11 wird regelmaRig erganzt und erweitert
werden.

Sie als Leserinnen und Leser laden wir ein, uns lhre Reaktionen zu schicken — entweder an:
qualifikation (at) bwpat.de oder direkt an die beiden Herausgeber.

Am Beginn dieser kommenden Phase einer hoffentlich inhaltlich interessanten Diskussion
und als Abschluss der monatelangen Vorbereitungen bleibt uns noch, uns bei den Autorinnen
und Autoren und allen, die an dieser Ausgabe mitgewirkt haben, recht herzlich zu bedanken.

Karin Bichter und Franz Gramlinger

(inhaltlich verantwortliche Herausgeber von bwp@ Nr. 11)
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ABSTRACT (BUCHTER/ GRAMLINGER 2006 in Ausgabe 11 von bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabell/buechter gramlinger bwpatll.pdf

Als Folge der Auseinandersetzung um die Zukunft des Berufs und die curricularen Verénderungen in
der beruflichen Bildung hat sich innerhalb der Berufs- und Wirtschaftspddagogik der Schwerpunkt
Qualifikationsforschung herausgebildet. Die unterschiedlichen Publikationen, die hierzu mittlerweile
erschienen sind, machen die Breite dieses Schwerpunktes deutlich. Im folgenden Beitrag geht es da-
rum, einzelne Aufgabenfelder, Erkenntnisinteressen und Fragestellungen berufs- und wirtschaftspada-
gogischer Qualifikationsforschung zu differenzieren und zu beleuchten. Dabei geht es vorrangig um
die Frage, mit welch einem Selbstverstandnis in Theorie und Empirie verfolgt die Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik diesen neuen Schwerpunkt.

Qualification research as an area of focus for vocational education and
business studies — theoretical and empirical assumptions

As a consequence of the debate surrounding the future of work and the curricular changes in
vocational education and training a focus on qualifications research has emerged within vocational
education and business studies. The various publications which have appeared on this topic reveal the
broad range of this focus. This contribution highlights and differentiates particular areas of activity,
topics of interest and research questions in qualification research in the field of vocational education
and business studies. The main concern of the paper is to address the question of which theoretical and
empirical assumptions are present in this new area of focus for vocational education and business
studies.
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KARIN BUCHTER & FRANZ GRAMLINGER
(Universitat Kassel & Cedefop)

Quialifikationsforschung als berufs- und wirtschaftspadagogischer
Schwerpunkt — Selbstverstandnisse in Theorie und Empirie

1 Einleitung: Ausdifferenzierung berufs- und wirtschaftspadagogischer
Quialifikationsforschung

Unter den Neuerscheinungen in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik befinden sich seit eini-
gen Jahren solche Publikationen, deren Autorinnen und Autoren sich explizit mit Fragen zur
Qualifikationsforschung auseinander setzen und damit zur Etablierung eines neuen Schwer-
punktes in der Disziplin beitragen. Zu diesen Veroffentlichungen gehdéren Qualifizierungs-
arbeiten (vgl. z.B. KLEINER 2004; BUCHMANN 2006a), Sammelbande (vgl. z.B. HUI-
SINGA/ BUCHMANN 2003; RAUNER 2004; HUISINGA 2005; PATZOLD/ RAUNER
2006) und etliche Zeitschriftenartikel.

Ausloser fur disziplindre Schwerpunksetzungen kénnen grundsatzlich auf unterschiedlichen
Ebenen gefunden werden. Sie entfalten sich einmal aufgrund eines disziplinexternen Ana-
lyse- und Problemldsungsbedarfs. Zu nennen wéren in diesem Zusammenhang beispielsweise
arbeitsorganisatorische und berufsfeldspezifische Qualifikationsverdnderungen, Neustruktu-
rierungen von Berufen und Ausbildungsverordnungen mit anderen Arrangements von Quali-
fikationsinhalten, Lernfelder und der Bedarf an Konkretisierung von Inhalten auf schulprakti-
scher Ebene. Zweitens werden neue Schwerpunkte aufgrund von Profilierungsinteressen von
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern innerhalb der Scientific Community konstruiert.
Diese besetzen ein thematisches Feld, grenzen es von anderen Schwerpunkten ab und konkur-
rieren auf der Basis von Spezialwissen und -beitrdgen um die Anerkennung und um Ressour-
cen mit Kolleginnen und Kollegen anderer Schwerpunkte. Dabei sind ein externer Problem-
I6sungsbedarf und die interessengesteuerte Schneidung von wissenschaftlichen Schwer-
punkten wechselseitig aufeinander angewiesen. Ein weiterer Anstol? fur die Neuformulierung
von Themenfeldern kann daraus resultieren, dass die Diskussionen und Forschungen auf den
bisherigen Feldern keinen neuen Erkenntnisgewinn mehr versprechen oder sich besondere
Fragestellungen abspalten oder auch wieder aufgegriffen werden.

Bei der aktuellen Qualifikationsforschung in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik handelt
es sich nicht um einen vollig neuen Forschungsstrang, sondern um einen, der aufgrund von
tradierten disziplinaren Berlhrungséngsten mit der empirischen Forschung und der realen
Arbeitswelt zwar mitgedacht, aber lange vernachléssigt wurde (vgl. BUCHTER 2005) — bis
aktuelle berufsbildungspolitische Fragestellungen einerseits und auch ein disziplindrer Neu-
orientierungsbedarf (insbesondere nach der Debatte um die Krise oder Erosion des Berufs)
andererseits, die Aufmerksamkeit auf die Qualifikationsforschung lenkten.
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Die Berufs- und Wirtschaftspadagogik ist nicht zuletzt aufgrund ihrer dynamischen Referenz-
bereiche (insbesondere Beschéftigungs-, Berufshildungs-, Hochschulsysteme) eine Disziplin,
innerhalb der haufig neue Diskussions- und Forschungsgegenstdnde gefunden und entspre-
chende Fragen formuliert werden. ,,Eben darum sind deren erkannte Identitatsprobleme alles
andere als ein Krisensymptom* (STRATMANN 1979, 509). Die seit der Etablierung dieser
Disziplin kontinuierlich stattfindenden Bemiihungen definitorischer Abgrenzungen spiegeln
das Selbstverstandnis und die Préferenz fir bestimmte Gegenstande wider. Dabei verschwin-
den bestimmte Begrifflichkeiten, andere hingegen haben (ber Jahrzehnte hinweg eine
erstaunliche Durchsetzungskraft. Nach LIPSMEIER (2005) ist die Berufs- und Wirtschafts-
padagogik ,,diejenige erziehungswissenschaftliche Teildisziplin, die sich mit den Voraus-
setzungen und Bedingungen, Zielen, Mdglichkeiten und Realitdten von Qualifizierungs- und
Kompetenzerwerbsprozessen fiir eine humane Erwerbstétigkeit und flr ein Leben in der
Gesellschaft in sozialer und 6kologischer Verantwortung wissenschaftlich auseinander setzt*
(19). Auch wenn inzwischen moderne Begrifflichkeiten und Leitbilder in die Festlegung des-
sen, was Berufs- und Wirtschaftspadagogik ist und soll, mit einflieBen und andere Aspekte
wie beispielsweise ,,Padagogik” oder ,,Sozialisation“ keine Erwéhnung mehr finden (vgl.
LIPSMEIER 1978; STRATMANN 1979), haben sich Begriffe wie ,,Qualifikation” und
»Qualifizierung® gehalten und sind trotz einiger entsprechender Vorschldge in den 1990er
Jahren nicht dem Kompetenzbegriff gewichen.

Ein Ersetzen des Qualifikations- durch den Kompetenzbegriff hatte von entscheidenden Dif-
ferenzen zwischen diesen Kategorien abstrahiert, die auf der jeweiligen Bezugsebene zu
finden sind. Kennzeichnend fiir den Begriff der Qualifikation sind der Sachbezug bzw. die
Anforderungen in Arbeit und Beruf, fur den Begriff der Kompetenzen der Subjektbezug bzw.
die Potentiale der Lernenden und Arbeitenden. Qualifikationen, als eher materiale Grole,
stehen im unmittelbaren Zusammenhang mit Inhalten, Kompetenzen, als berwiegend for-
male Einheit, mit der Personlichkeitsentwicklung. Auf der Ebene padagogischer Handlungs-
felder gehdren Qualifikationen zum Bereich der Konstruktion von Curricula bzw. deren
inhaltlichen Ausgestaltung, Kompetenzen eher zum Bereich der Didaktik bzw. didaktischen
Interpretation von Curricula. Strikt sind die Dimensionen von Qualifikation und Kompetenz
nicht zu trennen, sondern im Sinne der kategorialen Bildung dialektisch miteinander ver-
schréankt. Demnach hat der Qualifikationsbegriff neben dem Kompetenzbegriff nach wie vor
Berechtigung. Die Berufs- und Wirtschaftspddagogik nimmt dies in ihrer Auseinandersetzung
um die Gestaltung und die Zukunft von Berufsbildung wieder zur Kenntnis, nachdem es
bereits in den 1960/70er Jahren vor dem Hintergrund der realistischen Wende in der Erzie-
hungswissenschaft/Berufs- und Wirtschaftspadagogik und der Ausdifferenzierung der aulRer-
universitaren Berufsbildungs- und Arbeitsmarktforschung zu theoretischen und empirischen
Auseinandersetzungen mit Qualifikationsforschungsfragen gekommen war — bis sich die Dis-
ziplin in den 1980er und 1990er Jahren wieder auf formale Berufsbildungsfragen (Hand-
lungsorientierung, Schlisselqualifikationen und Kompetenzentwicklung) zurtickgezogen
bzw. sich auf den Diskurs von Beruflichkeit konzentriert hat.
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Beides, die Fokussierung auf Konzepte formaler Kompetenzentwicklung und auf die Zukunft
des Berufskonzepts, musste langfristig die Frage der konkreten Inhaltlichkeit beruflicher Bil-
dung aufwerfen und damit den Blick fiir die Qualifikationsforschung wieder 6ffnen. Einer-
seits ist die formale Kompetenzentwicklung (exemplarisch) an konkrete Inhalte gebunden,
andererseits lasst sich die Zukunft des Berufskonzepts nicht abstrakt ohne Rickbezug auf
berufsfeldspezifische Entwicklungen von Qualifikationsanforderung und -bedarf beantwor-
ten. Im Gegensatz zur normativen und spekulativen Auseinandersetzung um Kompetenz und
Beruf bedeutete die Rickbesinnung auf die Inhaltlichkeit und damit Qualifikationen gleich-
zeitig eine starkere Orientierung an empirisch belegbaren und nachvollziehbaren Entwick-
lungsprozessen und damit an empirischer Qualifikationsforschung. Entsprechend betonen die
Autoren und Herausgeber der Beitrdge zur berufs- und wirtschaftspddagogischen Qualifika-
tionsforschung ihre Empirieorientierung.

Die inzwischen existierenden berufs- und wirtschaftspadagogischen Abhandlungen zur Qua-
lifikationsforschung kénnen den drei Bereichen der Grundlagenforschung, der Orientierungs-
forschung und der Anwendungsforschung zugeordnet werden und weiter differenziert werden
in:

1. Abhandlungen auf der Metabene tber die Qualifikationsforschung in der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik; theoretisch-systematische Auseinandersetzungen, in denen berufs-
und wirtschaftspadagogische Basalkategorien wie Bildung, Beruf, Beschaftigung als
Ausgangspunkt genommen werden und Beziige zu anderen Schwerpunkten (Berufsfor-
schung, Curriculumforschung, Lehr-Lernforschung) hergestellt werden;

2. komparative Abhandlungen, in denen unterschiedliche Phasen, Kontexte, Felder und
Strategien der Qualifikationsentwicklung miteinander verglichen werden (historio-
graphisch, international-, regional-, branchen-, berufsfeldspezifisch);

3. methodologische Auseinandersetzungen, bei denen die Frage nach den Mdglichkeiten zur
Erhebung von Qualifikationen im Mittelpunkt steht;

4. empirische Untersuchungen, die Uberwiegend aus der Perspektive der Curriculument-
wicklung spezifische Qualifikationsanforderungen erheben.

2 Aufgabenfelder berufs- und wirtschaftspadagogischer Qualifikations-
forschung

Vor dem Hintergrund der in jiingerer Zeit gestiegenen Zahl an Beitrdgen zur berufs- und wirt-
schaftspadagogischen Qualifikationsforschung stellt sich die Frage, welches die besonderen
Anspriiche und Selbstverstandnisse im Hinblick auf eine eigene Qualifikationsforschung sind
bzw. sein konnen. Als erziehungswissenschaftliche Teildisziplin hat die Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik ihre eigenen historischen und gesellschaftspolitischen Leitbilder etabliert,
an denen sie sich bei der Theoriebildung und Empirie in ihren verschiedenen Schwerpunkten
(mehr oder weniger) orientiert. So gesehen kann auch Qualifikationsforschung nicht lediglich
als Erhebung und Deskription von Daten verstanden werden, sondern bezieht in ideal-
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typischer Weise auch die kritische Analyse, Rezeption und Konstruktion von unterschied-
lichen Zielsetzungen, Perspektiven und Befunden auferdisziplindrer und eigener Qualifika-
tionsforschung mit ein.

Legt man die oben zitierte weitgehend konsensféhige Definition zur Berufs- und Wirtschafts-
padagogik zu Grunde, dann orientieren sich auch die Vertreterinnen und Vertreter dieser Dis-
ziplin und damit auch der innerdisziplinaren Qualifikationsforschung (idealtypischerweise)
an den Leitbildern ,,humane Erwerbstatigkeit” und ,,Leben in der Gesellschaft in sozialer und
Okologischer Verantwortung®“. Zu erwéhnen ist, dass tber die Operationalisierbarkeit dieser
Leitbilder und uber methodologische und methodische Mdglichkeiten zur Diskrepanzerfas-
sung zwischen weitgehend offener Programmatik, Forschungsmdoglichkeit und Alltagsrealitat
noch ausfuhrlicher diskutiert werden muss.

Im Kontext einer berufs- und wirtschaftspadagogischen Dokumentenanalyse (vgl. BUCH-
TER 2005) sind an anderer Stelle Aufgabenfelder berufs- und wirtschaftspadagogischer
Qualifikationsforschung vorgeschlagen worden, die im Folgenden weiter erldutert werden
sollen.

Analyse und Konzeption
gesellschafts- und

bildungstheoretischer
Pramissen; Rezeption von Qualifikations-
Menschen-, Gesellschafts-, strukturanalysen;

Technik-, Arbeitsbilder Konsequenzen fur

Analyse und Entwicklung von die Forschung und Politik

prospektiven
Qualifikationskonzepten;
curriculare Transformation

Aufgabenfelder

berufs.- und wirtschafts- Kontext- und Interventionsanalyse:
Legitimation, Entwicklung padagogischer ——  Berufshildung, Arbeitsmarkt,
Erprobung eigener Fragestellungen — Qualifikationsforschung Technik, Okonomie,

und Forschungsdesigns Arbeit, Beruf,
/ \ Soziostruktur, -kultur

Subjektorientierung:

Kritische Wirdigung vorhandener Qualifikationspotenziale/
Q-Forschungsfragen und —ergebnisse —————— Qualllele_ru_ngs_bedlngungen und
aus bwp. Perspektive Partizipationschancen

Abb. 1: Aufgabenfelder berufs- und wirtschaftspadagogischer Qualifikationsforschung

2.1 Analyse und Konzeption gesellschafts- und bildungstheoretischer Pramissen

Berufs- und wirtschaftspadagogische Qualifikationsforschung findet also nicht nur mit dem
Anspruch statt, Entwicklungen, Ergebnisse und Daten etwa im Sinne einer deskriptiven oder
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anwendungsorientierten Forschung zu liefern, sondern auch in normativ Absicht unter Rekurs
auf disziplindre Leitbilder (vgl. HUISINGA/ BUCHMANN 2006; RAUNER 2004). In dieser
Hinsicht unterscheidet sie sich von groR angelegten Qualifikationsforschungen der auReruni-
versitarer Berufsbildungsforschung (vgl. PATZOLD/ RAUNER 2006). Qualifikationsfor-
schung ist ein komplexer Forschungsschwerpunkt, der verschiedene Faktoren und deren
Zusammenhdange in den Blick nimmt (vgl. WENGER 1997). Je nach Erkenntnisinteresse
werden Variablen definiert und kombiniert. Die selektive Ausrichtung und Fokussierung wird
durch die kognitive Begrenzung bei der Informationsverarbeitung und die subjektive Rele-
vanzierung des Forschers noch reproduziert. All das erfordert die Reflexion von Prdmissen
von Forschungsfragen, Methoden und Ergebnissen derjenigen Qualifikationsforschung, die
die Berufs- und Wirtschaftspaddagogik selber betreibt und auf die sie rekurriert. Eine Aufgabe
der Qualifikationsforschung besteht also darin, auf einer Metaebene gesellschafts- und bil-
dungstheoretische Vorverstandnisse, die vorhandene und geplante Projekte steuern, zu hinter-
fragen.

Ein Bestandteil berufs- und wirtschaftspadagogischer Qualifikationsforschung ist es dem-
nach, normative Implikationen, Deutungsmuster und Rationalitdtsannahmen vom Standpunkt
ihrer Prinzipien aus aufzudecken und fur kinftige Vorhaben zu redefinieren. Mit einer ahnli-
chen Intention hat RAUNER (2004) das ,,Problem der Normativitat in der Qualifikations-
und Curriculumforschung* diskutiert. Hierbei geht es u.a. um die Frage, welche Vorstellun-
gen von Gesellschaft und ihrer Gestaltbarkeit, von Bildung und ihrer Zweckorientierung fiir
den und im Prozess der Qualifikationsermittlung und bei der Festlegung von Lerninhalten
verhandelt und zugrunde gelegt werden.

Die Lehrplandiskussion der 1960er/1970er Jahre hat gezeigt, dass es sich bei Lernzielen/
-inhalten nicht lediglich um eine Abbildung vermeintlich sachlogisch begriindbarer Ent-
wicklungen in der Berufs- und Arbeitswelt handeln kann, sondern dass das Arrangement von
Lerninhalten Spielrdume zuldsst, die die Chance bieten, solche Inhalte/Qualifikationsele-
mente einzubinden, die Uber den Charakter reiner Anpassung an Arbeitsanforderungen hinaus
gehen und an die Ubergreifende gesellschaftspolitische/bildungstheoretische Ziele geknupft
werden (vgl. BLANKERTZ 1971; KUTSCHA 1975; REETZ 1970). Die Plausibilitat dieser
emanzipatorischen Curriculumdiskussion wurde durch die industriesoziologische Kritik am
technologischen Determinismus gestitzt, die Qualifikationen und damit auch Lerninhalte
nicht mehr als objektive Grolien, sondern als soziale Konstrukte mit innovatorischen Poten-
zialen, etwa fir die ,,Humanisierung der Arbeit” und die ,,Demokratisierung der Gesellschaft*
begriffen haben. In den gestaltungsorientierten Ansatzen in der Berufsbildung seit den 1980er
Jahren — Vorldaufer der aktuellen berufswissenschaftlichen Qualifikationsforschung (vgl.
RAUNER 2004; PATZOLD/ RAUNER 2006) — stellt diese politische Dimension (,,Mit-
gestaltung statt Anpassung®) einen zentralen Ausgangspunkt dar.

In den letzten Jahren haben sich in der berufs- und wirtschaftspddagogischen Qualifikations-
forschung zwei Anséatze ausdifferenziert, die von bestimmten Axiomen und Pramissen ausge-
hen: Der berufswissenschaftliche Ansatz des Instituts fir Technik und Bildung der Univer-
sitat Bremen (vgl. BECKER/ SPOTTL in dieser Ausgabe) und der bildungswissenschaft-
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liche Ansatz der Universitat Siegen (vgl. BUCHMANN/ HUISINGA in dieser Ausgabe). Mit
unterschiedlicher Akzentuierung gehen beide Ansatze erstens (ber eine reine Ableitung von
Qualifikationsanforderungen aus dem Beschaftigungssystem hinaus und betonen die soziale
Konstruiertheit von Qualifikationen und die politische Dimension von Qualifikationsfor-
schung. Zweitens beanspruchen beide unter mehr oder weniger ausfiihrlichem Rekurs auf
theoretische Verstandnisse von Bildung den Einbezug der Akteursperspektive im Prozess der
Konstruktion von Qualifikationen. Ausgangspunkt berufswissenschaftlicher Qualifikations-
forschung sind strukturelle Entwicklungen in spezifischen Berufsfeldern von Facharbeit
einerseits und die fur die Austibung dieser Berufe und Berufstatigkeiten wesentlichen Quali-
fikationen der Berufsinhaber andererseits. Wéhrend der berufswissenschaftliche Qualifika-
tionsforschungsansatz eng auf das jeweils gewahlte Berufsfeld fokussiert und von hier aus-
gehend nach Entwicklungs- und Gestaltungsmdglichkeiten fragt, geht der bildungswissen-
schaftliche Ansatz der Qualifikationsforschung zunéchst von gesellschafts- und bildungs-
theoretischen Grundannahmen aus, bringt diese mit der Auseinandersetzung mit gewahlten
Berufs-/ Tatigkeitsfeldern zusammen und fragt dann aus bildungswissenschaftlicher Sicht
nach in bestimmten Berufen inkorporierten Qualifikationen.

Diese unterschiedlichen Perspektiven (berufswissenschaftlich und bildungswissenschaftlich)
schlagen sich in unterschiedlichen empirischen Forschungsdesigns und -instrumentarien nie-
der. Fraglich ist jedoch auch, inwieweit diese auf theoretischer Ebene h&ufig komplizierten
Ansdtze empirisch adédquat umgesetzt werden (konnen), und zwar so, dass zentrale theore-
tische Anspriche nicht destruiert werden oder hinten herunter fallen. Auf die bildungstheore-
tische Ausrichtung der Qualifikationsforschung hat kirzlich BREMER (2006) hingewiesen:
»ES geht um die Gefahr, dass die Qualifikationsforschung nur deshalb auf dem einen Auge
mehr sieht, weil sie auf dem anderen Auge blind bleibt. Die Sehscharfe dieses Auges misste
padagogisch-bildungstheoretisch trainiert werden* (BREMER 2006, 71).

2.2 Rezeption von Qualifikationsstrukturanalysen

Ein weiteres Aufgabengebiet berufs- und wirtschaftspadagogischer Qualifikationsforschung
ist es, Ergebnisse auBerdisziplindrer Qualifikationsforschung zu rezipieren und auf deren
Aussagekraft fir eigene Auseinandersetzungen zu prufen. Besonders in den 1970er Jahren
hat die Berufs- und Wirtschaftspddagogik die Befunde der Industriesoziologie wahrgenom-
men und als Belege fiir Aussagen tber Zukunft beruflicher Bildung herangezogen. So wurden
beispielsweise auf der Linie von Kapitalismuskritik und ldeologiekritik industriesoziologi-
sche Thesen zur Dequalifizierung von Arbeit rezipiert, um die Subsumtionstendenz beruf-
licher Bildung zu belegen. Viel zitiert wurden in diesem Zusammenhang die Thesen von
BRIGHT (1963), nach denen technologische Neuerungen nur selten zu héheren Qualifika-
tionsanforderungen an die Arbeitskréfte fihren und die Anforderungen an die beruflichen
Fahigkeiten weit unter das Niveau nicht-technischer Arbeit sinkt, und BRAVERMAN
(1977), der die fortschreitende Degradierung von Arbeit im modernen Produktionsprozess
prognostizierte. In dieser Perspektive war es die kapitalistische Verwertungslogik, die den
Dequalifizierungsprozess vorantrieb, quasi als ,,Sperre gegen Qualifikationserh6hung”
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(BAETHGE u.a. 1973, 98) galt und dazu fiihrte, dass technische Neuerungen ohne einen
groRRartigen Qualifizierungsaufwand betrieben werden konnten (vgl. GREINERT 1966). Die
Polarisierungsthese von KERN/ SCHUMANN (1970) wurde als Beleg fiur einen geringen
Bedarf an qualifizierter Arbeit, bei einer gleichzeitig groflen Anzahl gering qualifizierter
Arbeitsplatze gedeutet (vgl. KIPP/ SEUBERT 1975).

Weniger rezipiert wurden zu dieser Zeit die in den 1950er Jahren am "Drei-Phasen-Modell"
orientierten Ansatze der Qualifikationsentwicklung, nach denen die technologische Ent-
wicklung langfristig zu einer Requalifizierung der Arbeit fiihrt (vgl. TOURRAINE 1955;
FRIEDMANN 1959; BLAUNER 1964). Erst die Reprofessionalisierungsthese von KERN/
SCHUMANN (1984) in ihrer Studie ,,Das Ende der Arbeitsteilung®, mit der die Autoren das
rehabilitierten, was bereits FRIEDMANN in seinen ,,Grenzen der Arbeitsteilung” prognosti-
ziert hatte, wurde innerhalb der Berufs- und Wirtschaftspadagogik breit zitiert: Nach einer
Phase tayloristischer Degradierung erfolge nun im Zuge der Mikroelektronisierung und dank
einer "an die Substanz gehenden Neufassung des Begriffs kapitalistischer Rationalisierung”
(24) eine Requalifizierung von Arbeit. Hierbei handele es sich, so der Tenor, nicht um eine
voriibergehende Strategie der Rationalisierung und Gestaltung industrieller Arbeit, sondern
um einen Entwicklungstrend, der sich auch kiinftig weiter fortsetzen werde — zumal taylo-
ristische Rationalisierungsverfahren weder die neuen technischen Mdglichkeiten effektiv
nutzten, noch den Erfordernissen einer nachhaltigen Entwicklung kinftiger Wirtschaft und
Gesellschaft entsprachen. Die Ergebnisse dieser Studie mit den Hinweisen auf die Reintegra-
tion von Arbeitsaufgaben trieben innerhalb der Berufs- und Wirtschaftspadagogik die Aus-
einandersetzung mit Ubergreifenden formalen Qualifikationskonzepten und Kompetenz-
modellen an (Handlungsorientierung, Schlusselqualifikation). Dies bedeutete gleichzeitig das
Ende einer differenzierten Rezeption industriesoziologischer Studien, nach denen in der
Industrie enttayloristischer Rationalisierungen auch festgestellt wurde, ,,da neue Technik
dazu genutzt wird, vorhandene und stark arbeitsteilige Organisations- und Personalstrukturen
zu stabilisieren“! (GEBHARDT u.a. 1998, 15). Auch die Revision von KERN/ SCHUMANN
1998 selbst, in der von einer ,,Gegentendenz zur innovativen Arbeitspolitik™ und ,,von Ver-
suchen einer Reetablierung konventioneller Technik- und Organisationsgestaltung* (10) aus-
gegangen werden misste, wurde kaum zur Kenntnis genommen, ebenso wenig wie jingere
Untersuchungen, die heterogene Optionen und Praxen beim Einsatz von Technik, der Organi-
sation von Arbeit belegen, auf widerspriichliche Qualifikationsstrukturen in der Produktion
hinweisen (vgl. SCHUMANN 2003) und zeigen, dass ,,qualifizierte Produktionsarbeit [...] in
standardisierten Produktionssystemen kein Selbstlaufer [ist]“ (BAETHGE-KINSKY/ TUL-
LIUS 2005, 52).

1 Solche strukturkonservativen Formen von Innovation und Rationalisierung lieBen sich selbst dort antreffen,

wo an sich hohes betriebliches Interesse bestehen miite, flexiblere und weniger arbeitsteilige Organisations-
formen zu gestalten [...]. Oder: Untersuchungen [...] zeigen, dass die Aktivitdten der Unternehmen zur
Unternehmensgestaltung nach wie vor eine ausgepragte Techniklastigkeit aufweisen, Reagieren gegeniber
prospektiver Chancenorientierung dominiert und Organisations- sowie Personalentwicklung zu wenig
Beachtung finden* (ebd.).
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Die Berufs- und Wirtschaftspaddagogik konzentriert sich ihrer Tradition geméaR vielmehr auf
qualifizierte Facharbeit und hier auf arbeits- und geschaftsprozessorientierte Anforderungen
und blendet (nach wie vor) andere Belegschaftssegmente mit gering qualifizierten Aufgaben-
zuschnitten aus.

Um die These von der Hoherqualifizierung von Arbeit und den Bedarf an bergreifenden,
abstrakten Qualifikationen zu belegen, werden in der Regel auch Prognosestudien der
Arbeitsmarkt- und Berufsforschung oder Ergebnisse aus Projekten zur Friherkennung von
Qualifikationen herangezogen. Aus der Perspektive der Curriculumforschung gelten jedoch
insbesondere die makrosozialwissenschaftlichen Trends als zu grob (vgl. BUCHTER 2003,
275). Dennoch konnen sie wichtige Anknlpfungspunkte fur detaillierte berufs- und wirt-
schaftspadagogische Qualifikationsforschung liefern.

Héufiger rezipiert werden neuerdings auch Ergebnisse internationaler Qualifikationsfor-
schung. Dazu haben nicht zuletzt die Bemiihungen der Europdischen Kommission um einen
Européischen Qualifikationsrahmen wesentlich beigetragen (siehe dazu den gesamten zwei-
ten Teil dieser Ausgabe von bwp@).

2.3 Kontext- und Interventionsanalyse: Berufsbildung, Arbeitsmarkt, Technik und
Okonomie

Seitdem das Verhéltnis zwischen Bildungs- und Beschaftigungssystem nicht mehr als ein
lineares (in dem Sinne, dass das Beschéftigungssystem die Anforderungen im Bildungs-
system einseitig determiniert), sondern als eines interpretiert wird, in dem beide Systeme
wechselseitig aufeinander bezogen sind, wird auch die Gestaltung von Qualifikationen und
Berufsbildung unter dem Aspekt mdglicher Intervention in das Beschaftigungssystem gese-
hen (vgl. HEIDEGGER 2001). In diesem Zuge geraten auch Qualifikationsstrukturen und
-prozesse als Ergebnisse von Entscheidungsverlaufen in den Blick, an denen verschiedene
Akteure mit unterschiedlichen Wahrnehmungen und Préaferenzen beteiligt sind, und in denen
verhandelt wird, welche Qualifikationen in welcher Gewichtung, in welcher Zeit und mit
welchem Ergebnis von wem erworben werden kdnnen. Wie bereits oben erwéhnt, ist es das
idealtypische Ziel berufs- und wirtschaftspadagogischer Qualifikationsforschung, im Sinne
der Realisierung ihrer Leitbilder Entscheidungen bezogen auf Qualifizierungsinhalte und
-prozesse zu veréndern bzw. zu beeinflussen. Dies erfordert, dass Wissen Uber die Entschei-
dungen bereitgestellt wird, das jenseits von formalwissenschaftlichen Theorien auch mikro-
politische Aspekte bei der Analyse der Entscheidungen Uber Kriterien bestimmter Qualifizie-
rungsinhalte und -prozesse mit einbezieht. In der Praxis existieren neben traditionellen Kon-
zepten der Gestaltung von Qualifizierungsprozessen, denen ein starkes Beharrungsvermdgen
zu Grunde liegt und in denen ,Bewahrtes’ weitgehend perpetuiert wird, innovative Ansatze,
in denen auf der Basis von Verhandlungen, Interessendurchsetzungen und Entscheidungen
Inhalte neu hinzugefuigt und arrangiert werden — mitunter auch mit der Perspektive, Impulse
fur eine veranderte Nachfrage nach Qualifikationen zu geben (vgl. BECK/ BRATER/ DA-
HEIM 1980; GRUNEBERG/ WENKE 2005). Fiir die innovatorische Qualifikationsforschung
bedeutet dies, den Kontext bzw. die strukturellen Voraussetzungen von Entscheidungen in
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den Blick zu nehmen, ebenso wie die internen, formellen und informellen Regeln, nach denen
sich Entscheidungen, an denen unterschiedliche Akteure beteiligt sind, vollziehen. Dabei
waére auch zu beriicksichtigen, inwieweit Qualifikationen tatsachlich in technik-, betriebs-
und personalpolitischen Reorganisationsprozessen mitgedacht werden.

Analog zur innovativen Berufsbildungsforschung (vgl. LAUR-ERNST 2005, 82) kann Qua-
lifikationsforschung so gesehen auch als jener Schwerpunkt verstanden werden, der die Rolle
eines ,,Initiators, kompetenten Mitgestalters und kritisch-konstruktiven Evaluators von inter-
disziplinar angelegten Innovationsprozessen* (ebd.) wahrnimmt. Das Aufgabenspektrum
einer so verstandenen Qualifikationsforschung wirde dann die Identifizierung, Prézisierung
und Operationalisierung von Interventionsbedarfen umfassen.

2.4  Subjektorientierung: Qualifikationspotenziale/ Qualifizierungsbedingungen und
Partizipationschancen

Berufs- und wirtschaftspadagogische Qualifikationsforschung betrachtet einmal die Nutzung
von Qualifikationen im Kontext von Berufs- und Arbeitstétigkeit, andererseits geht es auch
um die Bedeutung von Qualifikationen fur die Person, ihre Lebensgestaltung und Entwick-
lung. Diese Subjektdimension wird nachdrucklich in der Kompetenzdebatte betont: ,,Kom-
petenz [wird] als subjektbezogene Kategorie angesehen [...], Qualifikation hingegen be-
schrénkt sich auf die Erfullung konkreter gesellschaftlicher bzw. betrieblicher Nachfragen
bzw. Anforderungen“ (ARNOLD/ GONON 2006, 95). Danach tauge der Qualifikations-
begriff fur die Auseinandersetzung mit der Subjektperspektive nur wenig, da dieser in erster
Linie die Verwertungsseite beinhalte. Auf das klassische Dilemma, verwertungsorientierte
versus subjektorientierte Qualifikationsforschung, hat BREMER (2006) hingewiesen: ,,Je
klarer sie [die Qualifikationsforschung] sagt, was der Arbeitsmarkt verlangt und was zugleich
im Sinne beruflicher Konsistenz im Arbeitsvermégen einer Person zusammenzufassen waére,
desto ferner operiert sie von den Subjekten, die den Bildungsprozess erfolgreich erst noch
durchlaufen missen, den jene auf objektive Anforderungen fixierte Forschung empirisch als
Resultat auswirft“ (71). Das Abstrahieren der subjektiven Seite der Qualifikationstrager und
der Adressaten von Qualifizierungsprozessen insbesondere in der empirischen Beruf- und
Wirtschaftspadagogik ist jedoch nicht lediglich der Wahl einer bestimmten Begrifflichkeit
geschuldet?, sondern diese Diskussionsperspektive leidet insgesamt an einem normativen
Grundzug der Theoriebildung. Empirische subjektorientierte Qualifikationsforschung, also
Untersuchungen, die danach fragen, welche sozialisatorischen bzw. identitatsbildenden Wir-
kungen mit bestimmten Qualifikationsanforderungen und -prozesse verbunden sind, welche
Ubergéange im Bildungs- und Beschaftigungssystem, welche berufsbiographischen Folgen mit
welchen Qualifizierungsprozessen verbunden sind, tber welche Qualifikationspotenziale die
Subjekte verfiigen, welche Partizipationschancen sie bei der Konstruktion, Implementation
und Durchfiihrung von Qualifizierungsprozessen haben, spielen im Vergleich zur Frage nach
dem qualifikatorischen Bedarf im Beschéftigungssystem eine nach wie vor untergeordnete
Rolle (vgl. BOLDER 2002). Anst6Re fur die Subjektperspektive lieferten in der Berufs- und

2 Auch die Kompetenzdebatte hat nicht wesentlich mehr subjektorientierte empirische Studien hervorgebracht.

© BUCHTER/ GRAMLINGER (2006) www.bwpat.de bwp@ Nr. 11; ISSN 1618-8543 9



Wirtschaftspadagogik insbesondere die Untersuchungen im Kontext der beruflichen Soziali-
sationsforschung (vgl. LEMPERT 1975; LEMPERT/ HOFF/ LAPPE 1990). Im Mittelpunkt
der Uberlegungen stand das Interesse, den Qualifikationsbegriff mit Hilfe des Autonomie-
gedankens aus technnologisch-funktionaler Verengung zu l6sen mit dem Ziel, zu einem
emanzipatorischen Qualifikationsverstandnis hinzufuhren und ,,berufliche Autonomie* und
»-Miundigkeit“ zu zentralen Programmpunkten subjektorientierter Qualifikationsforschung zu
etablieren. In jlngerer Zeit kreisen subjektorientierte Auseinandersetzungen innerhalb der
Qualifikationsforschung um Begriffe wie Erfahrung, implizites Wissen, Sozialkompetenz
(vgl. z.B. FISCHER 1996; BREMER 2001; BUCHMANN 2006a)° und ,,erwerbsbiographi-
sche Gestaltungskompetenz® (vgl. HENDRICH 2005). Zu diskutieren ware insbesondere in
der subjektorientierten Qualifikationsforschung die Frage, wie die theoretischen Uberlegun-
gen in adéquate empirische Forschungsdesigns einminden kdnnen. So hat es sich die gestal-
tungsorientierte Forschung der Berufs- und Wirtschaftspadagogik zur Aufgabe gemacht, ,,in
allen Bereichen, die mit Berufsbildung zu tun haben, das Moment ,Bildung’ zu starken — im
Sinne der Personlichkeitsbildung wahrend der Ausbildung fur einen Beruf und der Person-
lichkeitsentfaltung im Berufsleben* (HEIDEGGER 2005, 575). Ahnlich erhebt die bildungs-
wissenschaftliche Qualifikationsforschung den Anspruch, ,,Moéglichkeiten der Subjekt-
entwicklung und -entfaltung” zu analysieren, wobei Bedarfe an Arbeitsvermogen erhoben
und analysiert werden sollen. Als Ergebnis streben beide Richtungen berufs- und wirtschafts-
padagogischer Qualifikationsforschung die Konstruktion und Re-Vision von beruflichen Cur-
ricula in den untersuchten Berufsfeldern an. Im Sinne einer Wirkungsforschung miisste nach
einer Zeit der Implementation solcher Curricula gefragt werden, inwieweit die mit der jewei-
ligen Qualifikationsforschung verbundenen Ziele der Subjektbildung auch erreicht worden
sind.

2.5 Kiritische Wirdigung vorhandener Qualifikationsforschungsfragen

Seit der (Wieder-)Belebung der Qualifikationsforschung in der Berufs- und Wirtschaftspéda-
gogik sind unterschiedliche Ubersichten Gber bisherige Qualifikationsforschungen in auRer-
universitaren Kontexten und in Nachbardisziplinen vorgelegt worden (WENGER 1997;
RAUNER 2004; BUCHMANN 2006a). Zu den an die berufs- und wirtschaftspadagogische
Qualifikationsforschung angrenzenden Bereichen gehoéren die Arbeitsmarkt- und Berufs-
forschung, die Ausbildungsordnungsforschung, die Arbeitswissenschaft, Industriesoziologie
u.a. (vgl. ebd.). Ein Anspruch berufs- und wirtschaftspadagogischer Qualifikationsforschung
ist es, anwendungsorientierte Ergebnisse insbesondere als Basis fiir die Gestaltung von Curri-
cula und Lehr-Lernprozessen zu liefern. An diesem Anspruch werden die Ergebnisse anderer
Qualifikationsforschungen gemessen, d.h. darauf hin befragt, ob sie in der Lage sind, An-
haltspunkte fir eine berufsfeldbezogene und arbeitsorientierte bzw. bildungstheoretisch
begriindbare Curriculumarbeit zu liefern. Konsens besteht weitgehend darin, dass die auller-
universitare und -disziplindre Qualifikationsforschung, wenn auch keine transferierbaren

% Zu nennen ware hier auch die Auseinandersetzung mit ,internationalen Qualifikationen“ — zwischen Person-

lichkeitsentfaltung und berufsfachlicher Verwertbarkeit (vgl. BUSSE 1995) — ebenso wie die Arbeiten von
HEID (1999) und HARTEIS (2002).
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Daten, so doch zumindest wesentliche Orientierungspunkte und Koordinaten fiir die curricu-
lumorientierte Qualifikationsforschung geben kdnnen. Einigkeit besteht auch darin, dass die
so verstandene berufs- und wirtschaftspddagogische Qualifikationsforschung interdisziplinar
und qualitativ ausgerichtet sein soll und nicht den Anspruch erheben kann reprasentativ zu
sein. Interdisziplinaritat, Exemplaritat, Domanenspezifizitat, Expertisenorientierung und auch
Explorativitat sind wesentliche Merkmale curriculumorientierter Qualifikationsforschung.

2.6 Entwicklung und Erprobung eigener Fragestellungen und Forschungsdesigns

Nach einer langen Empirieferne in der Berufs- und Wirtschaftspaddagogik sind — insbesondere
bedingt durch groRer angelegte Forschungsprogramme/-projekte seit den 1990er Jahren — in-
zwischen zahlreiche empirische Untersuchungen durchgefuhrt worden (vgl. BUER v./ KELL
1999; RAUNER 2005). Vor diesem Hintergrund finden auch explizite Auseinandersetzungen
mit empirischen Methoden in der Berufsbildungsforschung/Berufs- und Wirtschaftspadago-
gik statt (vgl. zusammenfassend BREMER 2005), und eigene forschungsgegenstandsspezifi-
sche Designs sind entwickelt worden. Weitgehend unterbelichtet ist noch die Ruckbindung
anwendungsorientierter Ergebnisse und ihre Wirkung auf die zu Grunde gelegte Theorie und
die Reichweite empiriebedingter Revision theoretischer Vorannahmen. Teilweise fehlen auch
theoretische Fundierungen von Zentralkategorien in Uberlegungen zur berufs- und wirt-
schaftspadagogischen Qualifikationsforschung. So berichten beispielsweise EULER/ GO-
MEZ/ KELLER/ WALZIK (2006) aus ihrem Projekt, ,,Sozialkompetenzen in Curricula der
Berufsausbildung: ,,Die Literaturlage dokumentiert, dass didaktisch akzentuierte Modelle zur
Bestimmung und Begriindung von Sozialkompetenzen bislang fehlten. [...] Vor diesem Hin-
tergrund ist der Grund fir die unzureichende theoretische Verankerung von Sozialkompeten-
zen auch nicht in der Praxis der Curriculumentwicklung zu sehen, sondern vielmehr auf noch
unbekannte Theorien zuriickzufiihren. In diesem Sinne ging es zum Ende der vorgelegten
Untersuchung auch weniger darum, den fehlenden Theoriegehalt der Curricula zu brandmar-
ken, sondern Hinweise darauf zu geben, wie die teilweise unsystematischen und punktuellen
Aussagen in eine koh&rente Form gegossen werden kénnen* (114).

2.7 Analyse und Entwicklung von prospektiven Qualifikationskonzepten

Mit dem Ziel der Minimierung der Liicke zwischen Bildungs- und Beschéftigungssystem und
im Sinne prospektiver Berufsbildung ist Ende der 1990er Jahre vom BMBF die Initiative zur
Friherkennung von Qualifikationserfordernissen (FreQenNZ) entwickelt worden, in deren
Kontext mittlerweile eine Reihe an Studien entstanden ist (vgl. die Ubersicht bei BUCH-
MANN 2006b, 245). Die Idee der Antizipation von Qualifikationserfordernissen im Sinne
weitgehend passgenauer Curricula ist im Ansatz auch in der Berufs- und Wirtschaftspadago-
gik der 1960er/70er Jahre verfolgt worden (vgl. BUCHTER 2005). Die Vorstellung der Vor-
ausmessung ist wohl auch angesichts der bekannten Prognosedilemmata schnell aufgegeben
worden und der Vorstellung, die begrenzte Vorhersehbarkeit von Qualifikationsanforderun-
gen curricular-didaktisch zu l6sen, gewichen. Die Schlagworte hierzu lauteten beispielsweise
»prospektive Berufspadagogik® und ,,antizipative Didaktik” (vgl. ZABECK 1984). Fir die
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curriculare Inhaltsfrage kénnen beide Richtungen zwar Anhaltspunkte liefern, allerdings
keine konkreten, differenzierten Angaben, insbesondere nicht solche, die auch den Aspekt
Forderung subjektiver Gestaltungsfahigkeit im Kontext von Technik und Arbeit mitberuck-
sichtigen. Kritisch weisen SPOTTL/ WINDELBAND (2006) auf die Komplexitat von Friih-
erkennungssystemen und die Anforderungen berufswissenschaftlicher Qualifikationsfor-
schung hin, die auf detaillierte(re) Ausdifferenzierungen von Forschungsmethoden und -
instrumentarien hindeuten.

3 Fazit

Insgesamt handelt es sich bei der berufs- und wirtschaftspadagogischen Qualifikationsfor-
schung um einen Bereich mit vielfaltigen Aufgabenfeldern, die noch tiefer zu konkretisieren
und theoretisch zu begriinden sind. Im Zuge der weiteren Auseinandersetzung um Aufgaben
und Gegenstande dieses Schwerpunktes miissten insbesondere Erkenntnisinteressen expliziert
und konturiert werden, Implikationen und Pramissen in Forschungsprozessen hinterfragt und
grundlegende Kategorien theoretisch fundiert werden. Besonders aufschlussreich diirfte auch
die Auseinandersetzung damit sein, welche Wirkungen die tberwiegend anwendungsorien-
tierte Qualifikationsforschung im Hinblick auf Humanisierung und Mundigkeit tatsachlich
haben. Hierzu ware wiederum die Ausdifferenzierung einer Wirkungsforschung von Qualifi-
kationsforschung auf der Metaebene erforderlich.
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ABSTRACT (BECKER/ SPOTTL 2006 in Ausgabe 11 von bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabell/becker spoettl bwpatll.pdf

Die Ausgestaltung beruflicher Curricula wird erheblich durch die Ausrichtung der Qualifikations-
forschung beeinflusst. In den vergangenen beiden Jahrzehnten war es allerdings um eine eindeutige,
auf Berufsbildung ausgerichtete Qualifikationsforschung ruhig geworden. Erst in den vergangenen
Jahren wurden neuere Bemihungen in der Berufs- und Wirtschaftspaddagogik wieder sichtbar, wobeli
berufswissenschaftliche Zugange eine zunehmend wichtigere Rolle spielen. Im vorgesehenen Beitrag
sollen die verschiedenen berufswissenschaftlichen Forschungszugange zur Diskussion gestellt und die
inzwischen weit entwickelte Methodenpraxis prasentiert werden. Aufgezeigt wird vor allem, welchen
Beitrag inzwischen verschiedene berufswissenschaftliche Methoden zur Ausgestaltung von Curricula
und Berufsbildung leisten kénnen und wo weiterer Forschungsbedarf im Sinne der Optimierung dieses
Ansatzes besteht.

Im Mittelpunkt steht dabei die Aktualitat einer berufswissenschaftlichen Qualifikationsforschung, um
aus der berufsformig organisierten Arbeit heraus Beitrdge zur Ausgestaltung beruflicher Curricula
leisten zu kdnnen.

Vocational education research and its empirical relevance for curriculum
development

The development of vocational curricula is considerably influenced by approaches to qualification
research. In the last two decades, however, not much has been heard about qualification research
which deals explicitly with vocational education and training. Only in the last few years have more
recent efforts in vocational education become visible again. In this context, an increasingly important
role has been played by approaches to vocational education and training. This contribution discusses
the various research approaches, as well as the well- developed methods. Particular attention is given
to the potential contribution from the various methods for curriculum and vocational education design,
and attention is also given to where there is a need for further research in order to optimise this
approach.

The focus is on the current situation of research into vocational qualifications, in order to present
contributions to the design of vocational curricula.
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MATTHIAS BECKER & GEORG SPOTTL
(biat, Universitat Flensburg & ITB, Universitat Bremen)

Berufswissenschaftliche Forschung und deren empirische
Relevanz fir die Curriculumentwicklung

1 Einleitung

Die Ausgestaltung von Berufsbildern und beruflicher Curricula wird erheblich durch die Aus-
richtung der Qualifikationsforschung beeinflusst. In den vergangenen beiden Jahrzehnten war
es allerdings um eine eindeutige, auf Berufshildung ausgerichtete Qualifikationsforschung
ruhig geworden. Erst seit wenigen Jahren sind intensivere Bemuhungen zur Qualifikations-
forschung in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik wieder sichtbar, wobei berufswissen-
schaftliche Zugénge eine zunehmend wichtigere Rolle spielen. Mit diesem Beitrag werden
berufswissenschaftliche Forschungszugéange zur Diskussion gestellt und die inzwischen weit
entwickelte Methodenpraxis prasentiert. Aufgezeigt wird vor allem, welchen Beitrag inzwi-
schen verschiedene berufswissenschaftliche Methoden zur Ausgestaltung von Berufsbildung
leisten kénnen und wo weiterer Forschungsbedarf im doppelten Sinne besteht: a) zur Opti-
mierung des Ansatzes und b) zur Sicherstellung der Bildungsbeziige.

TEICHLER bezeichnet Qualifikationsforschung als ein Konstrukt und meint damit, dass
diese ,,kein etabliertes Gebiet der Forschung mit gewohnlich dauerhafter Institutionalisierung
(ist, d. V.) ..., sondern ... ein Themenkomplex, der in vielen verschiedenen Bereichen als ein
Schwerpunktthema vertreten ist“ (TEICHLER 1995, 501). Er ordnet Fragen der Qualifika-
tion, die auf der Nahtstelle zwischen Bildung und Beschéftigung liegen, der erziehungswis-
senschaftlichen Forschung bzw. Bildungsforschung, der Curriculumforschung, der Bildungs-
soziologie und verschiedenen Sachgebieten der Psychologie zu. Wenn es um Fragen der
Qualifikation fur das Beschaftigungssystem geht, dann sieht TEICHLER die Industriesozio-
logie, die Arbeitspsychologie und Arbeitswissenschaft und die Arbeitsmarktforschung her-
ausgefordert (ebd., 501 f.). Trotz der Delegation der Qualifikationsforschung an mehrere wis-
senschaftliche Disziplinen ist der Hinweis von Teichler hoch interessant, dass die Qualifika-
tionsforschung versucht, ,,eine Verbindung zwischen

Arbeit,
daraus geschlossenen Anforderungen an die Berufstatigkeit,

berufsrelevanten Persdnlichkeitsmerkmalen sowie schlieBlich

Inhalten und Prozessen des Lernens herzustellen® (ebd., 502).

Damit wird bereits signalisiert, dass Qualifikationsforschung durchaus eigenstandige For-
schungsinteressen zu formulieren in der Lage ist. Auch ist zu berlcksichtigen, dass bereits
Ende der 1990er-Jahre mehrere Untersuchungen belegten (z. B. PETERSEN/ RAUNER
1996; RAUNER/ SPOTTL 1995; SPOTTL 1996), dass durch die vorherrschende ,,Struktur*
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der Qualifikationsforschung, ndmlich dessen Pragung durch sehr unterschiedliche wissen-
schaftliche Disziplinen, Gegenstande der Berufsbildung aus den verschiedensten Blickwin-
keln untersucht werden, allerdings kaum aus eigentlich nahe liegenden wissenschaftlichen
Interessen heraus. Hier werden konzeptionelle Schwéchen einer solchen Qualifikationsfor-
schung deutlich. Beispielsweise flhrt die vorherrschende Struktur der Qualifikationsfor-
schung dazu, dass die identifizierbaren Defizite etablierter Berufsbilder, wie z.B.

,Bindung von Berufsbildern an die Oberflache des technischen Wandels oder zu einseiti-
ger Technikbezug;

— Berufe als Bundelung von Tatigkeiten nach dem Verrichtungsprinzip (z. B. Drehen, Fra-
sen), die nach einem Analyse-Synthese-Prozess erstellt werden (Tatigkeitsanalyse und
Synthetisieren von Arbeitsaufgaben);

— Korrespondenz von Industrie- und Handwerksberufen mit der Fachsystematik von
Technikwissenschaften und nicht mit den Aufgabenstrukturen der Arbeitswelt;

— Diskrepanz zwischen Inhalten von Berufsbildern und betrieblichen Arbeitsvollziigen;*
(SPOTTL 2000, 206)

nicht berwunden werden.

Wenn wir diese Schwachpunkte ernst nehmen und zugleich Arbeitszusammenhénge in den
Mittelpunkt stellen wollen, dann resultieren daraus folgende Forschungsfragen:

— Was ist der Inhalt von Facharbeit?
— Wie verandert sich die Facharbeit und was sind die bestimmenden Parameter?
— Wie konnen die Veranderungen erschlossen werden?

Die Kenntnis der objektiven Anforderungen an den Facharbeiter ist eine unerlassliche Vor-
aussetzung fir die Inhaltsbestimmung und die Erarbeitung von Berufsbildern und Berufsbil-
dungsplanen fur die Berufsausbildung. Welche Forschungskonzeption(en) geeignet sind, auf
die anstehenden Fragen Antworten zu geben, ist Gegenstand der hier stattfindenden Aus-
einandersetzung (vgl. SPOTTL 2000, 206; BECKER/ SPOTTL 2001).

2 Herausforderungen fur die Qualifikationsforschung

Die Qualifikationsforschung muss sich in Deutschland ganz aktuellen Herausforderungen in
wenigstens dreifacher Hinsicht stellen:

1. ,,AngestolRen durch die Vereinbarung der Kultusministerkonferenz (KMK), den berufs-
schulischen Unterricht starker an konkreten beruflichen Handlungssituationen bzw.
Arbeits- und Geschéftsprozessen zu orientieren, fokussiert die berufs- und wirtschafts-
padagogische Diskussion um Curriculumentwicklung seit jingstem zunehmend auf die
Aufgaben einer Qualifikationsforschung, die konkrete Anhaltspunkte Uber praxisbezo-
gene Lerninhalte zu geben vermag“ (BUCHTER 2005, 15). Davon ausgehend gibt es
einige Bemuhungen, die Qualifikationsforschung innerhalb der Berufs- und Wirtschafts-
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padagogik und den gewerblich-technischen Wissenschaften als Forschungsfeld aufzu-
bauen (vgl. z. B. SPOTTL 2000; RAUNER 2002; ROBEN 2003; BUCHMANN 2004).

Eine relativ neue Diskussionsrichtung im deutschen Sprachraum ist die empirische Fun-
dierung der Curriculumforschung im Zusammenhang mit der Qualifikationsforschung.
Dieses wird als berufspadagogischer Forschungshintergrund betrachtet, den es wieder zu
etablieren gilt (vgl. HUISINGA 2005; PATZOLD/ RAUNER 2006).

Der hier genannte Zusammenhang wird aktuell im deutschen Sprachraum wieder intensi-
ver diskutiert. Einerseits wird dabei die Position vertreten, dass tber die Qualifikations-
forschung die Gefahr besteht, die Perspektive des sich entwickelnden Subjektes zu ver-
nachlassigen (vgl. BREMER 2006, 73). ,,Je klarer sie sagt, was der Arbeitsmarkt verlangt
und was zugleich im Sinne beruflicher Konsistenz im Arbeitsvermdgen einer Person zu-
sammenzufassen ware, desto ferner operiert sie von jenen Subjekten, die den Bildungs-
prozess erfolgreich erst noch durchlaufen missen, den jene auf objektive Anforderungen
fixierte Forschung empirisch als Resultat auswirft” (ebd., 71). Dem sei eine bildungs-
theoretische Aufkl&rung tber die Entwicklung fachlicher Kompetenzen entgegenzusetzen
(vgl. ebd.). Hier wird die traditionelle Argumentation aufgegriffen, wonach curriculare
Uberlegungen und Entscheidungen nicht allein auf der Grundlage — und sei sie noch so
objektiv — der Qualifikationsforschung getroffen werden kénnen, sondern dass didaktisch-
methodische Fragen mit Blick auf den je subjektiven Bildungsgang mit zu beantworten
sind (vgl. ebd.). Diese Sichtweise ist dann zu unterstiitzen, wenn Curriculumentwicklung
nicht allein ein Abbild der durch Forschung identifizierten Qualifikationsstrukturen sein
soll.

Eine andere weit verbreitete Position ist diejenige, wonach Qualifikationsforschung die
Basis fur die Entwicklung beruflicher Curricula darstellt. In Deutschland ist dieser Zu-
gang allerdings kaum praktiziert worden, sondern es etablierte sich eine Ausbildungs-
ordnungsforschung auf der Grundlage des 1972 formulierten gemeinsamen Ergebnis-
protokolls. Dieses gemeinsame Ergebnisprotokoll regelt in Anlehnung an das Berufs-
bildungsgesetz bis heute das Abstimmungsverfahren zur Berufs- und Curriculument-
wicklung mit Hilfe von Sachverstandigen, die in der Praxis durch die beteiligten Sozial-
parteien reprasentiert sind (vgl. BENNER 1996). Dieses Verfahren hatte zur Konsequenz,
dass die Qualifikationsforschung in der Berufsbildung nicht den Stellenwert erlangte, wie
es fur fundierte Entscheidungen sinnvoll ware. Im Ergebnisprotokoll heilt es lediglich:
»Forschungsergebnisse des Bundesinstituts fur Berufsbildungsforschung sollen den
Beratungen zugrunde gelegt werden“ (KMK 1972). Die Abstimmungsverfahren selbst
mutierten mehr und mehr hin zur Diskussion um Qualifikationsliicken und wurden das
zentrale Instrument fur die Gestaltung der Ausbildungsordnungen und Curricula. Die sich
etablierende sozialwissenschaftliche Qualifikationsforschung® lieferte zwar hoch bedeut-
same Einsichten zum Qualifikationsbedarf in der Arbeitswelt, offerierte allerdings

1

Neben dieser Entwicklung in der Berufsbildung entwickelte sich in den 1970er Jahren eine sozialwissen-
schaftlich angeleitete Qualifikationsforschung auf hohem wissenschaftlichen Niveau (vgl. RAUNER 2002).
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Qualifikationsstrukturen, deren Transfer in Curriculumstrukturen die Anforderungen an
die Berufsbhildung nur sehr begrenzt erreichte. LISOP (2005) kommt zu dem Schluss, dass
die klassische Unterscheidung der beiden Elemente-Gruppen ,,Qualifikationsstruktur* und
»Curriculumstruktur® fir die Konstruktion von Curricula ein Stolperstein sein kann. Sie
setzte deshalb auf zwei andere Entwicklungsschritte:

1. Auf eine interdisziplindre Zusammensetzung der Curriculum-Arbeitskreise, um den
erforderlichen interdisziplindren Radius und Diskurs im Curriculum zu garantieren
(ebd., 88).

2. Zur ,,Uberwindung von Normativitat und nicht empirischer Beliebigkeit einerseits,
(und, d. V.) mechanistischer Lehr-/Lernstoffvorstellungen andererseits* (ebd. 89) setzt
sie auf Referenzrahmen der Arbeitsorientierten Exemplarik, mit deren Hilfe Lern-
angebote modelliert werden.

Diese Position weist bereits deutlich in die Richtung einer Starkung der Qualifikations-
forschung zugunsten der Berufsbildung, in dem dafiir geeignete Methoden eingesetzt
werden, welche in der Regel interdisziplindr angelegt sind. RAUNER (2002; 2004) weist
ebenfalls auf den Zusammenhang von Qualifikationsforschung und Curriculumentwick-
lung hin und geht von der Notwendigkeit eines interdisziplindren Dialoges aus. Diesen
sient er in der ldentifizierung ,paradigmatischer Arbeitssituationen”“ nach BENNER
(1997) gewahrleistet. Es geht dabei um die Identifikation von beruflichen Arbeitsauf-
gaben, die letztlich zum Ausgangspunkt fiir die Entwicklung beruflicher Curricula werden
(vgl. SPOTTL 2000 und 2002). Diese Position der berufswissenschaftlichen Ausrichtung
der Curriculumentwicklung relativiert die klassische Unterscheidung in ,,Qualifikations-
strukturen“ und ,,Curriculumstrukturen” und stellt eine enge Interdependenz zwischen
beiden her. Die berufswissenschaftlich ausgerichtete Qualifikationsforschung verfolgt das
Ziel, die fur einen Beruf charakteristischen Arbeitsaufgaben und die in diesen inkorpo-
rierten Qualifikationsanforderungen zu identifizieren und zu untersuchen, welchen didak-
tischen Stellenwert diese Aufgaben fir die Kompetenzentwicklung haben. Die Berufs-
wissenschaften gehen von der Annahme aus, dass eine empirisch ausgerichtete Qualifika-
tionsforschung die Grundlage fir ein Curriculum schafft, nicht jedoch das Curriculum
selbst.

3. Haufig ist die populdre Auffassung anzutreffen, wonach ,,der Erwerb inhaltlichen Wis-
sens keine mal3gebliche VVoraussetzung im Beruf sei; es reiche, wenn man nur wisste, wie
man lernt“ (GERSTENMAIER 2004, 154). Folgt man GERSTENMAIER weiter, dann
stellt er fest, dass diese Position auch lange Zeit die kognitive Entwicklungspsychologie
dominierte. So bemerkt er: ,,Diese Auffassung schreibt im Rahmen der Denkentwicklung
bereichsiibergreifendem Wissen eine Uberragende Rolle zu: das Denken andert sich im
Laufe seiner Entwicklung qualitativ und strukturell und beeinflusst auch den Erwerb
bereichsspezifischen Wissens substantiell, etwa durch die Art, kausale und transitive
Schlisse zu ziehen oder durch egozentrisches Denken* (ebd.). Diese Einsicht, so GER-
STENMAIER, wurde allerdings nur in einzelnen Aspekten empirisch belegt, wéhrend die
globalen Verénderungen uber alle Bereiche hinweg nicht nachgewiesen werden konnten.
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Die zunehmende psychologische Erforschung bereichsspezifischen, d. h. des Domanen-
wissens in den vergangenen zwei Jahrzehnten in der Physik und Alltagspsychologie fiihrt
GERSTENMAIER auf den bisher nicht erfolgten Beleg zuriick, dass alleine die Beherr-
schung von Lernmethoden ausreicht, um Domanenwissen zu erschlieBen. Das Erschlie-
Ren von bereichsspezifischem Wissen bzw. Doménenwissen ist — wird diese Erkenntnis
aufgegriffen — an Inhalte, an Fachbeziige gebunden. Um zu erklaren, was Domanenwissen
ist, greift die Wissenspsychologie auf die vom amerikanischen Philosophen RYLE stam-
mende Unterscheidung zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen zurtick. Dekla-
ratives Wissen ist dabei Wissen (ber Fakten und Sachverhalte, wobei der Grad der Kom-
plexitat keine Rolle spielt. Die inhaltlichen Fragen konnen sich dabei auf die Diagnose-
technik genauso beziehen wie auf die Mathematik, Physik oder andere Disziplinen.
Deklaratives Wissen ist eine wichtige Grundlage im téglichen Handeln, ob im Beruf, im
Personlichen oder im Privaten. Das ,,Wissen um das Was" ist also der Kern deklarativen
Wissens. Daneben spielt noch das ,,Wissen um das Wie* — wie man etwas tut — also das
prozedurale Wissen, eine wichtige Rolle. Dahinter stecken die psychomotorischen und
kognitiven Fertigkeiten (vgl. GERSTENMAIER 2004, 155). MANDL/ FRIEDRICH/
HRON (1994) fiigen eine dritte Wissensdimension hinzu, das Meta-Wissen. Sie verstehen
darunter selbstreflexive Prozesse des Lernens z. B. bei der Bearbeitung von Aufgaben. In
der Lebenswelt duBern sich diese Wissensarten naturlich stets im Zusammenhang. Sie
bilden und &uRern sich bei der Auseinandersetzung mit einem Kontext. Ein Nebenein-
ander dieser Wissensarten ist fir Analysezwecke oft hilfreich, fir die curriculare Gestal-
tung von Lernarrangements dagegen fuhrt eine solche Ausdifferenzierung zu ,trdgem
Wissen* (vgl. GRUBER/ MANDL/ RENKL 2000) und Fehlallokation (vgl. BECKER
2004a). Fur die Berufsbildung besteht im Herstellen der Querbeziige zwischen den Wis-
sensarten unter Berlicksichtigung des Kontextes eine zentrale Herausforderung. Dem
Erfahrungswissen und in den beruflichen Handlungen — insbesondere in den Arbeits-
prozessen — zum Ausdruck kommenden Wissen kommt dabei eine nicht zu vernachlds-
sigende Bedeutung zu.

In allen drei Punkten wird deutlich, dass es bei der Qualifikationsforschung aus beruflicher
Perspektive darum gehen muss, den dafur relevanten Forschungsgegenstand klar vor Augen
zu haben. Ausgehend von den Herausforderungen fiir die Berufshildung, namlich Berufs-
bilder und Curricula zu formulieren, um die Basis fur den Kompetenzentwicklungsprozess zu
legen, muss es bei Uberlegungen zur Qualifikationsforschung darum gehen, wie Kompetenz-
entwicklungsprozesse anzulegen sind und woran sie anknlpfen mussen, um Experten fir die
relevanten Domanen zu qualifizieren. Der dritte Punkt der obigen Ausfiihrungen belegt dabei
bereits die Forschungsinteressen, ndmlich primér das in Facharbeit, in praktischer Arbeit, in
Berufsarbeit inkorporierte Wissen und Kénnen zu erschlieBen. Es handelt sich also nicht um
eine soziologische, psychologische, erziehungswissenschaftliche o.&. ausgerichtete For-
schung, sondern um eine berufswissenschaftliche Forschung, bei der fiir die Expertise-
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entwicklung zentrale Wissens- (und Kdnnens-)Dimensionen wie deklaratives Wissen, proze-
durales Wissen und Metawissen in der praktischen Arbeitswelt erschlossen werden sollen.

Der Forschungsgegenstand fir diese Herausforderung ist wie nachstehend zu benennen:

,»Genese und Entwicklung der Inhalte und Formen berufsformiger Facharbeit, der Qualifi-
kationsanforderungen sowie der darauf bezogenen Berufe und Berufsfelder;

— Lehrinhalte beruflicher Bildung als Dimension der Analyse, Gestaltung und Evaluation
fachrichtungsspezifischer Bildungs-, Qualifizierungs- und Sozialisationsprozesse;

— Analyse und Gestaltung von lernforderlicher Facharbeit: ihre Methoden, Werkzeuge und
Organisation sowie die Anforderung, die an diese gestellt werden.

— SchlieBlich geht es um die ,Gegenstande’ der Facharbeit. Fir die gewerblich-technischen
Wissenschaften ist dies die berufsfeldspezifische Technik, die es in gestaltungsorientierter
Perspektive zu begreifen, zu handhaben, zu warten und zu reparieren gilt. Fur andere
Berufsfelder, wie Wirtschaft und VVerwaltung oder Erziehung und Pflege gilt entsprechen-
des* (RAUNER 1998, 15).

,Die Felder stellen eine Prézisierung berufswissenschaftlicher Forschungsgegenstdnde dar
und sind als Herausforderung zu verstehen, die Diskussion um geeignete Forschungsmetho-
den und -instrumentarien flr Berufsbildung und berufliche Fachrichtungen zu eréffnen. Die
vier Dimensionen befassen sich mit den in den Berufen und Berufsfeldern zum Ausdruck
kommenden Inhalten und Formen der berufsférmig organisierten Facharbeit und deren
Wechselbeziehungen zu den Gegenstanden der Arbeit und den dazu in Beziehung stehenden
Qualifizierungs- und Bildungsprozessen* (SPOTTL 2001, 258).

3 Berufswissenschaftliche Qualifikationsforschung

Der berufswissenschaftlichen Qualifikationsforschung geht es in erster Linie darum, die zur
Ausiibung eines Berufes bendtigten Kompetenzen und die hierflr erforderlichen Lernpro-
zesse zu ermitteln und damit die Konstruktion und Revision beruflicher Curricula zu ermég-
lichen. Darlber hinaus lassen sich mit einer berufswissenschaftlichen Qualifikationsfor-
schung fundierte Grundlagen fiir die Entwicklung und Evaluation von Berufsbildern legen.
Fur die Abgrenzung und Bestimmung von Berufsbildern wie auch fiir die berufspadagogisch
wichtige Frage der systematischen Unterstiitzung der Kompetenzentwicklung und Bildung
des Individuums wurden mittlerweile Forschungsinstrumente entwickelt, die zu einer aus-
geformten Forschungsdisziplin gefiihrt hat. Sie ist so auch als eine ordnungsbezogene Quali-
fikationsforschung zu begreifen (vgl. BENNER 1996; BECKER/ MEIFORT 2004), fir die
jedoch nicht die bildungspolitischen Abstimmungsprozesse, sondern die empirisch ermittel-
ten inhaltlichen und subjektbezogenen Dimensionen der Facharbeit im Mittelpunkt stehen.
Wahrend BECKER und MEIFORT davon ausgehen, dass Berufsbilder und zugehérige Ord-

2 Es ist an dieser Stelle nicht erforderlich, die von TEICHLER (1995) aufgeworfene Frage zu diskutieren, ob

Qualifikationsforschung ein eigenstandiges Forschungsfeld sein kann. Der Forschungsgegenstand verweist
bereits auf ein eigenstédndiges Profil dieser Art von Qualifikationsforschung.

© BECKER/ SPOTTL (2006) www.bwpat.de bwp@ Nr. 11; ISSN 1618-8543 6



nungsmittel nur im Sinne eines sozialen Konstruktes und unter Berticksichtigung von Wahr-
nehmungsmustern der am Abstimmungsprozess Beteiligten in der Berufsbildungspraxis
Akzeptanz finden konnen (vgl. BECKER/ MEIFORT 2004, 56 f.), gehen wir davon aus, dass
Ergebnisse wissenschaftlich fundierter Forschung — die unterschiedliche Erfahrungen und
Ansichten von Experten und den Sozialpartnern in einem Sektor einschlielen — zu zukunfts-
fahigeren und die Akteure der beruflichen Praxis inhaltlich (iberzeugenden Curricula fthren.
Zahlreiche Beispiele flir Konsequenzen einer Ordnungspolitik lassen sich auffiihren, die inte-
ressengeleitete Aushandlungsprozesse vor die Beriicksichtigung der Erkenntnisse aus berufs-
wissenschaftlicher Forschung setzen. So wurden beispielsweise bei der Neuordnung der fahr-
zeugtechnischen Berufe im Jahr 2003 absehbare Wirkungen auf die Facharbeit durch techno-
logische Entwicklungen ausgeblendet (Bildung eines Schwerpunktes Fahrzeugkommunika-
tionstechnik — obwohl fiir alle Schwerpunkte relevant) oder gar ganze Berufe (im Bereich Ka-
rosserie) aus verbandspolitischen Griinden gedoppelt (vgl. SPOTTL/ BECKER 2006, 216).

Bei genauerer Betrachtung der Untersuchungsgegenstéande berufswissenschaftlicher Qualifi-
kationsforschung wird ihr interdisziplindrer und zugleich eigenstdndiger Charakter deutlich.
Oftmals wird (die auf die zur Entwicklung beruflicher Curricula ausgerichtete) Qualifika-
tionsforschung einer einzelnen Disziplin zugeordnet, was zu grundlegenden ,,wissenschafts-
logischen® Problemen fiithrt (PATZOLD/ RAUNER 2006, 15). Die Folge sind Verkiirzungen
in der Auseinandersetzung mit dem Gegenstandsbereich, auf die bereits in den 1970er Jahren
(vgl. GRUNER 1970, STRATMANN 1975) und im Rahmen der Herausbildung einer be-
rufswissenschaftlichen Forschungstradition (vgl. PAHL/ RAUNER 1998; PAHL 2005) hin-
gewiesen wurde. Allein aus einer einzigen (arbeitssoziologischen, erziehungswissenschaft-
lichen, berufspaddagogischen, ordnungspolitischen, arbeitsmarktorientierten oder wirtschafts-
6konomisch orientierten) Perspektive betriebene Qualifikationsforschung weist daher Defi-
zite bei der empirischen und bildungstheoretischen Fundierung und insbesondere bei den For-
schungsmethoden auf, die mit der Anwendung berufswissenschaftlicher Instrumentarien
vermieden werden sollen.

Berufswissenschaftliche Qualifikationsforschung beachtet stets die folgenden drei Dimensio-
nen:

— Struktur des Sektors und Inhalt der Facharbeit (Aufgaben sowie Geschafts- und Arbeits-
prozesse)

— Kompetenzen der Facharbeiter (Wissen und Kénnen zur Beherrschung und Gestaltung
der Arbeitsprozesse)

— Bedingungen und Strukturen der Entwicklung der Kompetenzen / Berufsbildung (Kom-
petenzentwicklung / Lernprozesse des Individuums).

Mit letztgenannter Dimension wird insbesondere die Entwicklung des Subjektes zu einem
zentralen Untersuchungsgegenstand. Die berufliche Entwicklung wird allerdings nicht isoliert
zu einer alleinigen Subjekt-Bildung Relation, sondern wird einbezogen in den Kontext der
Entwicklung beruflicher Kompetenz, womit auch die Gestaltung der Entwicklung durch das
Individuum selbst (lebenslanges Lernen) und dessen (Mit-)Gestaltungsfahigkeit der Arbeits-
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welt einzubeziehen sind. Qualifikationsforschung darf weder so betrieben werden, dass sie
die Grundlagen fur eine Anpassungsqualifizierung legt, noch darf sie den zentralen Ort und
Gegenstand ,,Arbeit” vernachlassigen (vgl. auch LISOP 2003, 304). Dies ist durch die Aus-
legung berufswissenschaftlicher Instrumente zu berticksichtigen. Die konsequente Kontext-
orientierung beschert der berufswissenschaftlichen Forschung nicht selten den Vorwurf, mit
ihren Methoden allein Tatigkeitsanforderungen zu untersuchen und damit den Bildungsaspekt
zu vernachléssigen. Gerade das Gegenteil ist jedoch der Fall und vielfach Anlass zur Weiter-
entwicklung forschungsmethodischer Ansétze angrenzender Forschungsdisziplinen gewesen
(vgl. SPOTTL 2000; BECKER 2003, 38 ff.).

Die im Folgenden skizzierten berufswissenschaftlichen Instrumente weisen naturgemaf
einige Parallelen zu bekannten Methoden aus anderen Forschungsdisziplinen auf. Gleichwohl
stellen sie keine aus anderen Disziplinen abgeleiteten Instrumente dar. Entwickelt wurden
diese im Rahmen der Forschungspraxis der letzten beiden Jahrzehnte. Hervorzuheben ist da-
bei, dass sich die Forschungsarbeiten stets auf die gewerblich-technische Facharbeit kon-
zentrierten. Mit berufswissenschaftlichen Instrumenten wird auf vier Forschungsebenen
gearbeitet (vgl. Tabelle 1:):

1. Ebene der Berufs- und Sektorstrukturen,

2. Ebene der Organisationsstrukturen beruflicher Arbeitsprozesse,

3. Ebene der Kompetenzen in Geschafts- und Arbeitsprozessen,

4. Ebene der Bedeutung identifizierter Kompetenzen und Arbeitsaufgaben fur den Beruf.

Die vier Instrumentarien werden in der Regel in der angegebenen Reihenfolge nacheinander
angewendet und bilden die Grundlage fiir die darauf folgende Berufsbild- bzw. Curriculum-
entwicklung (vgl. Abb. 1:).
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Tabelle 1:  Methodische Zugange auf verschiedenen Forschungsebenen

Ebene Instrument Methoden

Berufs- und Sektor- Sektoranalysen | Berufswissenschaftliche Dokumentenanalyse
strukturen sowie berufs- (Sektorberichte, Berufsstatistiken, Literatur,
ubergreifende Wir- Technische Entwicklungen), Quantitative Erhe-
kungen bungen zur Doméne und Qualifizierungspraxis

(vgl. SPOTTL 2005a).

Organisationsstrukturen | Fallstudien Aufgabeninventare, Auftragsanalyse, Betriebs-
beruflicher Arbeits- begehungen, Arbeitsablaufanalyse, Analyse
prozesse betrieblicher Ablaufe und Kennzahlen
Kompetenzen in Arbeitsprozess- | Arbeitsbeobachtung (vgl. BECKER 2005a),
Geschéfts- und Arbeits- |analysen handlungsorientierte Fachinterviews (vgl.
prozessen BECKER 2005b) und Expertengespréche
Bedeutung identifizierter | Experten—Fach- | Brainstorming, Metaplantechniken und Fach-
Kompetenzen und arbeiter— diskussionen fur die partizipative Evaluierung
Arbeitsaufgaben fiir den | Workshops identifizierter Arbeitsaufgaben. Bewertung und
Beruf Gewichtung der Aufgaben fir die entwick-

lungslogische Anordnung in Berufsbildungs-
planen (vgl. SPOTTL 2005b).

Fur jede dieser Ebenen sind Forschungsinstrumente und Methoden notwendig, mit denen eine
im Hinblick auf die Zielsetzung berufswissenschaftlicher Forschung ergiebige methodische
Vorgehensweise erzielt wird. Die Forschungsschritte zielen darauf ab ,,ein adaquates ,Bild’
iiber berufliche Herausforderungen zu zeichnen“ (SPOTTL 2000, 208). Die Scharfe dieses
Bildes soll in der Folge der Untersuchungen durch die ErschlieBung der beruflichen Fach-
arbeit ,,von innen* erhoht werden, ohne dabei die Kriterien wissenschaftlicher Forschung wie
Objektivitat, Validitat und Reliabilitat zu vernachlassigen.

Hohe Bedeutung hat daher die genaue Beschreibung
— des Erkenntnisinteresses,

— der Zielsetzung und

— des Gegenstandsbereiches

bei der Anwendung der Forschungsmethoden, damit schon allein aus Griinden der Namens-
gleichheit mit Methoden angrenzender Forschungsdisziplinen keine Missverstandnisse tber
Zweck und Tragweite der Instrumente aufkommen (vgl. BECKER 2003, 40).
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Vorbereitung Sektoranalyse

Auswahl von Experten und Fallstudien, Identifizierung relevanter Einflisse

Erhebung Fallstudien
Expertengesprache Auftragsanalysen Arbeitsprozessanalysen
Spektrum, Herausforderungen, Aufgabenspektrum, relevante Kompetenzen zur Beherrschung
Arbeitszusammenhé&nge aus Arbeitsprozesse, quantitative der Arbeitsprozesse, qualitative
Sicht der Betriebe Bedeutung der Aufgaben Bedeutung der Aufgaben,

Arbeitszusammenhénge und
Kompetenzentwicklung aus
Facharbeitersicht

SIS Experteninterviews, standardisierte Befragung
Clustern, Erganzen, Ordnen und Evaluieren von Arbeitsaufgaben.
Validierung
Experten-Facharbeiter-Workshops (EFW)
Aufgabenevaluation einschlieBlich Erkenntnisse zur Kompetenzentwicklung, Legitimation.
Empfehlung Curriculumdesign
Design Berufliche Handlungsfelder, Arbeitsaufgaben und zugehérige Kompetenzen, die unter dem Leitbild des

selbststandigen Planens, Durchfiihrens und Kontrollierens zu vermitteln sind.

Bildungstheoretische und empirische Erkenntnisse zu kontextspezifischen
Kompetenzentwicklungsprozessen.

Abb. 1: Einsatz berufswissenschaftlicher Forschungsinstrumente zur Curriculum-
entwicklung

3.1 Sektoranalysen

Sektoranalysen zur Erhebung relevanter Informationen (ber einen Sektor stellen einen sehr
weit verbreiteten und alten Ansatz fir die verschiedensten Zwecke dar. In der Qualifika-
tionsforschung wurden diese im Rahmen der FORCE-Sektorstudien fiir Untersuchungen des
Einzelhandels (CEDEFOP 1994) durch KRUSE und fur den Kfz-Sektor von RAUNER/
SPOTTL/ OLESEN/ CLEMATIDE (1993) erstmalig systematisch eingesetzt, um die Ver-
gleichbarkeit von Forschungsergebnissen aus unterschiedlichen européischen Landern sicher-
zustellen.

Im Rahmen berufswissenschaftlicher Forschung sind Sektoranalysen vor allem zur Sicherung
von Informationen (ber die Organisationsstruktur, wirtschaftliche Bedeutung, Beschéftigung,
Abgrenzung und Fachkraftestruktur von Erwerbsberufen, Gber Ausbildungsberufe (Genese,
Ausbildungszahlen, -entwicklung, -orte etc.) sowie zur ldentifizierung relevanter Akteure
(Experten, Forscher, Interessenvertreter) sowie interessanter Forschungsobjekte (,,best prac-
tice* Betriebe, Innovationen) notwendig, um tiefer gehende Untersuchungen systematisch
vorzubereiten und die Reprasentativitat von Stichproben fir den Einsatz qualitativer For-
schungsmethoden abzusichern. Letzteres hat deshalb eine besonders hohe Relevanz, weil
Erkenntnisse zum praktischen Wissen und Koénnen von Facharbeitern nicht durch quantitativ
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angelegte Methoden untersucht werden kdnnen und sicher gestellt werden muss, dass die
meist in Form der Untersuchung von ,,Féllen* erhobenen ,,Daten* zu den Inhalten der Fach-
arbeit représentative Arbeitsprozesse, Aufgaben und Kontexte eines Berufes kennzeichnen.

Es handelt sich also um Strukturuntersuchungen, in deren Rahmen insbesondere auf Klassifi-
kationssysteme (vgl. PETERSEN 2005) und Erkenntnisse aus der Arbeitsmarkt- und Berufs-
forschung sowie der Innovationsforschung zurlickgegriffen wird. Die Exploration der Daten
und Informationen dient jedoch anderen Zielsetzungen als bei den genannten Wissenschafts-
disziplinen. Veranderungen bei Qualifikationsprofilen und verénderte Qualifikationsanfor-
derungen stehen im Mittelpunkt der berufswissenschaftlich ausgerichteten Sektoranalysen.
Was mit den IT-Berufen oder dem Mechatroniker ohne Berufsfeldzuordnung sowie neuen
Berufsfeldstrukturen (etwa die Herauslosung der fahrzeugtechnischen Berufe aus dem Be-
rufsfeld Metalltechnik) deutlich wird ist, dass ,,aufgrund der Verdnderungen oft unklar (ist),
wofiir genau und wie Qualifikationsprofile und Berufsbilder zu gestalten sind“ (SPOTTL
2005a, 112). Berufliche Kompetenzen weisen einen Doménenbezug auf und sind nicht mehr
immer — zumindest nicht eindeutig — einem Beruf oder einem Berufsfeld zuzuordnen (vgl.
BECKER/ SPOTTL 2002). Insofern sind mit Sektoranalysen Definitions- und Abgrenzungs-
fragen zu beantworten und Fallstudien auszuwéhlen, in deren Rahmen tiefer gehende Kla-
rungsprozesse eingeleitet werden kénnen.

3.2 Fallstudien

Mit berufswissenschaftlich ausgerichteten Fallstudien wird der Zugang zu betrieblichen
Arbeitsprozessen in reprasentativen Betrieben gesucht. Berufliche Kompetenzen von Fach-
arbeitern h&ngen entscheidend von Arbeitsorganisationsformen und der Art der Einbindung
von Technik in die Arbeitsprozesse ab. Daher sind mit Hilfe von Fallstudien Hierarchien,
Zustandigkeiten, Arbeitsplatze, Abldaufe, Auftragsstrukturen und Gesprachspartner zu identi-
fizieren. Gespréche lber betriebliche Abl&dufe mit Facharbeitern sowie Verantwortlichen (auf
unterschiedlichen Hierarchieebenen, z. B. Werkstattleiter, Geschéaftsfiihrer) werden gefthrt.
Weitere methodische Elemente sind die Betriebsbegehung und die Auftragsablaufbegleitung,
durch die sich Arbeitsablaufe (vom Dienstleistungs- bzw. Produkterstellungsprozess ausge-
hend) dokumentieren und vor allem relevante Arbeitsprozesse von Facharbeitern (vom Indi-
viduum aus gedacht) identifizieren lassen. Wéhrend die Gesprache mit der Unternehmens-
fihrung oft das Wunschdenken Uber die Gestaltung der Arbeitsprozesse, die Arbeitsteilung
und die Problemldsungsstrategien im Unternehmen aufdecken hilft, kann der Branchenkenner
schon wahrend der Betriebsbegehung Abweichungen von diesen Planungen feststellen.
Neben der Sammlung von Firmeneckdaten, die fur die Beantwortung der Forschungsfragen
relevant sind, z.B. Organigramme und Auftragsstatistiken, sollten fragebogengestutzte Inter-
views durchgefiihrt werden, mit Hilfe derer wichtige Rahmendaten erfasst werden. Dies sind
z.B.: Eigenleistung und Fremdvergabe von Auftrdgen/ Kooperationen, Anzahl und Qualifi-
kation der Beschaftigten, Qualifizierungsumfang. Eine allein schriftliche Befragung ist fur
die Ermittlung berufsrelevanter Sachverhalte ungeeignet, da die gesammelten Fakten nur im
betrieblichen Zusammenhang richtig interpretiert werden konnen. Fir die berufswissen-
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schaftliche Forschung ist eine kommunikative Validierung erforderlich, die nur gelingt, wenn
der Forscher ,,Branchengesprache* zu fiihren in der Lage ist. So ist es beispielsweise einfach
herauszufinden, welche Auftragsteile in Eigenleistung bearbeitet werden und welcher Fach-
arbeiter formal fir welche Aufgaben zusténdig ist; wie aber Auftrage tatsachlich abgewickelt
werden und welches berufliche Kénnen dafir erforderlich ist, lasst sich nicht unter Verwen-
dung standardisierter Raster ermitteln. Ebenso problematisch ist es, im Rahmen von Fallstu-
dien ausschliel3lich Expertengesprache mit Verantwortlichen (Geschaftsfiihrung, Abteilungs-
leitung, Ausbildungsverantwortliche) in Abseits von den Arbeitsprozessen liegenden Bros
zu fuhren. Der Kern der Expertise von Facharbeitern l&sst sich nur erschliefen, wenn der
direkte Zugang zu den Arbeitsprozessen gesucht wird. Nur so lassen sich die Arbeitsprozesse
so erfassen, dass sie die berufliche Wirklichkeit reprasentieren.

Die Methoden fur die Durchfuhrung von betrieblichen Fallstudien lassen sich wie folgt zu-
sammenfassen:

— Arbeitsbeobachtung,

— Fachinterviews mit Verantwortlichen (mit Hilfe von Fragebogenleitfaden),
— Expertengesprache (situativ),

— Aufgabenanalysen,

— Arbeitsaufgabeninventare,

— Auftragsanalyse und Auftragsablaufbegleitung,

— Betriebsbegehung.

Im Gegensatz zur Qualifikationsverwertungsforschung (vgl. BECKER/ MEIFORT 2004), in
der Fallstudien zur Informationsgewinnung Uber berufstypische Anforderungen und Belas-
tungen verwendet werden, sind die berufswissenschaftlichen Fallstudien auf die Ermittlung
berufstypischer Arbeitszusammenhénge und deren Ausgestaltung durch die Facharbeiter aus-
gerichtet, die zu den zu ermittelnden Kompetenzanforderungen fuhren. Dazu gehdren auch
Auftragsanalysen, in denen Werkstattauftrdge nach berufsrelevanten Kriterien ausgewertet
werden. Sie sichern ab, dass die mit den qualitativ angelegten Methoden im Rahmen von
Arbeitsprozessanalysen ermittelten Ergebnisse auch quantitativ fur den Beruf bedeutsam
sind.

3.3 Arbeitsprozessanalysen

Mit Arbeitsprozessanalysen (SPOTTL/ BECKER 2005a) werden Arbeitsprozesse und zu
deren Bewiltigung notwendige Kompetenzen erfasst, die Facharbeiter wahrend der Durch-
fihrung ihrer Arbeitsaufgaben und beim Ldsen beruflicher Problemstellungen nutzen. Wei-
terhin lassen sich mit ihnen die wesentlichen Arbeitszusammenhénge identifizieren, die fir
die beruflichen Arbeitsaufgaben charakteristisch sind. Es werden Facharbeiter, die Experten
ihres Faches sind, an ihren Arbeitsplatzen begleitet und mit Arbeitsbeobachtungen und
handlungsorientierten Fachinterviews wird untersucht, wie Probleme geltst und Arbeitsauf-
gaben erledigt werden. Festgestellt wird dabei auch, Gber welche technischen Zusammen-

© BECKER/ SPOTTL (2006) www.bwpat.de bwp@ Nr. 11; ISSN 1618-8543 12



hange ,,Kenntnisse* und welche Einsichten bis zu welchem Tiefgang fur das Durchdringen
von Sachverhalten notwendig sind. Dabei spielen die Arbeitsprozesse, in denen die Arbeits-
aufgaben verankert sind, eine entscheidende Rolle. Arbeitsbeobachtungen dienen der Beob-
achtung beruflichen Arbeitshandelns mit dem Ziel, die situativen Arbeitspraktiken zu ent-
schlusseln.

Im Kern werden in der Kombination von Arbeitsbeobachtung und Fachinterviews wesent-
liche Dimensionen der Arbeitsaufgaben erfasst. Fir die Formulierung und Ausgestaltung der
Ordnungsmittel und Berufsbildungspléane ist die Analyse der Dimensionen konstitutiv. lden-
tifiziert werden die im Rahmen der Facharbeit zur Anwendung kommenden Methoden und
Werkzeuge, die die Aufgaben bestimmenden organisatorischen Bedingungen und Vorgaben
und die Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Personen, Berufen und Abteilungen. Damit
sind nicht nur die beruflichen Arbeitsaufgaben selbst, sondern auch die unterschiedlichen
Anforderungen an die Facharbeit (durch den Kunden, Gesetze, Richtlinien, 6kologische und
6konomische Anforderungen) und die Gegenstiande der Aufgabe (die defekte Technik, der
Kunde, die Ablaufe) relevant und zu bestimmen.

Arbeitsbeobachtungen (vgl. BECKER 2005a) und handlungsorientierte Fachinterviews (vgl.
BECKER 2005b) sind Methoden, die einen hohen Forschungsaufwand nach sich ziehen, weil
sie eine intensive Auseinandersetzung mit der Arbeit des einzelnen Subjektes erfordern und
stets den Grenzbereich zwischen nuichterner Empirie und Werturteilen (vgl. HEINEMANN
2005) beriihren. Letzteres erfordert eine tiefe Reflexion der Rolle als Forscher (Bewusstsein
uber Distanz und Nahe zum Forschungsgegenstand) und einen sorgfaltigen Umgang mit den
erhobenen Daten (Eindrucke, Interviewverldufe und Erkenntnisse), ohne dass unmittelbare
Bewertungen die Objektivitat verfalschen, andererseits aber ebenso nicht nur auf bedingungs-
bezogene Fragen abgehoben wird, wie sie fur arbeitspsychologische Beobachtungsinterviews
typisch sind. Insbesondere lassen sich Erkenntnisse zur Kompetenzentwicklung fur die
Beherrschung von Aufgabenkomplexen und Verfahren zur Problemlésung nur personen-
bezogen erheben. HACKER schlagt dazu eine Methodenkombination vor (2005), die in
Abhangigkeit der zu untersuchenden Domane / des zu untersuchenden Berufes anzupassen ist
(ebd., 618) und versteht eine Kompetenzanalyse, die er Wissensdiagnose nennt, stets auch als
einen Lernprozess. Dies ist Ausgangspunkt fiir die handlungsorientierten Fachinterviews, bei
denen der Forscher dem interviewten Facharbeiter als Experten begegnet und ihn auch als
solchen behandelt, von ihm lernt und dann mit zunehmender Vertrautheit an seinen beruf-
lichen Handlungen teilnimmt. So wird ein nach und nach tiefer gehendes Verstehen des hand-
lungsrelevanten Wissens und Konnens ermdglicht, welches sich bis hin zu einem gemein-
samen experimentellen Handeln erstrecken kann, wenn es sich beispielsweise um komplexe
Problemstellungen handelt.

3.4 Experten-Facharbeiter-Workshops

Die Wurzeln von Experten-Facharbeiter-Workshops (EFW) liegen in Verfahren zur ,,Job
Analyse” des von NORTON entwickelten Instrumentariums ,,Developing a Curriculum*
(DACUM). Der Grundgedanke der EFW ist durch die Annahme gekennzeichnet, dass Fach-
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arbeiter als Experten ihres Faches ihre Arbeit besser beschreiben und definieren kénnen als
jeder andere (vgl. NORTON 1985, 1 f.). Problematisch an EFW im Sinne von DACUM ist,
dass nicht Arbeitszusammenhéange und damit die Komplexitdt moderner Arbeitsprozesse
Gegenstand der Analysen sind, sondern voneinander ,,sauber isolierte Arbeitstéatigkeiten in
Form von ,,Duties* (Aufgabenbereichen) und , Tasks* (Arbeitsaufgaben im Sinne der Ab-
folge einzelner Arbeitshandlungen).

Im Rahmen der EFW werden ausgewdhlte Facharbeiter in einem moderierten Workshop dazu
aufgefordert, ihre Arbeitsaufgaben zu beschreiben und zu bewerten. Als berufswissenschaft-
liches Instrument bietet es sich in erster Linie an, um ,,paradigmatische Arbeitsaufgaben® zu
benennen und insbesondere die Bedeutsamkeit fiir die berufliche Kompetenzentwicklung zu
bewerten (vgl. SPOTTL 2005b, 613 ff.). Die teilnehmenden Facharbeiter-Experten sind da-
durch gekennzeichnet, dass sie ber eine hinreichende fachliche Kompetenz verfligen, das
gesamte Aufgabenspektrum des Berufes vertreten sowie eine ausgepragte Kommunikations-
und Kooperationsfahigkeit besitzen. So sollen unter anderem die Defizite der im Rahmen von
DACUM eingesetzten EFW vermieden werden und der Fokus wird auf ganzheitliche Auf-
gaben gesetzt (vgl. dazu KLEINER 2004). Dennoch liegen die besonderen Qualitaten von
EFW nicht in der Erhebung von relevanten Arbeitsaufgaben, sondern im Bindeln, Strukturie-
ren und Bewerten von im Rahmen von Arbeitsprozessanalysen ermittelten Arbeitsaufgaben,
um so prézise Formulierungen und curriculare Strukturierungen sicher zu stellen (vgl. dazu
SPOTTL 2005b). Eine andere wichtige Rolle bekommen EFW in der Legitimation der zuvor
mit wissenschaftlichen Ansétzen erarbeiteten ,,Inhalte®. Experten-Facharbeiter kénnen in der
Evaluationsphase tiber die identifizierten Aufgaben positiv oder negativ befinden oder Ande-
rungen initiieren.

4 Anwendungsbeispiele fur die Anwendung berufswissenschaftlicher
Instrumente

Insbesondere in den letzten 15 Jahren wurden die berufswissenschaftlichen Instrumente in
den verschiedensten Variationen im Rahmen zahlreicher Forschungsprojekte angewandt und
zugleich die Methodenentwicklung vorangetrieben. Die Anwendung kann an dieser Stelle aus
Platzgriinden nur in Form von Hinweisen auf solche Projekte skizziert werden. Beispiele
sind:

— In mehreren international ausgerichteten Projekten wurden mit Hilfe berufswissenschaft-
licher Instrumente europdische Kernberufsprofile in zwei sehr unterschiedlichen Sektoren
entwickelt (Kfz-Mechatroniker, vgl. RAUNER/ SPOTTL 2002; ECO-Recycler, vgl.
BLINGS/ SPOTTL 2003). Hier ist es durch die konsequente Ausrichtung der Unter-
suchungen auf Arbeitsprozesse und vorausgegangene Sektoranalysen gelungen, trotz sehr
unterschiedlichen Berufsbildungssystemen gemeinsame curriculare Beschreibungen zu
erstellen und landerspezifisch angepasst auch umzusetzen / zu implementieren.

— Die Analyse von Arbeitsaufgaben von Facharbeitern in der Automobilindustrie im
Modellversuch ,,Geschéfts- und Arbeitsprozessorientierte Berufsausbildung” (GAB). Im
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Rahmen von GAB sind mit Hilfe von EFW integrierte Berufsbildungspléane, insbesondere
fiir industrielle Metallberufe, entwickelt worden (vgl. BREMER/ JAGLA 2000).

— Auf der Basis von Arbeitsprozessanalysen wurden im Kfz-Handwerk die beruflichen
Kompetenzanforderungen fiir die Losung komplexer Diagnoseprobleme analysiert und
Erkenntnisse zum Arbeitsprozesswissen und zur Mensch-Maschine-Interaktion in diesem
Sektor gewonnen (vgl. BECKER 2003). Durch Auftragsanalysen bzw. Analysen von
Rechnungen (im Elektrohandwerk von HAGELE 2004 untersucht) lieRen sich zudem
auch quantitative Aussagen zur Bedeutung und Verteilung von Arbeitsaufgaben fur
Berufe machen.

— Fur die Neuordnung der fahrzeugtechnischen Berufe im Jahr 2003 wurden unter Anwen-
dung der oben beschriebenen Forschungsinstrumente die beruflichen Arbeitsaufgaben —
insbesondere fiir den Beruf Kfz-Mechatroniker — erhoben und analysiert sowie Vor-
schlage zur Ausgestaltung der Curricula unterbreitet (vgl. BECKER/ SPOTTL/ HITZ/
RAUNER 2002).

— Auf der Basis von Arbeitsprozessanalysen wurden in Malaysia Berufsbildungsplane fur
zwei Berufsprofile (Automobilmechatroniker, Werkzeugmacher) entwickelt, mit denen
auf die sich sehr dynamisch entwickelnde Wirtschaft in diesem Neuindustrieland und den
daraus resultierenden umfassenden Qualifikationsanforderungen reagiert werden kann.
Gleichzeitig wurden vor Ort ,,work process facilitators* ausgebildet, die in der Lage sind,
berufswissenschaftliche Forschungsinstrumente einzusetzen (vgl. SPOTTL/ BECKER
2005).

Die genannten Beispiele stehen exemplarisch fur die mittlerweile in Breite und Tiefe erprob-
ten und dabei ausgereiften berufswissenschaftlich ausgerichteten Forschungsinstrumente.
Auch wenn dies nur eine Auswahl darstellt und ebenfalls Erkenntnisse aus anderen Sektoren
(u. a. Chemiearbeit, IT-Facharbeit, Automatisierung in der Elektroindustrie) vorliegen, fehlen
dennoch zu vielen Berufen Erkenntnisse zu den beruflichen Arbeitsaufgaben und den be-
trieblichen Arbeitsprozessen, mit denen fundierte Grundlagen fur die Curriculumentwicklung
gelegt werden kdnnen.

5 Forschungsbedarf

Besonders um das praktische Wissen, also das Wissen von berufserfahrenen Facharbeitern zu
entdecken, um deren Denk- und Handlungsstrukturen bzw. -inhalte zum Gegenstand wissen-
schaftlicher Reflexion zu machen, ist es erforderlich, berufswissenschaftliche Forschungs-
methoden weiter zu entwickeln, die a) fur das ErschlieBen der Gegenstande und Zusammen-
hange beruflicher Arbeit geeignet sind, die also die Prozesse in das Visier nehmen und die es
b) ermoglichen, das nicht-disziplindre Wissen der Praktiker so aufzubereiten, zu strukturieren
und zu bewerten, dass es einerseits fur die inhaltliche Bereicherung der Berufswissenschaft
geeignet ist und andererseits einen Beitrag leisten kann, die offenen Fragen praktischer Arbeit
und des Zusammenspiels von praktischem Wissen und Kdnnen und theoretischem Wissen
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tiefgriindiger und systematischer zu beantworten. Das sind Fragen (siehe auch Einleitung)
nach

- den Lehrinhalten beruflicher Bildung und deren Fachrichtungen,
- der Gestaltung und Evaluation von (berufsférmiger) Facharbeit und Technik,
- der Forderung von Fachkompetenzen,

- der Gestaltung beruflich orientierter Lernprozesse (einschlie3lich der didaktischen und
methodischen Instrumente),

- der Entwicklung der Berufe/der Berufsfelder, der Berufsbilder und Lehrplane,

- der Bedeutung von Domanen fir die Neubestimmung gemeinsamer Handlungskompeten-
zen und diesbezuglicher Bildungsinhalte,

- der Relevanz von praktischem Wissen und Kénnen und dessen Zusammenspiel mit dem
theoretischen Wissen.

Mit der Rickubersetzung des praktischen Wissens in theoretisches Reflexionswissen unter
Zuhilfenahme verschiedener Bezugswissenschaften kann es gelingen, wissenschaftlich be-
grindete Antworten auf obige Fragen zu geben (vgl. PRONDCZYNSKY 1999).

Durch die je nach Fragestellung der Untersuchungen sehr unterschiedlichen Ausformungen
der Forschungsprozesse in den jeweiligen Projekten und dem gemeinsam mit anderen Wis-
senschaftsdisziplinen zu untersuchenden Forschungsgegenstand bei differierenden Erkennt-
nisinteressen ist es teils nicht einfach, den eigenstandigen Charakter berufswissenschaftlicher
Qualifikationsforschung zu erkennen. Dies gilt insbesondere fiir die Vielzahl an Methoden
auf jeder der oben aufgefiihrten Forschungsebenen, die von einzelnen Forschern mit eigenen
Bezeichnungen versehen werden. Dennoch leisten diese alle einen Beitrag zur Profilierung
der Berufswissenschaften, mussen sich aber zusehends der qualitativen Absicherung ihrer
Forschungsmethoden zuwenden. Dies wird dadurch erschwert, dass Methoden wie die
Arbeitsbeobachtung oder das handlungsorientierte Fachinterview den qualitativen Methoden
zuzuordnen sind. Die Frage, wie die Qualitat solcher Methoden zu bestimmen ist und welche
Kriterien daftir anzugeben sind, gehort mit zu den wichtigsten Aufgaben bei der weiteren
Ausgestaltung der Berufswissenschaften. Dabei sind Erkenntnisse aus anderen Wissen-
schaftsdisziplinen hilfreich, die ebenfalls auf qualitative Ansatze setzen (vgl. STEINKE
2000); es sind aber auch die berufswissenschaftliche Disziplin betreffende Gutekriterien zu
entwickeln. Hier sind noch einige Fragen zu kldaren, um mit berufswissenschaftlicher For-
schung gewonnene Ergebnisse besser abzusichern (vgl. BECKER 2004b, 177 f.).
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Unter den Bedingungen der Moderne gestaltet sich Curriculumforschung und -entwicklung als an-
spruchsvolle wissenschaftliche Aufgabe, gleichwohl erfolgt die (fast) tagliche curriculare Gestaltungs-
praxis haufig genug auf der Basis pragmatischer Uberlegungen. Risikobehaftete gesellschaftliche Frik-
tionen sind somit vorprogrammiert. Um den damit einhergehenden Risiken und Gefahrdungen flr die
Gesellschaft wie fiir die Subjekte entgegen zu wirken, pladieren wir fir eine wissenschaftlich fundierte
Curriculumkonstruktion, indem einerseits diesbeziiglich vorhandene wissenschaftliche Ergebnisse
konsequent genutzt und andererseits das durchaus vorhandene methodische Repertoire eingesetzt
wird, um zu prospektiv-innovativen Losungen zu kommen. Eine solche Sichtweise erfordert die Bear-
beitung von vielféltigen Teilforschungsfeldern bzw. Gegenstandsbereichen, die in ihrer Gesamtheit
das notwendige Ldsungspotential vereinen.

Der in Siegen praktizierte (berufs)bildungswissenschaftliche Qualifikationsforschungsansatz geht da-
bei von der Auffassung aus, dass die Erkenntnisperspektive der Curriculumforschung und der Curricu-
lumentwicklung bzw. -konstruktion in der Sicherung der Subjektentwicklung und -entfaltung zu lie-
gen habe. Diese ist jedoch ohne Rekurs auf eine empirisch gesicherte Bedarfserhebung an konkreten
Arbeitsvermdgen nicht zu gewahrleisten und auch gesellschaftlich nicht sinnvoll zu verantworten. Die
gesellschaftlich notwendigen Arbeitsvermdgen ergeben sich aus komplexen Konfigurationen aufgrund
technischer, technologischer, 6konomischer, juristischer und sozialer Entwicklungen. Mit dem Struk-
turwandel bzw. den Transformationsprozessen verandern sich bekanntermalien die Bedarfe an Arbeits-
vermogen bzw. Arbeitskraft sowie das dort inkorporierte Wissen und Kénnen. Die berufsbildungswis-
senschaftliche Qualifikationsforschung setzt deshalb strategisch an den Forschungsprozessen der Frei-
setzung und Vergesellschaftung an, um von daher die empirische Fundierung curricularer Gestaltung
zu sichern. Darin unterscheidet sie sich zentral von herkémmlichen Ansétzen.

Educational research into qualifications as a basis for sustainable and
innovative curriculum development

In the context of the modern world curriculum research and curriculum development represent a
demanding academic task. At the same time the (almost) daily practice of curricular formation takes
place on the basis of pragmatic considerations. Risky societal frictions are a foregone conclusion. We
make the case for an academically grounded construction of curriculum, in order to counteract the
associated risks and dangers for society, as well as for the individuals. This academically grounded
construction of curriculum features, on the one hand, the consistent use of the available academic
findings and, on the other, uses the available repertory of methods, in order to suggest innovative
solutions. This viewpoint requires working with various sub-disciplines or areas of investigation
which, together, combine the potential necessary in order to find solutions.
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The approach to research into qualifications used in Siegen assumes that the perspective of discovery
in curriculum research and curriculum development, or curriculum construction, lies in the
consolidation of the development of the individuals. This, however, cannot be achieved, nor socially
justified, without recourse to an empirically proven need within concrete working tasks. The socially
necessary working tasks emerge from complex configurations on the basis of technical, technological,
economic, legal and social developments. Within the transformation processes the needs for working
tasks are changing, as well as the therein incorporated knowledge and skills. The process of research
into educational qualifications therefore positions itself strategically with the research processes of
redundancy and socialisation, in order to secure the empirical foundation of curriculum design. This is
where it differs decisively from conventional approaches.
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ULRIKE BUCHMANN & RICHARD HUISINGA (Universitat Siegen)

Bildungswissenschaftliche' Qualifikationsforschung als Basis fiir
eine nachhaltig-innovative Curriculumentwicklung

1 Erkenntnisinstrumente berufsbildungswissenschaftlicher
Quialifikationsforschung

In der Diskussion um das Verhéltnis von Berufsbildung und Beschéaftigung steht tblicher-
weise das Problem der Passung im Vordergrund, also die Frage danach, welche Anforderun-
gen das Beschéftigungssystem an die Qualifikationen der Arbeitskrafte und an das System
der beruflichen Qualifizierung stellt und mit welchen Qualifikationen die nachwachsende
Generation die Institutionen der beruflichen Bildung verldsst, um in das Beschaftigungs-
system einzumiinden. Die Passung kann sich dann hinreichend genau realisieren — so unsere
zentrale Hypothese — wenn es gelingt, die implikativ und konfigurativ verlaufende Vergesell-
schaftung von Arbeit zu identifizieren. Das wiederum geht nicht ohne entsprechende Refe-
renzrahmen und Forschungsinstrumente.

Erkenntnisinstrumente der berufsbildungswissenschaftlichen Qualifikationsforschung

Veranderungen in komplexen Gesellschaften verlaufen nicht gleichférmig, sondern in unter-
schiedlichen Rhythmen, Qualitdten und Richtungen. Spannungen, Diskontinuitaten und In-
konsistenzen sind die Folge. Sie storen nicht nur das Gleichgewicht, sondern erzwingen neue
Formen sozialer Organisation und sozialen Verhaltens. Fir diese gesellschaftlichen Phéno-
mene pragte der us-amerikanische Soziologe OGBURN (vgl. OGBURN 1922) den bis heute
gangigen Begriff ,,sozialer Wandel*; mit ,,cultural lag“ bezeichnet er die Ungleichzeitigkeiten
und Zeitverzogerungen in der Entwicklung einzelner Gesellschaftsbereiche. Als Synonyme
fiir gesellschaftlichen Wandel sind inzwischen auch die Begriffe gesellschaftlicher Wandel,
sozio-struktureller Wandel, technisch-6konomischer Wandel oder auch Strukturwandel und
Transformation gebrauchlich.

Die berufsbildungswissenschaftliche Qualifikationsforschung nutzt verschiedene Erkennt-
nisinstrumente (vgl. LISOP/ HUISINGA 2004; HUISINGA 1996 und 2005; HUISINGA/
LISOP 1999 und 2005), um diese gesellschaftlichen Prozesse in Richtung und Reichweite
differenzierter zu erfassen; dabei handelt es sich sowohl um Grundaussagen (Axiome) als
auch Theoreme bzw. Modelle:

Aufgrund der spezifischen Erkenntnisinteressen und Forschungsgegenstdnde im Gesamtkontext der berufli-
chen Bildung benutzen wir die Termini Bildungswissenschaft bzw. Berufshildungswissenschaft statt der
ublichen Bezeichnungen Erziehungswissenschaft bzw. Berufs- und Wirtschaftspaddagogik (vgl. dazu auch
KELL 2005; BUCHMANN 2006)

© BUCHMANN/ HUISINGA (2006) www.bwpat.de bwp@ Nr. 11; ISSN 1618-8543 1



1. Axiom: Gesellschaftsprozesse verlaufen implizierend im Prozess von Freisetzung und
Vergesellschaftung; Entmischungen und Arbeitsschneidungen strukturieren das
Feld der Arbeit neu: Der Prozess permanenter Verdnderung gesellschaftlicher Sach-
und Sinnzusammenhénge vollzieht sich als ,,Freisetzung® von Zusammenhangen und
Wechselbeziehungen sowie als Neukonfiguration (vgl. ELIAS 1976). Darin fligen sich
alte, veranderte und neue Sachkomplexe und Werte aufgrund der Konstitutionslogik er-
neut, aber veréndert, zusammen. In Anlehnung an NEGT/ KLUGE (1976) wird diese
Seite des historischen Prozesses ,,Vergesellschaftung” genannt. Instanzen und Institu-
tionen, Wissens- und Wertbestande, Urteils- und Handlungsmuster, Lebensgewohnhei-
ten und nicht zuletzt die Arbeitsverhaltnisse sind in den Prozess von Freisetzung und
Vergesellschaftung einbezogen. Dieses Axiom dient dazu, historische Veranderungen in
ihrer Richtung und Reichweite differenzierter zu erfassen und zu beurteilen. Geht es in
historischen Umbriichen doch immer nicht nur um die Veranderung einzelner gesell-
schaftlicher Bereiche, sondern um das gesellschaftliche Gesamtgefiige und damit um
die Traditionsbestdnde des Denkens, Fihlens und Wollens bzw. der Mentalitaten. Das
Freigesetzte fordert zur Uberwindung der entstandenen Diffusionen neue gesellschaft-
liche Formgebungen heraus, damit neue soziale Entsprechungen bzw. neue gesell-
schaftliche Sinngebungen entstehen kdnnen. In diesem Prozess kommt dem beruflichen
Bildungswesen eine steuernde und regulierende Aufgabe zu, die an den Zielen soziale
Integration, Qualifizierung, Absorption und demokratische Loyalitdtssicherung zu
bemessen ist. Die Erfullung dieser Aufgaben, die das berufliche Bildungswesen im
Rahmen der gesellschaftlichen Arbeitsteilung Gbernommen hat, ist fortlaufender Uber-
prifung zu unterziehen. Eine Uberpriifungsinstanz ist die berufsbildungswissenschaft-
liche Forschung.

2. Axiom: Der gesellschaftliche Implikationsprozess wird durch ein System von Konsti-
tutionslogiken bestimmt: Die Formgebung gesellschaftlicher Prozesse und Strukturen
erfolgt aufgrund eines Bedingungsgefiiges, ndmlich der ,,gesellschaftlichen Konstitu-
tionslogik*. Sie besteht aus einer grundlegenden Kausalgesetzlichkeit bzw. Rationalitat:
der Reproduktionslogik. Die Reproduktionsrationalitdt meint die Reproduktion der
individuellen und gesellschaftlichen Existenz. Diese Grundrationalitit konkretisiert sich
in einer Art Sicherungsarbeit, die sich auf das Bedingungsgeflige der Existenz bezieht.
In dieser Arbeit ist der Mensch zugleich Objekt und Subjekt. Objekt ist er aufgrund sei-
ner naturlichen Natur, die ihn den Naturgesetzen unterwirft, und aufgrund der gesell-
schaftlichen Verhaltnisse, weil er zugleich von gesellschaftlichen Bedingungsgefiigen
gepragt und abhéngig ist. Als Subjekt ist der Mensch jedoch auch zur Freiheit, zur
Uberwindung von Abhangigkeit und zur kreativen Gestaltung fahig. Die Reproduk-
tionsrationalitat erfahrt im Prozess der Geschichte ihre je spezifische Ausformung; unter
marktbeherrschten Verhaltnissen verschréankt sie sich mit der Produktions-, der Waren-,
Verteilungs-, der Zugangs- und der Befriedungsrationalitat. Zu den gesellschaftlichen
Aufgaben der berufsbildungswissenschaftlichen Forschung gehort es, die Freiheiten des
Subjekts unter diesen spezifischen gesellschaftlichen Bedingungen und vor dem Hinter-
grund der rechtsstaatlichen Demokratie zu sichern. Deshalb ist aus berufsbildungs-
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wissenschaftlicher Sicht zundchst zu fragen, wie aufgrund der gesellschaftlichen Ratio-
nalitaten die Strukturelemente des Bildungswesens gepragt werden. Denn in den Ratio-
nalitdten manifestieren sich Prinzipien, die entweder eher egalitér und integrativ oder
selektiv wirken bzw. entweder von 6ffentlichen oder privatwirtschaftlichen Belangen
dominiert werden.

3. Axiom: Der Implikationsprozess der Subjektbildung wird durch ein System von

Kréaften und Bedurfnissen bestimmt: Die implikationstheoretische Sicht der Subjekt-
bildung geht von einem Zusammenspiel menschlicher Kréfte und Bedurfnisse aus, die
sich — aufgrund unterschiedlicher Gewichtungen — nach zwei Seiten hin ausdifferenzie-
ren lassen: in eine somato-psychische und eine psycho-soziale Seite. Die Lebenskrafte
und -bedurfnisse drangen von beiden Seiten her zugleich auf Befriedigung wie Objekti-
vierung von Lebensentéul3erung, wodurch sich erst Sinn und Identitit ergeben und das
subjektive Wahrnehmen und Auslegen in Bildungsprozessen seine Pragung erféhrt. Mit
unmittelbarem Bezug auf die Subjekte ist berufsbildungswissenschaftlich danach zu
fragen, welche Leistungen aufgrund des padagogischen Ethos fur die Entwicklung und
Entfaltung von Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz erbracht werden. Schwergewichtig
ist die Subjektbildung im Rahmen des beruflichen Ausbildungs- und Schulwesens zwar
auf ein Berufs- und Qualifikationsfeld und einen Beruf bzw. ein Qualifikationsbiindel
bezogen, gleichwohl hat sie jedoch auch einen allgemeinen Erziehungs- und Bildungs-
auftrag zu erflllen. Diese Leistung ,,Subjektbildung® kann man auch als allgemeine
Reproduktionsleistung bezeichnen, die sowohl der Gesellschaft als Ganzes wie auch
den 6konomischen Teilbereichen und der individuellen Flexibilitat dient.

4. Axiom: Lehr- und Lernprozesse verlaufen implikativ als Verschrankung von Zielen,

Inhalten, Verfahren und Psychodynamik: In Anlehnung an die methodische Leit-
frage bei BLANKERTZ (1975) hat die (methodische) Strukturierung von Lehr- und
Lernprozessen immer — ungeachtet aller sonstigen Differenzen der Verfahrensweisen —
die individuell-subjektiven (also anthropogenen) Voraussetzungen der Schilerinnen
und Schuler (das System der Lebensbedurfnisse und -krafte) mit dem subjektiven Sach-
anspruch, der seinerseits soziokulturelle Bedingungen hat, zu korrelieren. Ziele, Inhalte,
Verfahren und die Psychodynamik von Lehr-/Lernprozessen sind im Sinne der Impli-
kation wechselseitig aufeinander verwiesen, ineinander enthalten, durchdringen sich
ebenso wie sie sich wechselseitig einbeziehen und eine logische ,,Wenn-So-Dann-
Beziehung* darstellen.

Aus diesen Axiomen wurden Theoreme oder Modelle gewonnen, die zugleich empirisch ba-
siert sind:

Das Modell gesellschaftlicher Implikationszusammenhang ist ausdifferenziert nach Form-
gebungsprozessen und -strukturen als gesellschaftliches Makrosystem; als Mesosystem
bezieht es sich auf institutionelle und organisationale Formgebungen (z. B. Betriebe,
Unternehmensverbunde, Administrationen) sowie auf lebensweltliche Zusammenhénge;
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e das Modell psychodynamischer Implikationszusammenhang der Lebenskréfte und
Lebensbedurfnisse bezieht sich auf den menschlichen Lebensprozess, der zugleich kor-
perlicher, emotionaler und geistiger sowie individueller und sozialer Prozess ist;

* das Modell curriculare Relevanzebenen von Bildung und Qualifikation ist ein Konstruk-
tionsrahmen fur Berufsbilder wie Curricula;

e das Modell didaktischer Implikationszusammenhang ist gerichtet auf das dialektische
Geflige von Relationen zwischen Zielen, Inhalten und Verfahren von Lehr- und Lernpro-
zessen. In seinem Mittelpunkt stehen Bildungsprozesse als Entwicklung und Entfaltung
des Subjektes.

Diese Erkenntnisinstrumente beziehen sich auf die Bewegungen basaler gesellschaftlicher
Prozesse, in welche die qualifikatorisch relevante Praxis eingebunden ist. Sie dienen als Refe-
renzrahmen zur Beschreibung und Analyse der Ausgangslage fiir eine curriculare Bedarfs-
konstellation.

2 Zur Konkretisierung der berufsbildungswissenschaftlichen Qualifika-
tionsforschung

Im Rahmen der bildungswissenschaftlichen Qualifikationsforschung werden vor allem Pro-
zesse von Freisetzung und Vergesellschaftung differenzierter untersucht. Die Ausgangsthese
ist dabei, dass sich eine berufsbildungswissenschaftliche Qualifikationsforschung auch an
ihren prospektiven Ergebnissen messen lassen muss. Aus diesem Grunde wurde fir die Erfor-
schung von Curricula das ,,Risikolagenmodell* erarbeitet (vgl. BUCHMANN 2006).

Es stutzt sich zunédchst auf die Identifizierung von Ambivalenzen. Die gegenwartigen gesell-
schaftlichen Strukturen fir berufliche Ausbildungsprozesse sind als solche der Moderne
durch Ambivalenzen und Unsicherheiten ebenso wie durch Unibersichtlichkeit, Individuali-
sierung und Rationalisierung gekennzeichnet, um nur einige wenige, aber fiir das Verhéltnis
von Bildungs- und Beschaftigungssystem und die Fragen der Passung zentrale Aspekte zu
nennen. Die Vergesellschaftung von Arbeit erfolgt in den Antinomien der modernen Gesell-
schaft unter Bedingungen, die sich aus bildungswissenschaftlicher Perspektive mit dem
Gegensatzpaar ,,Orthodoxie und Avantgarde” (LISOP 1992, 59) oder soziologisch in der
Antithetik von ,,Globalisierung und Fragmentierung”“ (MENZEL 1998) fassen lassen. Die
Wirkgefiige und ambivalenten Krafte, die in modernen Gesellschaften relevant werden, mus-
sen nachvollzogen und verstanden werden, um gestaltend in die sich entwickelnden gesell-
schaftlichen Strukturen eingreifen zu kénnen (vgl. BUCHMANN 2004).

Ergénzt wird die Identifizierung der Ambivalenzen durch die systematische Beobachtung von
Mismatches am Arbeitsmarkt. Gemeinhin bezeichnet man die Abweichung von einem perfek-
ten ,,Match* als ,,Mismatch“. Um das Ausmall an Mismatch operationalisierbar zu machen,
geht man von einem hypothetischen ,,optimalen* Match als Benchmark aus (vgl. ENTORF
2000, 10). Bezogen auf den Arbeitsmarkt, das heif3t konkret auf den Ausgleich von Qualifi-
kationsangebot (Arbeitssuchenden) einerseits und Qualifikationsnachfrage (offenen Stellen)
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andererseits, kann ,,Optimalitat“ zum einen die Match-Qualitat der im Matching-Prozess
abgeschlossenen Arbeitsverhaltnisse betreffen. Hier steht die quantitative und qualitative
Frage im Vordergrund, ob die Profile der Arbeitsplatzanforderungen von den Arbeitsplatz-
bewerbern vollstandig ausgefiillt werden. Solche perfekten Matches seien die Grundlage dau-
erhafter Beschéftigungsverhéltnisse. Eventuelle spéatere Trennungen vom Arbeitsplatz er-
folgten dann im Prinzip nur rezessionsbedingt; wenn man vom Problem obsolet werdender
Arbeitsplatze einmal absieht (qualitatsorientiertes Match).

Die Schneidung der Arbeitsverhdltnisse héngt ferner von neuen Steuerungslogiken ab. Das
Risikolagenmodell nutzt dabei konkret Steuerungsmodelle wie das New Public Management,
welches zwischenzeitlich in Wirtschaft und Verwaltung zu den jeweils vorherrschenden
Organisationsmodellen gehort (vgl. z. B. BEYER 2000, MEYER 2001). Solche Steuerungs-
modelle justieren Zielsetzungen, Aufbau, Aufgaben und Handlungsoptionen, Hierarchien,
Positionen, aber auch wissenschaftliche Relevanz- und Aussagensysteme wie Erkenntnis-
muster, Sprachsysteme, Gesetze und Logiken etc. im Sinne eines Paradigmas neu. Angesichts
des gesellschaftlichen Strukturwandels werden traditionelle Organisationsmodelle offen-
sichtlich dysfunktional und in diesen Fallen durch neue Steuerungsmodelle ersetzt.

Im Zusammenwirken mit neuen Steuerungsmodellen reglementiert eine Doppelstrategie
dominant die Beurteilung und Bestimmung der Zusammensetzung produktiver Leistungs-
potentiale: Portfolio-Strategien und Ratingverfahren. Der Portfolio-Ansatz nimmt als Pla-
nungsinstrument die strategischen Wertschopfungspotentiale ganzheitlich z. B. hinsichtlich
ihrer Ertragskraft in den Blick und bewertet diese. Im Rahmen des Portfolio-Managements
werden z. B. Betriebe oder Unternehmensteile nach der optimalen Mischung ihrer Risiken
gruppiert. Es werden neue optimalere Kombinationen der Faktoren Arbeit und Kapital ge-
sucht und die Wertschopfungsprozesse systematischer kontrolliert. Die Faktorkombinatorik
wird durch Einflisse gesteuert und geregelt, die wir als Entmischungsprozesse konzipieren
(vgl. BUCHMANN 2003). Diese Entmischungsprozesse treten in unterschiedlichen Erschei-
nungsformen und in unterschiedlichen Handlungsfeldern auf und sind eine zentrale Ursache
fir die Entstehung von Bedarfen an Arbeitsvermdgen wie sie zugleich neue Arbeitsschnei-
dungen regeln.

Ein solcher theoretischer Gesamtzugang bietet den Vorteil, dass nicht nur retrospektiv fest-
gestellt werden kann, sondern theoretisch durchaus die Mdglichkeit eines ,,forecastings”
gegeben ist. Denn er ermoglicht, die qualifikatorischen Wirkungen auf ihre Entstehung
zuriick zu verfolgen, da sich das forecasting parallel zu den bedingenden Faktoren positio-
niert. Praktische Bedeutung hat ein solches VVorgehen bereits in der Technikfolgebewertung
gewonnen (vgl. z. B. HUISINGA 1985 u. 1996, DIERKES 1997, ROPOHL 2001).

Eine sozialwissenschaftliche Technikforschung schliel3lich erganzt das Risikolagenmodell.

Es ist dieser so gefasste theoretische Gesamtzugang, von dem aus wir zu einer Erhellung

e der Funktion und des Stellenwerts des empirischen Arbeits- und Téatigkeitsfeldes im Rah-
men der gesellschaftlichen Arbeitsteilung,
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e der organisationalen Formgebungen dieser Arbeit,
e der konkreten prototypischen Operationen und der erforderlichen Qualifikationen,

e der Arten von Wissen (z. B. Faktenwissen, Regelwissen, Theoriewissen, Problemldse-
wissen) sowie der Wissensarchitektur, die erforderlich sind (unabhé&ngig von Prifungs-
katalogen),

e von prototypischen Wertmustern, Denk- und Urteilsmustern, Rollenmustern, arbeitsfeld-
bezogenen Habitualisierungen mit zugehorigen Mentalitéten,

e der im jeweiligen untersuchten Relevanzfeld auftretenden Rationalitdten, Interessen,
Widerspriiche, Konflikte oder auch unterschiedlichen Sichtweisen, die es durchdringen-
den,

gelangen.

Mit der Erhebung dieser empirischen Daten verkn(pft ist eine erkenntnistheoretische Kom-
ponente. Da das gewonnene Verfiigungswissen um Orientierungs- und Problemlésewissen
(zwecks Zukunftsgestaltung) ergénzt werden muss, wird das zu untersuchende Relevanzfeld
auf Rationalitaten, Interessen, Widerspriche, Konflikte oder auch unterschiedliche Sicht-
weisen, die es durchdringenden, untersucht und nach wissenschaftlichen und praktischen
bzw. sozialen Lésungsmustern geforscht.

SchlieRlich dient ein dritter Forschungsschritt der Erhebung des Subjektbezuges, also der
Lebensweltbeziige, grundlegenden Bedurfniskonstellationen und Gebrauchswertorientierun-
gen von Wissen im Relevanzfeld.

An diese Materialsammlungen schlief3t sich ein differenzierter Prozess der Ermittlung von
Korrelationen und Verdichtungen an, um die curricularen Lernfelder zu generieren. Metho-
dologisch sichert die Exemplarik die Transformation des Materials in die Curriculumkom-
plexe. Die Exemplarik ist philosophisch und didaktisch als Erkenntnisprinzip zu verstehen,
das durch Wahrnehmung, Auslegung und Zuordnung von Wesen (Konstitutionslogik) und
Erscheinung, Ganzen und Teilen, Strukturen und Prozessen didaktisch realisiert wird. ES
dient der Auswahl und Aufbereitung von komplexen Lerngegenstdnden, indem es auf das
Auffinden und Erkennen, aber zugleich auch auf das Entfalten von Knotenpunkten bzw. Ver-
dichtungen in sich mehrschichtiger oder unterscheidbarer Felder, Phdnomene, Prinzipien,
Gesetze oder Fachgebiete zielt. Die Exemplarik stellt somit nicht — wie haufig in einem ver-
kirzten Verstandnis unterstellt — auf die Auswahl und die Arbeit mit Beispielen ab, sondern
dient der Erkenntnis von Mustern. Das einzelne Lernziel, Thema oder Stoffgebiet entfaltet
seine bildende Wirkung namlich erst dann, wenn von den Lernenden erkannt werden kann,
womit es zu einem Ganzen und zu umfassenderen Zusammenhéngen gehdrt. Dieses Muster
der Zusammengehorigkeit ist durch eine gemeinsame Konstitutionslogik gepragt, die die
Beziehung der Teile zueinander ebenso strukturiert wie die Teile selbst. Es kommt darauf an,
die Beziehung und Zusammengehorigkeit der Muster zur Erkenntnis zu bringen. Damit dient
die Exemplarik nicht primar der Stoff- oder Komplexitatsreduktion. Soll doch im Gegenteil
in Lernprozessen die Komplexitat von Sachverhalten durchschaut und nicht reduziert werden.
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Im Sinne der Exemplarik ist didaktische Reduzierung dann (statt VVerringerung von Stofffille
oder bestenfalls vereinfachte Darstellung von Grundprinzipien) Resultat folgender Schritte:

1.
2.
3.

Zuriickfiihren des Komplizierten auf sein Grundprinzip.
Aufzeigen des Grundprinzips als strukturpragendes Moment in der Komplexitét.

Herausarbeitung der Verknotungs- bzw. Verdichtungszonen unterschiedlicher Dimen-
sionen.

Die Verringerung der Stofffille ist demnach das Ergebnis aus dem Herausarbeiten des Exem-
plarischen. Dabei handelt es sich um einen mehrschichtigen Prozess (vgl. LISOP/ HUI-
SINGA 2004).

An zwei Anwendungsbeispielen sei dieses Vorgehen dokumentiert:

1.

Die Verd6ffentlichungen ,,Qualifikationsbedarf, Personalentwicklung und Bildungspla-
nung“ sowie ,,Curriculumentwicklung im Strukturwandel* sind Beispiele aus der For-
schungspraxis der Autoren LISOP und HUISINGA (vgl. HUISINGA/ LISOP 2002,
2005). Die Texte und die Ergebnisse dieser Bande entstanden im Rahmen eines Projektes
der Gewerblichen Berufsgenossenschaften. Ziel des Projektes war es, den Strukturwandel
bei den Gewerblichen Berufsgenossenschaften daraufhin zu untersuchen, wie sich die
Qualifikationsanforderungen speziell im Segment der gehobenen Funktionen verandern.
Die hiertiber gewonnenen Daten sollten als Basis fur ein neues Berufshild und einen
neuen Ausbildungsgang samt Curriculum dienen. Die Untersuchungen gaben dabei den
Blick frei fir die historisch gewachsene Einheit von Funktionen und Prozessen der 6f-
fentlich und institutionell betriebenen Haftungsregulation bei Arbeitsunféllen und ihren
Leistungen im Rahmen der Sozialgesetzgebung. Mit ihr zeigten sich zugleich neue Pra-
gungen des Selbstverstandnisses, der institutionellen Verfassung, der Arbeitsorganisation
und der subjektbezogenen Kompetenzspektren als neue Blindelung (Implikation). In ihrer
Vergesellschaftung fligen sich ndmlich neue Elemente zusammen, und zwar von gesell-
schaftlichen Bewusstseinsformen mit Recht und Ethik, Kommunikationsformen und
betrieblicher Organisation, von Lebensbedurfnissen und Lebenskréften.

Die Anwendung des empirisch und theoretisch riickvermittelten Konzeptes einer bil-
dungswissenschaftlichen Qualifikationsforschung ist zum anderen fur das Feld des
Gesundheitswesens dokumentiert (vgl. BUCHMANN 2006). Dabei ist zu betonen, dass
das konkrete Forschungsfeld sich auf alle Zentren, in denen gesellschaftliche Aufgaben
und Anspriche neu verteilt werden, hatte richten kdnnen und es nicht um eine ceteris
paribus Forschung geht, sondern um solche Wechselwirkungen, die durch Blndelungen
und Uberlagerungen von Anforderungen, auch aus Aufforderungen bzw. Folgen aus sozi-
alen Entscheidungen resultieren. Im Hinblick auf das Gesundheitswesen sind solche
»Verdichtungen® herausgearbeitet worden, an denen sich die Bedarfe an Arbeitsvermogen
im Gesundheitswesen zuknftig zu orientieren haben: konkret am Case Management. Flr
andere gesellschaftliche Aufgabenbereiche und Handlungsfelder kénnen sich andere
Formen der Typisierung und Standardisierung von vergesellschafteter Arbeit ergeben. Es
existiert hier allerdings kein Universalismus; auch aus diesem Grunde ist berufsbildungs-
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wissenschaftliche Qualifikationsforschung immer wieder neu zu justieren. Es ist dieser
Typus von Arbeit, die ihn bestimmenden Rationalitaten, Widerspriche, Briiche, Un-
gleichzeitigkeiten, Konflikte, Wissenskontingente etc., die fiir Fragen der Subjektbildung
im Rahmen der Curriculumkonstruktion aufbereitet werden missen.

3 Zusammenfassung und Ausblick

Der implikationstheoretisch berufsbildungswissenschaftliche Ansatz geht also davon aus,
dass ein Curriculum, mithin also auch Lernfelder, nicht linear aus einem Guss und schon gar
nicht als Ableitung aus dem Arbeitsprozess oder einer Wissenschaft entsteht. Das Curriculum
entsteht vielmehr aus einem finalen System von Fragekomplexen und Konstruktionsschritten,
die jeweils mehrfach ,,durchlaufen werden.

Die berufsbildungswissenschaftliche Qualifikationsforschung setzt insbesondere Akzente im
Hinblick auf die sachlogischen Anspriiche an eine empirisch basierte, auf Nachhaltigkeit und
Innovation gerichtete berufsbildungswissenschaftliche Curriculumkonstruktion. Sie setzt da-
bei auf der Makro- und der Exoebene der gesellschaftlichen Bedeutung von Freisetzung und
Vergesellschaftung an. Es sind die Entwicklungen auf diesen Ebenen, die die organisationale
Formgebung von Arbeit (Mesoebene) und die Arbeitsoperationen samt Lernsituationen
(Mikroebene) beeinflussen. Die Analyse von Arbeitsplatzen in gesellschaftlichen Institutio-
nen, in denen einer erwerbswirtschaftlichen, ehrenamtlichen und/oder reproduktiven Arbeit
nachgegangen wird, sind somit fakultativer Bestandteil des berufsbildungswissenschaftlichen
Forschungsansatzes. Dabei folgt die Konzeption der Analysen auf der Mikro- und Mesoebene
der Einsicht, dass in den dynamischen Wechselbeziehungen zwischen den Ebenen die Berufs-
bildung aufgrund ihrer 6konomischen Implikationen durch Einfllisse von ,,oben“ dominiert
wird. Insofern kann eine Curriculumkonstruktion, die sich auf verénderte qualifikatorische
Anforderungen in der Wirtschaft bzw. neue Arbeitsschneidungen und -vermdgen bezieht,
nicht auf Arbeitsplatze oder Berufsfelder beschrankt bleiben, muss dementsprechend tber die
lernfeldorientierte Lehrplanentwicklung nach KMK-Vorgaben deutlich hinausgehen.

Die gesellschaftlichen Transformationsprozesse lassen ein Zurtickfallen hinter eine solche
empirisch und theoretisch rickvermittelte curriculare Gesamtstrategie als Komplexitats-
bewaltigungskonzept, aus der ein angemessenes Forschungsprogramm resultiert, definitiv
nicht zu; diese Einsicht zumindest I&sst sich problemlos plausibilisieren, mehr noch, sie wird
momentan durch gesellschaftliche Realitat Gberholt.
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Qualifikationsrahmen sind Strukturen zur Entwicklung, Beschreibung und Systematisierung der
Beziehung von Qualifikationen. Sie stellen alle formal anerkannten Qualifikationen eines (Berufs)-
Bildungssystems in Kontext zueinander und werden dabei als geprifte bzw. nachgewiesene Biindel
von Kompetenzen strukturiert, die nicht an einen bestimmten Lernweg gebunden sind.

Diesen Anforderungen soll auch der Europaische Qualifikationsrahmen (EQF) entsprechen. Kern des
aktuellen Entwurfs des EQF sind dabei die Referenzniveaus — eine Matrix aus Lernergebnissen, beste-
hend aus acht Niveaustufen und einer Differenzierung nach Wissen, Fahigkeiten/ Fertigkeiten und
Kompetenzen. Allerdings ist weitgehend unklar, worin genau die Unterschiede zwischen den einzel-
nen lernergebnisorientierten Niveaus bestehen sollen, ob sie tatsachlich auf einem integrierten Satz
von Deskriptoren fur Lernergebnisse dargestellt werden kénnen und wie sie zu den bestehenden
nationalstaatlichen Qualifikationsstrukturen passen.

Vor diesem Hintergrund geht der Beitrag der Entwicklung des EQF und den sich dabei ergebenden
Schwierigkeiten seiner Einflihrung nach. Im Kern geht es dabei um die Frage nach der Kompatibilitat
zwischen den im EQF formulierten Learning-Outcomes, die in einer stark verrichtungsorientierten
Tradition stehen, einerseits und dem breit angelegten (deutschen) Verstandnis der Beruflichkeit ande-
rerseits. Zu fragen ist dabei, inwieweit der in dem Entwurf der Kommission zu Grunde gelegte Kom-
petenzbegriff mit jenen aus der Personal- und Organisationsentwicklung sowie der Arbeitsorganisation
Ubereinstimmt und ob der derzeitige Entwurf des EQF tatsachlich seinem Ziel gerecht werden kann,
eine transparente Darstellung von Qualifikationen sowie eine verbesserte Zugénglichkeit zu und
Durchléssigkeit zwischen Berufsbildungssystemen zu gewéhrleisten.

Orientation towards learning-outcomes as the aim of vocational
gualifications? Predictable and unpredictable consequences of the
introduction of the European Qualifications Framework

Qualification frameworks are structures for the development, description and systemisation of
the connections between qualifications. They place all the formally recognised qualifications
of a (vocational) education system in context with each other and are structured as an
assessed or proven bundle of competences which are not tied to a particular learning pathway.

The European Qualifications Framework (EQF) is supposed to reflect these demands. At the
core of the current proposal of the EQF is the level of reference — a matrix of learning
outcomes consisting of eight levels and differentiation according to knowledge, skills and
competences. However, it is relatively unclear where the differences should lie between the
individual levels, whether they can actually be presented in an integrated collection of
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descriptors for learning outcomes, and how they will fit in with the existing national
qualification structures.

Against this background, the contribution examines the development of the EQF and the
difficulties associated with its introduction. The main question is that regarding the
compatibility between the learning outcomes formulated in the EQF, which are in a strongly
task-oriented tradition, on the one hand, and on the other, the broad (German) understanding
of the occupation. One of the questions that arises is in how far the concept of competence,
which is at the root of the proposal made by the commission, chimes with those from human
resource development and organisational development, as well as the way work is organised,
and whether the current proposal of the EQF can in fact do justice to its aim of ensuring a
transparent presentation of qualifications as well as improved access to, and permeability
between, vocational education and training systems.
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SANDRA BOHLINGER (TU Darmstadt)

Lernergebnisorientierung als Ziel beruflicher Qualifizierung?
Absehbare und nicht absehbare Folgen der Einfihrung des
Europaischen Qualifikationsrahmens

1 Hintergrund

Qualifikationsrahmen sind Strukturen zur Entwicklung, Beschreibung und Systematisierung
der Beziehung von Qualifikationen. Sie stellen alle formal anerkannten Qualifikationen eines
Bildungssystems in Kontext zueinander und werden dabei als gepriifte bzw. nachgewiesene
Bundel von Kompetenzen strukturiert, die nicht an einen bestimmten Lernweg gebunden
sind.

Diesen Anforderungen soll auch der Européische Qualifikationsrahmen (EQF) entsprechen,
bei dessen Umsetzung allerdings eine Reihe von Schwierigkeiten zu finden sind. Im Kern
geht es dabei einerseits um die Frage nach der Kompatibilitat zwischen den im EQF formu-
lierten Learning-Outcomes, die in einer stark verrichtungsorientierten Tradition stehen, und
dem breit angelegten (deutschen) Verstdndnis der Beruflichkeit andererseits. Zu fragen ist
dabei, inwieweit der EQF tatséchlich seinem Ziel gerecht werden kann, eine transparente
Darstellung von Qualifikationen sowie und eine verbesserte Zuganglichkeit zu und Durch-
lassigkeit zwischen Berufsbildungssystemen zu gewahrleisten.

Vor diesem Hintergrund werden zundchst die Ziele beruflicher Qualifizierung im Kontext
von Beschéftigungsfahigkeit und lebenslangem Lernen skizziert und anschliefend auf die
Entwicklung des EQF eingegangen. Mittelpunkt bilden dabei die Interessenskonflikte aus
deutscher und europaischer Perspektive bei der Entwicklung einer gemeinsamen Termino-
logie, die wiederum die Grundlage fir die Entwicklung gemeinsamer Ziele bildet. Abschlie-
Rend werden anhand der Vorgaben des aktuellen Entwurfs zum EQF absehbare und nicht
absehbare (aber befurchtete) Konsequenzen seiner Einfiihrung diskutiert.

2 Ziele beruflicher Qualifizierung im Wandel

In der deutschen Debatte um die Ziele beruflicher Qualifizierung' dominieren mehrere
Begriffe, zu deren wichtigsten die berufliche Handlungskompetenz gehért. Nach OTT (1995,
50ff.) soll sie als eine Symbiose aus dem Bereich der Fach-, Planungs-, Methoden- und
Sozialkompetenz sowie dem Bereich der Personlichkeitsentwicklung, die u.a. kommunikative
Kompetenzen, politische und therapeutische Fahigkeiten sowie Kompetenzen zur Selbst- und
Ichsteuerung umfasst, verstanden werden.

1 Ich will an dieser Stelle nicht ausfiihrlich auf das Verhaltnis zwischen Bildung und Qualifikation, sondern

verweise auf die Realistische Wende in der Padagogik, in deren Zuge der Bildungs- durch den Qualifika-
tionsbegriff ersetzt wurde (vgl. HUISINGA/ LISOP 1999, 206) und verwende die Begriffe in Anlehnung an
TEICHLER (1995) trotz der ideologischen Vorbelastung des Bildungsbegriffs als gleichwertig.
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In Deutschland erfolgt die Vermittlung dieser Kompetenzen mehrheitlich in institutionalisier-
ten Lernkontexten und mit dem Ziel der Vorbereitung auf die Ausfiihrung einer beruflichen
Tatigkeit. Kritisiert wird dabei hdufig die fehlende Abstimmung zwischen Theorie und
Praxis, das mangelhafte Zusammenspiel von Qualifikations- und Curriculumforschung und
die unzureichende Anbindung nationaler an internationale Entwicklungen (vgl. BOHLIN-
GER 2004; BUCHTER 2002; ACHTENHAGEN/ BAETHGE 2006). Erinnert sei hier exem-
plarisch im Hinblick auf die Ausbildung im Dualen System an die Debatten tber die Konzen-
tration des berufsschulischen Unterrichts auf Fachdisziplinen einhergehend mit einer Uber-
betonung des additiven Faktenwissens, die Vernachlassigung methodischer und didaktischer
Neuerungen oder hdufig wechselnde Ansétze zur Lehrplangestaltung (vgl. BUNK/ ZEDLER
1986; CLEMENT 2003; DUBS 2000), deren Gemeinsamkeit in der Suche nach neuen Regu-
lierungsmdglichkeiten des Lerninputs und dessen Regulierung liegt.

Diese Inputorientierung und starre Fixierung auf institutionalisierte Bildungsgénge konfligiert
zumindest teilweise mit dem Konzept des lebenslangen Lernens, das auch informelles und
non-formales Lernen in nicht radumlich gebundenen Lernkontexten und -arrangements, los-
geldst von lebensaltersgebundene Phasen und mit Hilfe ,,neuer”, zumindest aber alternativer
Lehr-/Lernformen umfasst. Dieses europdische Konzept hatte und hat Folgen fur das deutsche
Berufsbildungssystem und die deutsche Berufsbildungs- und Qualifikationsforschung. Auf-
falligste Verénderung in Deutschland ist in diesem Kontext die seit einiger Zeit zu beobach-
tende Ablosung des Qualifikationsbegriffs zugunsten des Kompetenzbegriffs: ,, The increa-
sing use of competence (instead of qualification) reflects the attempt to legitimise the active
participation of individuals in mastering or orientating usual or changing situations* (SEL-
LIN 1999, 13; ausfiihrlich: DESCY/ TESSARING 2001).

Diese Verdnderung zeugt nicht nur von einem terminologischen Wandel, sondern auch von
dem Einzug der Frage nach der Verwertbarkeit beruflicher Bildung fur den Arbeitsmarkt und
damit letztlich fir 6konomische Zwecke unter dem Stichwort der Beschaftigungsfahigkeit.
Sie bedeutet als Leitlinie und Ziel beschaftigungs- und arbeitsmarktpolitischer Strategien in
Bezug auf die Integration von Individuen in den Arbeitsmarkt eine Umsetzung dieser Anfor-
derungen in Ziele und MalRnahmen beruflicher (und allgemeiner) Bildung, denn durch beide
sollen in den entsprechenden Institutionen und Prozessen die Fahigkeiten des Individuums,
sich auf der fachlichen und der Verhaltensebene auf die Anforderungen des Beschaftigungs-
systems und des Arbeitsmarktes einzustellen, entwickelt werden.

Zugleich l&sst sich festhalten, dass in Deutschland z.B. im Berufsbildungsgesetz oder in den
neuen und neugeordneten Berufsbildern Ziele verankert sind, die die Beschaftigungsfahigkeit
ebenso wie die berufliche Handlungskompetenz férdern sollen Dazu gehort die Forderung
und Entwicklung

von kognitiven und affektiven Kompetenzen, Verhaltens- und Personlichkeitszielen, politi-
scher Teilhabe und Gestaltungskompetenzen fir die eigene Berufsarbeit und Arbeitsum-
gebung sowie
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von Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz, wobei der Methoden- und Sozialkompetenz
ein deutlich hoherer Stellenwert zukommt als der Fachkompetenz.

Mit Hilfe eben dieser Ziele soll die Konzeption gestaltungsoffener Ausbildungsberufe ermag-
licht werden, die eine dynamische und flexible Anpassung an betriebliche Bedurfnisse und
Veranderungen am Arbeitsmarkt ermdglichen. Dadurch soll zugleich den institutionellen
Voraussetzungen der Beschaftigungsfahigkeit Rechnung getragen werden.

Die institutionelle Verankerung der beruflichen Erstausbildung in Deutschland birgt aller-
dings nicht nur die Mdglichkeit einer berufsformig organisierten Ausbildung, sondern kann
auch als Hemmnis fiir rasche und flexible Anpassungen an Arbeitsmarktverdnderungen be-
trachtet werden. Vor diesem Hintergrund bewegen sich die Debatten um berufliche Ausbil-
dung in einem Spannungsfeld zwischen der Forderung nach verstarkter Modularisierung, Dif-
ferenzierung und Flexibilisierung einerseits sowie dem Beharren am Berufskonzept als
didaktisches Prinzip andererseits, obwohl beide einander nicht ausschlieBen missen.

Die berufs- und wirtschaftspddagogische Diskussion muss sich daher theoretisch und empi-
risch mit dem Konzept der Beschéaftigungsfahigkeit auseinander setzen und nach vorhande-
nen sowie noch zu entwickelnden Umsetzungsmaglichkeiten suchen. In diesem Kontext stellt
sich die Frage, in wie weit das Konzept der Beschéaftigungsfahigkeit und entsprechender
MaRnahmen der Forderung der Wettbewerbsfahigkeit dient, i.e. der Vermittlung von (Mini-
mal) Qualifikationen und dazu notwendigen Kompetenzen, Kenntnissen und Fertigkeiten, um
uberhaupt in den Arbeitsmarkt integriert zu werden und in diesem dauerhaft integriert zu
bleiben. Dies bildet wiederum Teil des lebenslangen Lernens, welches durch Kompetenz-
entwicklung fur die Sicherung der Beschéaftigungsfahigkeit die Wettbewerbsfahigkeit Euro-
pas fordern soll (siehe Abbildung 1).

A&V =T

Sicherung der Wettbewerbsféahigkeit
Beschaftigungs- des européischen
fahigkeit Wirtschaftsraums

Lebenslanges

Kompetenz- Lerhen

entwicklung

—=._ 4

Abb. 1:  Zusammenhang zwischen Beschaftigungsfahigkeit, Wettbewerbsfahig-
keit, Lebenslangem Lernen und Kompetenzentwicklung.
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3 Leitideen und Struktur des EQF

Die Entwicklung von Kompetenzen ist zentraler Bestandteil der Strategie des lebenslangen
Lernens und tragt sowohl zur Beschaftigungsfahigkeit als auch zu den Anforderungen einer
lernenden Gesellschaft bei. Daher bieten alle europdischen Staaten eine Bandbreite von Mal3-
nahmen zur Forderung des lebenslangen Lernens und der Kompetenzentwicklung, die auf
verschiedenen Politikstrategien und -instrumente beruhen.

Die wichtigsten Politikinstrumente sind in diesem Zusammenhang der Europdische Qualifi-
kationsrahmen (EQF), der Europass und die Leistungspunktesysteme ECTS und ECVET.
Unklar ist bislang, welche konkreten Konsequenzen diese Instrumente fur die berufliche
Qualifizierung haben kdnnen. Dieser Frage will ich im Folgenden anhand des EQF nach-
gehen.

Die Entwicklung des EQF beruht auf freiwilliger Basis. Er ist daher im Gegensatz zu Natio-
nalen Qualifikationsrahmen auf Prioritdten der Gemeinschaft (und nicht der Lander) ausge-
legt und umfasst keine Anerkennungsmechanismen fur Individuen. Seine Entwicklung beruht
somit auf dem gegenseitigen Vertrauen der Akteure und ihrer Kooperationswilligkeit. Die
Kommission beschreibt den EQF als “a meta-framework [that] can be understood as a means
of enabling one framework of qualifications to relate to others and subsequently for one
qualification to relate to others that are normally located in another framework. The meta-
framework aims to create confidence and trust in relating qualifications across countries and
sectors by defining principles for the ways quality assurance processes, guidance and infor-
mation and mechanisms for credit transfer and accumulation can operate so that the trans-
parency necessary at national and sectoral levels can also be available internationally”
(EUROPEAN COMMISSION 2005, 13).

Die Konkretisierung des EQF wurde Ende 2002 gestartet und erhielt grundlegende Orientie-
rung durch einen Vorschlag, der im Auftrag des CEDEFOP von Mitarbeitern der Qualifica-
tions and Curriculum Authority (QCA) entwickelt wurde (vgl. COLES/ OATES 2005). Ver-
wunderlich ist daher nicht, dass die Kernideen fur die Ausgestaltung des EQF an den in
GroRbritannien bestehenden Systemen ausgerichtet sind und flr die Ubrigen Lander entspre-
chende Vor- bzw. Nachteile mit sich bringen.

Kernstlick des EQF sind Lernergebnisse, die als Bundel von Kenntnissen, Féhigkeiten und
Fertigkeiten verstanden und zu Qualifikationen zusammengefasst werden kénnen. Der EQF
ist durch acht Referenzniveaus, die durch informelles, non-formales und formales Lernen
erworben wurden, strukturiert und wird durch verschiedene Prinzipien, Richtlinien und
Instrumente vervollstandigt (u.a. der Europass und der Common Quality Assurance Frame-
work — CQAF).

Die Referenzniveaus lassen sich nach dem Grad der Komplexitat der Handlungssituationen
entsprechend der jeweiligen Kompetenzen differenzieren (vertikale Strukturierung des EQF)
und werden durch eine horizontale Struktur von drei Lernergebnistypen (Kenntnisse, Fertig-
keiten und Kompetenzen) erganzt. Damit ergibt sich eine Matrix mit 24 Zellen, bei deren
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Beschreibung mit Hilfe von Deskriptoren sich die Frage ergibt, ,,how big is this qualification?
To reference this, we need a measurement, and “credit” is the means of measuring volume of
learning. EQF therefore needs a credit metric. This is quite separate from the use of a credit
system for accumulation and transfer” (RAFFE 2005, 14).

Die gemeinsamen Referenzniveaus erfordern daher nicht nur Credits als Ubersetzungshilfe,
sondern ermdglichen zugleich ,vakante’ Zellen innerhalb der Matrix sowie eine Verbindung
von Qualifikationen mit Modulen, d.h. eine Verbindung zwischen Units unterschiedlichen
Umfangs. Die ,,Vakanz* der Zellen bezeichnet dabei die Option, dass die Beschreibung der
Zellen je nach Qualifikation nicht oder nur teilweise gegeben sein muss. Aus diesem Grund
sind keine fir alle Mitgliedstaaten einheitlichen Qualifikationen im Hinblick auf Standards,
Lernwege, Lerninhalte oder Zugangsweisen notwendig, wohl aber die Entwicklung von
gemeinsamen Deskriptoren basierend auf einer gemeinsamen Terminologie, die wiederum
Voraussetzung fur die Entwicklung gemeinsamer Ziele ist.

4 Interessenskonflikte bei der Entwicklung einer gemeinsamen
Terminologie und gemeinsamer Ziele

Fur das Verstandnis der Schwierigkeiten bei der Entwicklung des EQF scheint es zunéchst
sinnvoll, zwei klare Differenzierungen zwischen mehreren Termini vorzunehmen, die in der
aktuellen Situation immer wieder vermischt werden.

Erstens ist eine Differenzierung zwischen Qualifikationsrahmen und Qualifikationssystemen
(bzw. Bildungssystemen vonndéten). So griindet ein Bildungssystem in erster Linie auf histo-
risch gewachsenen, kulturell verankerten Normen, Wertvorstellungen und Anspriichen. Die
einzelnen Elemente eines Bildungssystems sind daher nicht zwangsléufig logisch strukturiert
und aufeinander abgestimmt. Sie basieren auf einer grundlegenden Inputlogik, d.h., dass
unterschiedliche Qualifikationen auf unterschiedlichen Lernarten und auf der Aneignung
unterschiedlicher Wissens-, Kompetenz-, Fahigkeits- und Fertigkeitsarten beruhen. Damit ist
nach dieser Logik die hauptsachliche Variable eines Lernprozesses die Zeit (vgl. YOUNG
2004, 2). Qualifikationsrahmen basieren dagegen auf der Logik, dass nicht die Zeit, sondern
die Lernmenge die entscheidende Variable eines Lernprozesse darstellt. Dementsprechend
sind Qualifikationsrahmen lernergebnisorientiert. Im Gegensatz zu Bildungssystemen haben
Qualifikationsrahmen eben gerade die Aufgabe, die Elemente eines Bildungssystems zu
strukturieren, Transparenz zu schaffen und Ubergange zwischen einzelnen Bereichen zu
ermoglichen. Aus diesem Grund wird Qualifikationsrahmen ein erhebliches Reform- und
Innovationspotenzial zugesprochen, um die Struktur- und Lernprobleme zu lésen, die in
einem Bildungssystem im Hinblick auf wirtschaftspolitische und arbeitsmarktpolitische For-
derungen (z.B. Wettbewerbsfahigkeit, Vergleichbarkeit, Qualitatssicherung) zu finden sind.

Zweitens ist eine Differenzierung zwischen nationalen und europdischem Qualifikations-
rahmen notwendig. Obwohl es sich in beiden Fallen um Qualifikationsrahmen handelt, wei-
sen sie an vielen Stellen entscheidende Unterschiede auf:
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Tabelle 1:  Unterschiede zwischen Nationalen und Europaischem Qualifikations-
rahmen. In Anlehnung an HANF und REIN (2006).
NQF EQF

Bezugssystem fur anerkannte Qualifikationen
sowie Lernergebnisse aulRerhalb dieser Qua-
lifikationen

Bezugssystem fir anerkannte Qualifika-
tionen/Qualifikationsrahmen

Entwickelt in der Zusammenarbeit der Mit-
gliedsstaaten

Entwickelt durch nationale Behérden, regio-
nale und sektorale Kérperschaften

Ausgelegt auf nationale Prioritaten Ausgelegt auf Gemeinschaftsprioritaten

Instrument zur Anerkennung des Lernens von
Individuen

Kein Anerkennungsmechanismus fur Indi-
viduen

Wert beruht auf Vertrauen zwischen Mit-
gliedsstaaten

Wert beruht auf Kooperation der Akteure im
nationalen Kontext

Qualitat durch Praktiken nationaler Behorden
und Institutionen gesichert

Qualitéat durch Praktiken nationaler Behorden
+ Institutionen bei der Verbindung von NQR
und EQR gesichert

Niveaus durch nationale RichtgroRen defi-

Niveaus durch kontextunabhéngige Lernfort-

niert schritte bestimmt

Neben diesen eher formalen und organisatorischen Differenzen existiert eine aus meiner Sicht
weit bedeutendere inhaltliche Differenz, die in der unterschiedlichen Auffassung von Kom-
petenzen liegt, die — zusammen mit Fertigkeiten und Kenntnissen (knowledge, skills and
competences, im Folgenden abgekiirzt als KSC) die Kernbegriffe des EQF bilden.

In dem Vorschlag der Kommission fiir eine Empfehlung des Parlaments und des Rates wer-
den Kompetenzen verstanden als ,,die nachgewiesene Féahigkeit, Kenntnisse und Fertigkeiten
[...] zu nutzen“. Kompetenz wird zudem als ,,die Ubernahme von Verantwortung und Selbst-
standigkeit* beschrieben (EUROPAISCHE KOMMISSION 2006, 18).

Fertigkeiten sind ,,die Fahigkeit, Kenntnisse anzuwenden und Know-how einzusetzen, um
Aufgaben auszufiihren und Probleme zu lésen“ (EUROPAISCHE KOMMISSION 2006, 18).
Dabei wird zwischen kognitiven und praktischen Fertigkeiten differenziert.

Kenntnisse sind ,,das Ergebnis der Verarbeitung von Informationen durch Lernen. [Sie]
bezeichnen die Gesamtheit der Fakten, Grundsétze, Theorien und Praxis in einem Lern- oder
Arbeitsbereich* (EUROPAISCHE KOMMISSION 2006, 18). Dementsprechend wird dieser
Begriff im EQF zur Beschreibung von Theorie- und/oder Faktenwissen genutzt.
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Die Konzentration auf einen kompetenzbasierten Ansatz fur die Entwicklung des EQF beruht
auf dem Aufmerksamkeitszuwachs gegenlber Konzepten adaptiver und arbeitsplatzbezoge-
ner Lernprozesse, des lebenslangen Lernens und des informellen bzw. non-formalen Lernens.
Zentral ist dabei die Erfassung und Akkreditierung der nicht-formal erworbenen Lernergeb-
nisse und des impliziten Wissens. Vor diesem Hintergrund war der Ausgangspunkt der termi-
nologischen Festlegung fiir berufliche KSC im EQF, “to extablish a typology of qualitative
outcomes of VET in terms of knowledge, skills and competences (KSC) that will serve as
conceptual underpinning for the horizontal dimension in developing a European Credit Sys-
tem for VET” (WINTERTON/ DELAMARE-LE DEIST 2004, 1).

WINTERTON und DELAMARE-LE DEIST (2004) sowie WINTERTON ET AL. (2006),
die zwei der zentralen Dokumente fiir die Entwicklung des EQF im Auftrag des CEDEOP
konzipiert haben, greifen bei ihrem Entwurf einer KSC-Typologie auf drei Entwicklungs-
strange zurtick, die sich in unterschiedlichen Kulturen (USA, Grof3britannien und Frankreich)
entwickelt haben und unterschiedlichen Praxisbereichen und wissenschaftlichen Disziplinen
entspringen. Die in ihren Arbeiten zu Grunde gelegten Quellen erscheinen dabei nicht syste-
matisch ausgewéhlt, was sich u.a. daran zeigt, dass die Anséatze kaum kompatibel sind und
einige der aktuellen Ansatze, die zeitgleich und ebenfalls im Auftrag des CEDEFOP entstan-
den (u.a. RYCHEN 2004; STRAKA 2004), kaum Beachtung fanden. Neben der Komplexitat
der Thematik mag eine weitere Ursache fur die fehlende Stringenz der Wunsch gewesen sein,
eine KSC-Typologie nach den VVorgaben der offiziellen Dokumente der Kommission und mit
Blick auf die Passung fur den EQF zu entwickeln, zumal ein Teil der Dokumente, die nun als
Grundlage der KSC-Typologie deklariert werden, zeitlich nach den grundlegenden EQF-
Entwirfen verfasst wurden.

In den Dokumenten wird versucht, das KSC-Konzept aus den Argumentationsstrangen abzu-
leiten, die von den Autoren als national vorherrschend identifiziert werden. Da diese Begriffe
nicht einheitlich verwendet werden, ergibt sich keine stringente Begrindung fir die Verwen-
dung der Termini. Ein Beispiel dafir ist die Vermischung von competences und competen-
cies mit dem Versuch, fur die beiden Termini eine eindeutige begriffliche Differenzierung zu
verwenden. Auffallend ist zudem, dass die KSC-Konzepte von nur drei Landern (Frankreich,
GroRbritannien und Deutschland) explizit angesprochen werden, wahrend jene anderer Lan-
der eine nur untergeordnete Rolle spielen (vgl. WINTERTON ET AL. 2006, 28ff.). So wer-
den z.B. beziiglich der Kompetenzdiskussion in den USA in erster Linie Quellen zum Mana-
gementtraining und dabei insbesondere Ansétze fir die Entwicklung genereller Fahigkeiten,
Verhaltensweisen und tatigkeitsbezogener Fertigkeiten angefuhrt. Fur die Entwicklung der
KSC-Typologie finden dabei vor allem jene Ansétze Beachtung, die die arbeitsplatzbezogene
Komponente von Fertigkeiten betonen, wahrende andere Konzeptentwicklungen in diesen
Landern eher ausgeblendet werden.

Die Quellen aus dem angelséchsischen Raum zielen dagegen in erster Linie auf die Debatte
um die National Vocational Qualifications und die damit verbundenen Wissens- und Verhal-
tenskomponenten.
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Die fur den franzésischsprachigen Raum verwendeten Quellen zeichnen sich durch einen
ganzheitlichen Ansatz aus: Mit der gleichzeitigen Betonung des savoir, des savoir faire und
des savoir étre wird ein umfassendes Verstandnis von Kompetenz angesprochen, das aller-
dings nicht in einer integrierten Form, sondern in einer Nebeneinanderstellung der Kategorien
ausgewiesen wird (vgl. WINTERTON ET AL. 2006, 32ff.). Zugleich wird darauf hingewie-
sen, dass die Berlcksichtigung weiterer nationaler Klassifikationsvorschldge zur Modifika-
tionen der KSC-Typologie fuhren konnte, die die Autoren in Kreuzung mit der angelsich-
sischen Klassifikation von Niveaus in eine Matrixform bringen: ,,Knowledge (and understan-
ding) is captured by cognitive competence; skills are captured by functional competence and
»,competence* (behavioural and attitudinal, including meta-competencies) is captured by
social competence” (WINTERTON/ DELAMARE-LE DEIST, 2004, 19).

Die Problematik der Autoren, die Spaltenbezeichnungen stimmig zu fassen, deutet auf die
Probleme der theoretischen Konsistenz und der fehlenden Klarheit von Zielsetzungen fir die
berufliche Bildung hin, Uber die auch die immer wieder vorgetragenen Hinweise auf eine
Ubereinstimmung mit den Vorstellungen der Kommission nicht hinwegtiuschen konnen (vgl.
ACHTENHAGEN/ BAETHGE 2005).

Eine andere Vorgehensweise ist bei COLES und OATES (2005) zu finden, die ebenfalls
eines der zentralen Dokumente zur Entwicklung der Matrix entwickelt haben. COLES und
OATES verzichten dabei weitgehend auf einen wissenschaftlichen Diskurs uber KSC, son-
dern begriinden gerade aufgrund der Unklarheit und Uneinigkeit tber die Terminierung die-
ser Konzepte ein weiteres ,Konzept’, ndmlich das der zones of mutual trust (ZMT). Grund-
legende Idee ist dabei, dass der gesamte EQF und damit auch die Zellen der Matrix “is an
agreement between individuals, enterprises and other organisations concerning the delivery,
recognition and evaluation of vocational learning outcomes (knowledge, skills and compe-
tences)” (COLES/ OATES 2005, 12).

Bei dieser VVorgehensweise entféllt eine Auseinandersetzung und eine nahere Bestimmung
der drei Kernbegriffe (KSC) weitgehend: Ihre Ausformulierung und ihr Verstéandnis bleibt
den Nationalstaaten tberlassen, die dann die Anerkennung und Transparenz durch gegensei-
tiges Vertrauen gewéhrleisten.

Unklar bleiben dabei mehrere Punkte, ndmlich zun&chst das Konzept der ZMT, dessen Ein-
satz lediglich damit begriindet wird, dass ,,researchers have found it to be a powerful means
of understanding the operation of selection processes and credit recognition arrangements”
(COLES/ OATES 2005, 13). Weiterhin bleibt die Begrindung fur die Anzahl der Referenz-
niveaus unklar: Diese scheint mehr auf einem pragmatischen Aushandlungsprozess denn auf
einer wissenschaftlich begriindbaren Vorgehensweise zu beruhen (vgl. COLES/ OATES
2005, 19). Dafur spricht auch, dass die von den Autoren als wissenschaftliche Referenz
herangezogenen Kompetenzstufenmodelle von DREYFUS/ DREYFUS (1986) und JAQUES
(1996) auf nur finf bzw. sieben Niveaus beruhen, wahrend dem Kompetenzmodell des EQF
acht Stufen zugrunde gelegt werden.
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Die im Kontext des EQF diskutierten Ansatze zur Kompetenzentwicklung werden aus deut-
scher Perspektive vor allem im Hinblick auf ihre Kompatibilitdt mit dem eigenen Berufsbil-
dungssystem diskutiert. Daher wird die Umsetzbarkeit der lernergebnisorientierten Kompe-
tenzentwicklung, -bewertung und -tberpriifung wenn auch nicht abgelehnt, so doch nach wie
vor sehr kritisch gesehen und z.B. der Verlust des deutschen Facharbeiterstatus befiirchtet
(vgl. DREXEL 2005; 2006; RAUNER ET AL. 2006). Dartiber hinaus existiert auch in
Deutschland keine einheitliche Sprachverwendung oder eine eigenstdndige Theorietradition
(vgl. ARNOLD 1997, 256). Dennoch lassen sich einige grundlegende Differenzen zwischen
dem Kompetenzkonzept und jenem der competences festhalten:

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

competences Kompetenz

Objektbezogen Subjektbezogen

Abgeschlossene Lerneinheiten zum Zwecke
der Zertifizierung

Kategorie fiir breit angelegten potenziellen
Dispositionsspielraum

Qualifikationsbezogen

Inhaltsbezogen

Ausbildungsstandards auf Basis beruflicher
Aufgaben und Situationen

Ausbildungsstandards auf Basis der berufs-
fachlichen Wissens, Reflexionen und Erfah-
rungen

Wege zur Erreichung der Kompetenzen eher
nicht formalisiert

Wege zur Erreichung der Kompetenzen hoch
standardisiert und formalisiert

Kernidee ist die Bestatigung und Zertifizie-
rung personaler Fahigkeiten und Fertigkeiten
=> Qutputorientierung

Kernidee ist die Standardisierung eines Lern-
prozesses zur Erweiterung von Kenntnissen
und des Dispositionsspielraums

=> |nputorientierung

Bei einer ausfihrlicheren Auseinandersetzung mit den beiden Konzepten (vgl. BOHLINGER/
MUNK forthcoming; CLEMENT 2003; VONKEN 2005) lasst sich also ein zentraler Unter-
schied zwischen den beiden Konzepten deutlich herausarbeiten: Competences beschreiben
nicht den Lernprozess, sondern deren Ergebnis und sind damit outcomeorientiert, wahrend
das deutschsprachige Kompetenzkonzept den Input fokussiert. Aus Perspektive der deutsch-
sprachigen Lander geben angelséchsische Kompetenzentwicklungsmodelle — die ja als Ori-
entierung fur die Entwicklung des EQF dienten — daher zwar Hinweise flr die Entwicklung
von Kompetenzen und damit auch von Curricula, determinieren diese aber nicht, was letztlich
zu einem Verzicht der Regulierung des eigentlichen Lern- und Ausbildungsprozesses bzw.
seiner Inhalte fihrt (CLEMENT 2003, 136).
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Gerade aufgrund der festen Institutionalisierung, der starken rechtlichen Verankerung des
Prifungswesens und der Formalisierung des Berufsbildungssystems in Deutschland wurde
die Frage nach den Ergebnissen von Lernprozessen lange Zeit eher zweitrangig behandelt.
Vielmehr wurde darauf vertraut, dass die Qualitat beruflicher Bildung sich quasi automatisch
durch die Regelung des Inputs ergibt und zu den erhofften Outcomes (siehe 2. Abschnitt)
fuhrt. Dementsprechend erfahrt die Kompetenzdebatte (vor allem in der beruflichen Erstaus-
bildung) erst im Zuge des Briigge-Kopenhagen-Prozesses einen enormen Bedeutungszu-
wachs.

Zugleich ist eindeutig, dass sich unterschiedliche Kompetenzkonzepte im internationalen Dis-
kurs zunehmend annéhern (vgl. STRAKA 2004), was auf eine zunehmende Vernetzung und
Kooperation zwischen den Akteuren in diesem Bereich zurlick zu fuhren ist. Wenngleich also
langfristig eine gemeinsame Terminologie moéglich sein sollte, so bleibt unklar, welche kurz-
und mittelfristigen Konsequenzen die auf gegenseitigem Vertrauen beruhende Anerkennung
von Lernergebnissen und Qualifikationen fir die deutschsprachigen Landern haben kann.
Klar ist dagegen die Verschiebung von der Input- zur Outcome-Orientierung. Mit dieser geht
zugleich die Verschiebung von der Lehrorientierung (und der Lehrendenorientierung) zur
Fokussierung der Lernens und der Lernenden einher:

Curriculare und Curriculare und

organisationale <:> organisationale
Orientierung auf Orientierung auf
Inhalte Kompetenzen/
Lernergebnisse
fachlicher +
tiberfachlicher Art
Input-Orientierung: Outcome-Orientierung:
Wag miissen die <:> Was miissen die
Teilnehmer eines Absolventen eines
Bildungsgangs Bildungsgangs kénnen?
lernen?
Lehrorientierung <:> Lernorientierung

Abb. 2: Input- und Outcomeorientierung im Vergleich.

Beriicksichtigt man bei der Verschiebung von der Input- zur Outcomeorientierung zudem die
Tatsache, dass eine echte Outcomeorientierung auch die Ergebnisse non-formalen und infor-
mellen Lernens beachten muss, wird die Komplexitét eines Qualifikationsrahmens und seiner
Umsetzung um ein Vielfaches groRer, denn die Frage nach der Absolvierung eines (institu-
tionalisierten) Bildungsgangs entfallt zugunsten nach der Frage der Anerkennung, Zertifizie-
rung und Bewertung von Kompetenzen.
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5 Konsequenzen der Einfihrung des EQF

Wenngleich die derzeitigen Diskussionen tber die Folgen der Einfihrung eines EQF mit teil-
weise groRer Beharrlichkeit u.a. das Ende des Facharbeiterstatus oder den Niedergang des
dualen Systems propagieren (vgl. DREXEL 2005; RAUNER ET AL. 2006), herrscht keines-
falls Gewissheit Giber die Konsequenzen, die der EQF mit sich bringt. Sicher sind dabei ledig-
lich einige Gestaltungsvorgaben, wahrend deren Ausgestaltung weitgehend unklar ist, zumal
in Deutschland noch kein NQF existiert und der EQF auf Freiwilligkeit beruht.

Tabelle 3:

Konsequenzen der Einfihrung des EQF

Vorgabe

Absehbare Folgen

Nicht absehbare/
befiirchtete Folgen?

Outcome-Orientierung

Externe Prifungen zusatzlich zu for-
malen Bildungswegen. Systemwan-
del: Von der Inputkontrolle und der
Organisationskontrolle beruflicher
Bildung zur Generierung von Beféhi-
gungsnachweisen und Berechtigun-
gen und eine starkere Outcomekon-
trolle

Bewertung, Anerkennung
und Zertifizierung von
»irgendwie“ erworbenen
KSC, staatliche VVorgaben
werden reduziert und ver-
schoben, Kontrollmechanis-
men fur den Input begrenzt.

Kompetenzorientierung

Berufsbildung konzentriert sich zu-
nehmend auf arbeitsplatzbezogene

Anforderungen. Foérderung der Bil-
dungsanbieter- und Zertifzierungs-
branche

Veranderung des Berufs-
konzepts. Deregulierung des
Arbeitsmarktes und der
Lohnsysteme.

Modulorientierung

(Kinstliche) Zersplitterung existie-
render Bildungsgénge im Hochschul-
und Berufsbildungsbereich, zumin-
dest kurz- und mittelfristige Koexis-
tenz modularisierter und nicht-modu-
larisierter Berufsbildungs- und Hoch-
schulwege.

Verlust des Anspruchs der
Ganzheitlichkeit von berufli-
cher Bildung. Langfristig
Auflésung von Bildungs-
gangen im herkdmmlichen
Sinn.

Regulierungs-
orientierung

Austausch alter Regulierungen durch
neue (ECTS, ECVET, diploma
supplement, learning agreements,
information packages). Zumindest
voriibergehend erheblicher Mehrauf-
wand, um den Regulierungsanforde-
rungen gerecht zu werden.

Berufsausbildung soll aus-
schlie3lich durch Arbeits-
marktprinzipien reguliert
werden. Prinzip der Beschaf-
tigungsféahigkeit statt Berufs-
prinzip. Fokussierung von
KSC statt beruflicher Hand-
lungskompetenz.

2

Vor allem im Hinblick auf deren Ausgestaltung.
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Bei der Entwicklung des EQF zeigt sich deutlich, dass die Kompetenzdiskussion als sein
inhaltlicher Eckpfeiler an vielen Stellen fur gesellschafts- und wirtschaftspolitische Zwecke
genutzt wird: Dabei l&sst sich nicht nur eine Instrumentalisierung fur diese Zwecke feststel-
len, sondern auch eine eher pragmatisch denn methodisch fundierte VVorgehensweise wie z.B.
bei der Festlegung des KSC-Konzepts im EQF. Zugleich zeichnet sich in den L&ndern, die
mit der lernergebnisorientierten Logik von Qualifikationsrahmen bislang nicht vertraut sind,
die Gefahr ab, dass mit der auf Vertrauen basierenden gegenseitigen Anerkennung von Lern-
ergebnissen und Qualifikationen keine echte Aquivalenz erreicht werden kann, weil es sich
bei der Zuordnung nur um einen Indikator fiir geschatzte Aquivalenzen, nicht aber um eine
eindeutige Transferierbarkeit von Lernergebnissen und -leistungen handelt. Zwar vereinfa-
chen der EQF, ECTS und ECVET die gegenseitige Anerkennung durch eine rein quantitative
Messung von Lernleistungen, implizieren aber nicht ihre qualitative Gleichwertigkeit. Hier
stellt sich die Frage, in wie weit nationalstaatliche Besonderheiten toleriert werden kénnen
und wer anhand welcher Bewertungsmal3stédbe dartiber entscheidet, damit eine ,,wording rigi-
dity (LE MOUILLOUR ET AL. 2003, 8) vermieden wird, i.e. eine Anerkennung von Kom-
petenzen, die auf nichts als Ahnlichkeiten von zwei oder mehr Berufshildungssystemen ba-
siert. Zweitens besteht die Gefahr einer zu breit und groRziligig angelegten Anerkennung, die
auf dem Arbeitsmarkt an Glaubwiirdigkeit verliert und nicht den realen Wert der Lernleistun-
gen widerspiegelt. Diese Gefahr ergibt sich vor allem dann, wenn wirtschaftspolitische Ziele
wie die Mobilitatsforderung, die Wettbewerbsfahigkeit und die Beschéaftigungsfahigkeit VVor-
rang vor bildungspolitischen Zielen erhalten, gleichwohl sich diese beiden Ziele nicht aus-
schlieRen miissen. Als Gegenteil wire eine extrem aufwandige und formalisierte Uberpriifung
der Lernergebnisse denkbar, wie sie sich im Zuge des Bologna-Prozesses im Hochschul-
bereich in bereits abzeichnet und einen erheblichen Mehraufwand an personellen, zeitlichen
und finanziellen Ressourcen mit sich bringt.

Zudem fehlt es nach wie vor an einer tragfahigen Grundlage fur die Entwicklung, Erfassung
und Bewertung von Kompetenzen, Kenntnissen, Féhigkeiten und Fertigkeiten. Die einschla-
gigen Dokumente zur Entwicklung der KSC-Matrix im EQF (COLES/ OATES 2005; WIN-
TERTON ET AL. 2005) veranschaulichen dies deutlich. Darlber hinaus zeigt die Diskussion
um die Zertifizierung und Standardisierung von Kompetenzen, die ihre Vergleichbarkeit vor-
aussetzt, deutlich die Heterogenitat der aktuellen Verfahrensweisen (CLEMENT ET AL.
2006), die ja aber gerade durch den EQF und das ECVET zumindest teilweise zusammen-
geflhrt werden, zumindest aber kompatibel sein sollen.

In der Diskussion um all diese Schwierigkeiten liegen die Kernfragen also in der Festlegung
der Gleichwertigkeit von Qualifikationen und Berechtigungen, der damit verbundenen Aner-
kennung von KSC und in der Gestaltung von Ubergédngen zwischen verschiedenen Qualifi-
kationsniveaus bzw. von einer beruflichen/ fachlichen Doméne zu einer anderen (vgl. RAU-
NER/ GROLLMANN 2006, 116).

Im Idealfall bietet der EQF hierfur eines von mehreren Elementen eines wechselseitigen
Lernprozesses zwischen Individuen und Unternehmen, zwischen Berufsbildungspolitik und
-praxis sowie zwischen den Mitgliedstaaten und der EU als supranationales Gebilde, das die
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Chance zur Anerkennung von Qualifikationen und Berechtigungen durch das gegenseitige
Vertrauen der Akteure bietet. Der EQF sollte daher als das anerkannt werden, wozu er konzi-
piert wird, ndmlich als politisches Instrument, das einen Beitrag zum Zusammenwachsen und
zur Stérkung der Européischen Union leisten kann, nicht aber als Instrument zur Vereinheit-
lichung nationalstaatlicher Bildungs- und Qualifikationssysteme, das als Allheilmittel sémt-
liche System- und Strukturprobleme I6sen kann.
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Mit dem Vorschlag der Europdischen Kommission zur Einfiihrung eines einheitlichen Européischen
Qualifikationsrahmens (EQR) ist in Deutschland eine rege Diskussion dartiber entstanden, ob und
inwieweit sich die Einfihrung eines solchen Instrumentes, das die Vergleichbarkeit von Qualifika-
tionen und Kompetenzen innerhalb von Europa erleichtern soll, auf unser deutsches Berufsbildungs-
system auswirken wird. Diese Diskussion wurde lange Zeit auf bildungspolitischer Ebene seitens des
Bundesinstituts fir Berufshbildung (BIBB) und zwischen den Vertreter der Arbeitgeberverbande und
der Gewerkschaften geflhrt. Die berufs- und wirtschaftspadagogische Forschung nimmt sich dieses
Themas erst in jlingster Zeit und nach wie vor recht zurlickhaltend an.

In diesem Beitrag werden die Ziele und die Entwicklung des EQR kurz skizziert und es werden die
Vor- und Nachteile dieses Instrumentes diskutiert. Zentral ist dabei die Frage nach den Auswirkungen
des EQR auf das deutsche Duale System der Berufsausbildung bzw. auf das ordnende Prinzip der
Berufsférmigkeit, das unserem Berufshildungssystem zugrunde liegt. Abschliefend werden Fragen
formuliert, die perspektivisch auch im Rahmen der berufs- und wirtschaftspadagogischen Forschung
thematisiert werden sollten.

Will the EQF seal the fate of the German vocational education system?

The European Commission has proposed to introduce a unified European Qualifications Framework
(EQF) to improve the comparability of qualifications and competences. This has led to a lively
discussion in Germany about whether and to what extent the introduction of such an instrument will
have an impact on the German vocational education system. For a long time this discussion was held
at a political level by the Federal Institute for Vocational Education, and also between the
representatives of employers’ associations and the trade unions. This topic has not featured very
strongly in research terms, and at least until quite recently not at all.

This contribution outlines the aims and the development of the EQF and discusses the advantages and
disadvantages of this instrument. The central question it addresses is that regarding the effects of the
EQF on the German dual system of vocational education and training, and on the overarching
principle of organising education and training according to specific occupations, which is so
fundamental to the German system of vocational education and training. Finally, the contribution
formulates questions which should be addressed in future in the context of research into vocational
education and training.
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RITA MEYER (Technische Universitat Berlin)

Besiegelt der Europaische Qualifikationsrahmen den Niedergang
des deutschen Berufsbildungssystems?

Um die Wettbewerbsfahigkeit des Europaischen Handels- und Wirtschaftraumes aufrecht zu
erhalten bzw. zu forcieren, wurden auf einer Sondertagung des Européischen Rates unter dem
portugiesischen Vorsitz im Marz 2000 strategische Ziele fur Beschaftigung, Wirtschafts-
reform und sozialen Zusammenhalt formuliert. Diese so genannte Lissabon-Strategie stellt
die einleitende Politikstrategie zur Forderung des européischen Wirtschaftsraumes dar, in der
festgelegt wurde, dass sich die Européische Union bis zum Jahre 2010 ,,zum wettbewerbs-
fahigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftraum der Welt* entwickeln sollte.
Die Betonung des Wissens als Grundlage jeder wirtschaftlichen Weiterentwicklung macht
deutlich, welchen hohen Stellenwert Bildung, Berufsbildung und das lebenslange Lernen flr
diesen Prozess haben.

Ein wesentliches Ziel der Européischen Berufshildungspolitik ist es von jeher, den Birgern
der Europaischen Union (EU) ,,Freiztgigkeit*, d.h. die freie Wahl sowohl des Wohn- als auch
des Arbeitsortes zu ermdglichen. Im Rahmen der Forderung des européischen Wirtschafts-
raumes stellt allerdings die Realisierung der beruflichen Mobilitét eine besondere Herausfor-
derung dar, da die divergenten Berufsbildungssysteme der europdischen Mitgliedstaaten bzw.
deren uneinheitliche Zugangs- und Zertifizierungsansétze die wechselseitige Anerkennung
von beruflichen Kompetenzen erschweren. FROMMBERGER (2005b) stellt beziglich der
Mobilitatspraxis in Europa fest, ,,dass das Recht auf Niederlassungs- und Dienstleistungsfrei-
heit [...] der Europdischen Union durchaus in Konfrontation zu den beruflichen und sozial-
rechtlichen nationalen Unterschieden steht” und dass darin ein ,,nicht unwesentliches Kon-
fliktpotential der Europdischen Politik zur Forderung der Mobilitat* besteht, da diese ,,per se
den Bereich der Berufshildung und damit die nationalen Hoheitsrechte tangiert” (ebd., 13).
Wie weit die Folgen dieser Politik bezogen auf das deutsche Berufsbildungssystem reichen,
das ist die zentrale Fragestellung dieses Beitrages.

Im Folgenden werden die MaBnahmen, die im Zuge der Errichtung eines europdischen Be-
rufsbildungsraumes getroffen wurden, kurz prasentiert und es wird nach den Konsequenzen
gefragt, die die gegenwartige EU-Bildungspolitik und insbesondere die Einfihrung eines
Européischen Qualifikationsrahmens (EQR) auf das deutsche Duale System der Berufsaus-
bildung bzw. auf das unserem Berufsbhildungssystem zugrunde liegende Ordnungsprinzip der
Berufsformigkeit hat.

© MEYER (2006) www.bwpat.de bwp@ Nr. 11; ISSN 1618-8543 1



1 Malinahmen zur Errichtung eines europaischen Berufsbildungsraumes

Als ein Eckpfeiler der MalRnahmen zur Errichtung eines europaischen Berufsbildungsraumes
kann — neben der bereits erwéhnten Lissabon-Strategie — die Zusammenkunft der européi-
schen Minister flr Berufsbildung (aus 30 Staaten) und der Europdischen Kommission in Ko-
penhagen (November 2002) bzw. die in diesem Zusammenhang verfasste Erklarung, die
durch die Verbande der européischen Sozialpartner unterstltzt wurde, gelten (vgl. zusam-
menfassend zum Prozess der Européisierung in Europa DUNKEL/ JONES 2006). Es wurde
beschlossen, dass die nationale Politik der Mitgliedstaaten durch innereuropdische Koordina-
tion von Grundsatzen und Verfahren unterstiitzt werden soll, jedoch dartiber hinaus keine ge-
setzlichen Regelungen in diesem Rahmen getroffen werden, da der Bereich der Berufsbildung
dem Subsidiaritatsprinzip unterliegt.

Das Mittel zur Durchsetzung der politischen Ziele bzw. der Implementierung europaeinheitli-
cher Instrumente ist die Methode der ,,Offenen Koordinierung* (OMK). Dabei handelt es sich
um eine Steuerungsform in supranationalen Angelegenheiten, in der das Subsidiaritatsprinzip
gilt und die EU formal nicht zur Rechtsetzung befugt ist. Es geht dabei um die Aufstellung
von gemeinsamen Zielen und deren Umsetzung. Als Instrumente fungieren in diesem Prozess
Benchmarking, Berichtspflicht, Monitoring und Evaluierung.

Die Kopenhagen-Erklarung der Minister fir berufliche Bildung stellte vier inhaltliche Prio-
ritdtsbereiche als wesentliche Kernelemente des europdischen Bildungs- und Wirtschaftraums
auf:

1. Mobilitat: Forderung der Mobilitat, interkultureller Kompetenzen sowie der
Zusammenarbeit und der Offnung der Lehrplane und Ausbildungsordnungen in Europa

2. Transparenz: Forderung der Transparenz von Qualifikationen und Kompetenzen durch
Zusammenfihrung der Instrumente Europaischer Lebenslauf, Diploma Supplement
und EUROPASS sowie durch Ausbau und Weiterentwicklung der Bildungs- und
Berufsberatung

3. Anerkennung: Schaffung eines europdischen Rahmens fur die Anerkennung von
erworbenen Kompetenzen und Qualifikationen auf der Basis gemeinsamer Prinzipien
(durch Leistungspunkte-Transfersystem bzw. Credit-Transfer-System)

4. Qualitatssicherung in der beruflichen Bildung: Forderung der Zusammenarbeit in der
Quialitatssicherung insbesondere mit Blick auf den Austausch von Modellen und Me-
thoden sowie auf gemeinsamen Qualitatskriterien und -grundsatzen fur die berufliche
Bildung

Neben diesen vier Kernbereichen lassen sich noch Zielsetzungen bzw. Malinahmen benen-
nen, die sich aus der Kopenhagen-Erklarung ergeben haben; so z.B. die weitere Unterstit-
zung des Lebenslangen Lernens, die Validierung des nicht-formalen und informellen Lernens
und die Forderung von Schliisselkompetenzen (d.h. in diesem Zusammenhang die Forderung
der sprachlichen Féhigkeiten und der Lernfahigkeit). Diese Ziele sollen durch die Unterstiit-
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zung von transnationalen Aktivitdten zur Verbesserung der Arbeitskréfte- als auch der Bil-
dungsmobilitét erreicht werden: verschiedene Transparenzansatze (z.B. Entsprechungsverfah-
ren, Portfolio-Ansatz etc.) intendieren eine Beforderung der Arbeitsmarktmobilitat, die Bil-
dungsmobilitat hingegen soll auf der Grundlage aktiver Programme zur Unterstiitzung von
Bildungsphasen im europdischen Ausland (z.B. EUROPASS und Kreditpunktesysteme) ge-
steigert werden. Diese MaRnahmen, die kurz als ,,Briigge-Kopenhagen-Prozess* gekenn-
zeichnet werden, sollen eng mit dem Bologna-Prozess — dem Programm zur Forderung eines
europdischen Hochschulraumes — koordiniert werden. Damit soll eine Annaherung der Be-
rufsbildung an den Bereich der Hochschulbildung erreicht werden. Mit dem ECVET (Euro-
pean Credit System for Vocational Education and Training) wird fur die Berufsbildung pa-
rallel ein Instrument zur Vergabe von Leistungspunkten entwickelt, welches mit dem ECTS
(European Credit Transfer System) fir den Hochschulbereich weitgehend kompatibel sein
soll (BOHLINGER 2005). Hervorzuheben ist, dass die Europdische Union im Bologna-Pro-
zess zunéchst erwogen hatte, das ECTS System auf die Berufsbildung zu ubertragen. 2002
wurde in der Kopenhagener Erklarung dann angeregt, zu untersuchen, wie Transparenz, Ver-
gleichbarkeit, Transferabilitat und Anerkennung beruflicher Kompetenzen explizit durch die
Einfuhrung eines Kreditpunktesystems fir die berufliche Bildung geférdert werden kdnnen.
Auf dem Gipfel von Barcelona im Marz 2002 wurde dann die Entwicklung eines dem ECTS
vergleichbaren Systems fur die Berufshbildung — ECVET - beschlossen.

Weil die Anwendung dieses Punktesystems einen Rahmen zur Bewertung brauchte, ist 2004
auf der Zusammenkunft der Berufsbildungsminister, der EU-Kommission und der européi-
schen Sozialpartner in Maastricht die Entwicklung eines Europdischen Qualifikationsrahmes
(EQR) angeregt worden, der die Einordnung von Lernergebnissen als berufliche Kompeten-
zen ermoglichen soll.

2 Der Europaische Qualifikationsrahmen (EQR) — Ein Instrument zum
Vergleich beruflicher Kompetenzen

Die erste Forderung nach einem einheitlichen européischen Qualifikationsrahnmen wurde im
Gemeinsamen Zwischenbericht des Europdischen Rates und der Europdischen Kommission
uber die Umsetzung des Arbeitsprogramms ,,Allgemeine und berufliche Bildung 2010 im
Februar 2004 getroffen (KOMMISSION DER EUROPAISCHEN GEMEINSCHAFT 2005c¢).
Erneuert wurde diese durch die zustdndigen (Bildungs-)Minister und Sozialpartner auf deren
Sitzung in Maastricht im Dezember 2004 sowie auf der Tagung des Européischen Rates im
Mérz 2005, wobei festgelegt wurde, dass der EQR bis 2006 realisiert bzw. anerkannt werden
sollte. Als Voraussetzung fur die Implementierung des EQR in den europdischen Bildungs-
und Berufsbhildungsraum gilt die Freiwilligkeit der Beteiligung durch die Mitgliedsstaaten,
d.h. die Beibehaltung des Subsidiaritatsprinzips in Bildungsfragen. Es soll daher auch keinen
wechselseitigen intraeuropaischen Rechtsanspruch auf Gultigkeit des EQR geben.

Grundlegendes Prinzip des EQR ist die Orientierung an Lernergebnissen (learning outcomes),
die die Gesamtheit aller von einer Person erworbenen Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahig-
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keiten abbilden sollen. Den Kern des Modells bilden acht Referenzniveaus (reference levels),
wobei die vier obersten Stufen dem Qualifikationsrahmen fur Hochschulen entsprechen. Mit
Hilfe von Deskriptoren wie Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen werden die Lerner-
gebnisse fur jedes einzelne Referenzniveau beschrieben. Im Europdischen Qualifikationsrah-
men wird Kompetenz dabei im Sinne der Ubernahme von Verantwortung und Selbstandigkeit
definiert.

Auf jeder der acht Stufen des Qualifikationsrahmens ist fir jede Kategorie beschrieben, auf
welchem Grad der Komplexitat, Spezialisierung und Verantwortung eine Zuordnung ange-
messen erscheint. Die dort skizzierten Lernergebnisse werden vom niedrigsten bis zum
hdchsten Kompetenzniveau immer anspruchsvoller und komplexer. Im Gesamtbild bietet der
EQR damit als ein ,,Metarahmen* ein Leseraster zur Einordnung von Kompetenzen.

Das erklarte Ziel des EQR ist nicht der Vergleich von formalen Bildungsabschliissen, son-
dern die Bewertung von Kompetenzen. Der EQR soll ausdriicklich nicht als Instrument zur
formalen Anerkennung von beruflichen Qualifikationen fungieren. Diese wird durch eine
gesonderte Anerkennungsrichtlinie geregelt (FAHLE/ HANF 2005). Er soll lediglich die
Funktion eines Ubersetzungssystems fiir den intraeuropaischen Vergleich und die Positionie-
rung von verschiedenen Lernergebnissen ermdglichen. Damit diene, so die Vorstellung der
Kommission, der EQR als gemeinsame Referenz fur Qualitatssicherung und -entwicklung im
Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung und unterstiitze das lebenslange Lernen
durch Schaffung eines einheitlichen Rahmens fur alle nationalen Qualifikationen.

Die Einschétzung der persdnlichen Chancen in der européischen Perspektive soll damit auch
flr die Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer greifbarer werden. Der EQR soll ,,dem einzel-
nen Burger ermdglichen, innerhalb komplexer Systeme zu navigieren und seine eigenen
Lernergebnisse in diesem weiten Kontext einzuschitzen* (KOMMISSION DER EUROPAI-
SCHEN GEMEINSCHAFT 2005c, 3). Dies soll bewirken, dass eine erhthte Flexibilisierung
der Arbeitskrafte sowohl innerhalb und zwischen den nationalen Bildungsebenen als auch auf
dem européischen Arbeitsmarkt erreicht wird.

Mit dem Vorschlag der Européischen Kommission zur Einfihrung des EQR ist in Deutsch-
land eine rege Diskussion dariiber entstanden, inwieweit sich die Einfiihrung eines solchen
Instrumentes auf unser deutsches Berufsbildungssystem auswirken wird. Diese Diskussion
wurde lange Zeit auf bildungspolitischer Ebene seitens des Bundesinstituts fur Berufsbildung
(BIBB) und zwischen den Vertretern der Arbeitgeberverbédnde und der Gewerkschaften ge-
fihrt. Die berufs- und wirtschaftspddagogische Forschung nimmt sich dieses Themas recht
zurlickhaltend an. Im Folgenden wird der EQR mit besonderem Blick auf die Folgen seiner
Einfiihrung fiir das deutsche Berufshildungssystem einer kritischen Analyse unterzogen.
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3 Zum Problem der Anwendung und Implementierung des EQR auf
nationaler Ebene

Auf der programmatischen Ebene sind die Ziele und Instrumente der Europdischen Berufs-
bildungspolitik wie sie oben beschrieben wurden, durchaus nachvollziehbar. Allerdings ge-
staltet sich die Einfihrung bzw. Umsetzung des EQR angesichts landerspezifischer Beson-
derheiten schwierig.

Die problematischen Aspekte, die in den politischen und wissenschaftlichen Diskursen the-
matisiert werden, lassen sich im Wesentlichen auf unterschiedlichen Ebenen systematisieren:
Zum einen gibt es Probleme und Ungeklartheiten, die das Instrument selbst betreffen und
seine Handhabbarkeit und Funktionalitat infrage stellen. Dariiber hinaus sind noch viele
Punkte offen, die die zeitnahe konkrete Umsetzung und Realisierung des EQR auf europai-
scher Ebene angehen. Nicht absehbar sind zudem die langfristigen Folgen, die im Zuge einer
nachhaltigen Implementierung fir die nationalen Berufsbildungssysteme der europdischen
Lander entstehen.

Ausdruck eines systemimmanenten Problems des EQR ist die berechtigte Kritik, dass das In-
strument theoretisch nicht hinreichend fundiert und empirisch abgesichert sei. Dies gilt zum
einen bezogen auf die Anzahl der Ebenen und zum anderen flr die Deskriptoren und das
Kompetenzverstandnis. Das Bundesinstitut hat in einer Stellungnahme darauf hingewiesen,
dass die Deskriptoren einer Uberarbeitung bediirfen. Dabei sei darauf zu achten, dass ,.eine
erfahrungsbasierte Befahigung [...] in der Diktion nicht niedriger angesiedelt werden [sollte]
als eher kognitiv erworbene.” (BIBB 2005) Inzwischen ist diese Uberarbeitung erfolgt; und
es sind explizit praktische Fertigkeiten, die auf Umgang und Geschicklichkeit in der Verwen-
dung von Methoden und Material zielen, und damit auch Erfahrungswerte einschlie3en, auf-
genommen worden. Allerdings ist die Herleitung dieser Deskriptoren nach wie vor weder
durch Theorien abgesichert noch durch empirische Studien belegt. Der EQR ist losgeldst von
der Bildungs- und der Qualifikationsforschung in zahlreichen Arbeitsgruppensitzungen mit
nationalen Experten erarbeitet worden. Diese theorie- und empiriefreie Konstruktion lasst es
fragwdirdig erscheinen, ob dieses System die Kompetenzen und Qualifikationen, die die histo-
risch und kulturell gewachsenen nationalen Systeme hervorbringen, angemessen abbilden
kann. Hier deutet sich an, dass die europdische Berufshildungspolitik offensichtlich einem
»ldeal der Planbarkeit* (SEVERING 2006) unterliegt, das sich aufgrund der hohen politi-
schen Interessengeleitetheit nationaler Bildungssysteme allerdings kaum erfillen lasst.

Die Begrifflichkeiten, mit denen der EQR agiert, sind in der internationalen Kommunikation
nicht zuletzt aus den o.a. Griinden nach wie vor uneindeutig. Dies gilt vor allem fir den
Kompetenzbegriff in Abgrenzung zum Qualifikationsbegriff: ,,competence* bezieht sich im
englischen eher auf den Verantwortungs- bzw. und Zustandigkeitsbereich, ,,competencies”
hingegen auf das tatsachliche ,,Konnen®; der englische Begriff der ,,qualification” im EQR
entspricht eher Bindeln von Kompetenzstandards und damit in etwa dem, was wir in
Deutschland als ein Berufsbild bezeichnen wiirden.
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Diese systemimmanenten Probleme in der Konstruktion des EQR fiihren zu Anwendungs-
und Umsetzungsproblemen auf nationaler Ebene. Nationale Systeme werden dabei in ihrer
Struktur umso weniger tangiert, je mehr sie bereits der Systematik des EQR entsprechen. In
nationalen Bildungssystemen, die einer eher marktorientierten Steuerungslogik folgen, die
bereits modularisierte Strukturen aufweisen und/oder Uber nationale Qualifikationsrahmen
verfugen, kann der EQR relativ problemlos zum Einsatz kommen. In Deutschland gibt es
allerdings eine Reihe von Traditionsbestanden und Strukturelementen, die die Kompatibilitat
des Instrumentes erschweren. Entsprechend duBert RAUNER (2005) die Befurchtung, dass
die europdische Berufsbildungspolitik zur Folge haben konnte, dass die Berufsausbildung in
Deutschland nach britischem Vorbild umgebaut wird.

Zu diesem Ergebnis kommt auch eine Studie, die im Auftrag der IG Metall und Ver.di erstellt
wurde. Zentraler Kritikpunkt ist, dass mit der Einfihrung und Umsetzung des EQR das Duale
System der Berufshildung und auch das Prinzip der Beruflichkeit zerstort werde (DREXEL
2005). Die Europaische Bildungspolitik, so DREXEL, verfolge das Ziel, ein ,,neues System*
der Berufsbildung zu schaffen, dessen Grundlage ECVET und der EQF sei. Es wird unter-
stellt, dass die Branche der Bildungsanbieter und Zertifizierungsunternehmen verdeckt gefor-
dert werden soll und dass eine Angleichung der Bildungssysteme angestrebt wird. Inwieweit
dieser Argumentation, die eine Abschaffung des Dualen Systems der Berufsausbildung in
Deutschland und eine Erosion des Berufsprinzips prognostiziert, zu folgen ist, wird in Ab-
schnitt 4 kritisch hinterfragt.

Weitgehend unbestritten ist bezogen auf die Umsetzungsprobleme in Deutschland, dass eine
Anwendung des EQR deshalb besonders problematisch ist, weil wir traditionell einen eher
input- und institutionenorientierten Ansatz verfolgen. Der Erwerb individueller Qualifikatio-
nen ist hier auf eine einzigartige Weise mit dem Bildungssystem und seinen beruflichen
communities verankert. Die spezifische Verzahnung von Theorie- und Praxisanteilen fuhrte
schon bezogen auf das so genannte ,,Finf-Stufen-Schema* der International Labour Organi-
zation (ILO), das bisher als Orientierung zur Vergleichbarkeit von Qualifikationen galt, zu
einer Diskussion daruber, auf welcher Stufe die deutschen dualen Berufsabschliisse einzuord-
nen seien. Im Rahmen eines Leistungsvergleichs zwischen einem englisch-walisischen be-
rufsqualifizierenden Abschluss der Stufe drei und dem deutschen Berufsabschluss Industrie-
kaufmann/Industriekauffrau haben FULST und EBNER (2004) empirisch nachgewiesen, dass
der untersuchte deutsche Berufsabschluss mindestens auf dem Niveau des englisch-walisi-
schen Abschlusses und damit ebenfalls auf Level drei des EQR einzuordnen ware.

Weitgehend ungeklért bezogen auf die nationale Handhabung des EQR scheint zudem noch
die Grundsatzfrage, ob die Bildungsgéange dort einzustufen sind, wie FULST und EBNER das
praktiziert haben, oder ob es nicht vielmehr darum geht, die Kompetenzen sichtbar und trans-
parent zu machen. EHRKE (2006) weist darauf hin, dass es nicht darum geht, einzelne Bil-
dungsteilnehmer in einem Sektoralen Qualifikationsrahmen einzustufen, sondern ausschlie3-
lich die Bildungsgéange. Hier deutet sich ein Widerspruch zu dem Anliegen der EU an, dass in
dem EQR auch informell erworbene Kompetenzen jenseits formaler Bildungsgénge sichtbar
gemacht werden sollen.
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Nicht hinreichend geklart ist in Deutschland diesbeziglich auch die Frage der Zertifizierung.
Es ist weder klar, wer unter den neuen Bedingungen die Verantwortung und die Kontrolle fur
die Zertifizierung haben soll, noch stehen Instrumente und Methoden fur die Erhebung und
Anerkennung beruflicher Kompetenzen und insbesondere informell erworbener Kompeten-
zen zur Verfugung (GILLEN 2006).

Auch mit der intendierten Einfiihrung des Kreditpunktesystems fur die Berufsbildung
(ECVET) bleibt bezogen auf die Leistungsbewertung weitgehend ungeklart

e wie eine Erfassung der Qualifikationen und Kompetenzen in informellen Lern- und
Arbeitsprozessen erfolgen soll

e welche Bemessungsgrundlagen fir die Zuweisung der Leistungspunkte im Einzelnen gilt

e wer was bewertet und wie z.B. Prifungen im Verhaltnis zu Bewertungen informell
erworbener Kompetenzen gewichtet werden und

e was ,,Einheiten” (UNITS) in deutschen Berufsbildern sein sollen bzw. ob eine Gesamt-
zahl von Kreditpunkten fir eine vollstandige Qualifikation erreicht werden muss oder
eine Summierung der Punkte fir die einzelnen Einheiten eines Ausbildungsganges mag-
lich sind.

Wenn informelles Lernen erfasst werden soll, dann missten zundchst Instrumente und
Methoden zur Messung und Bewertung informellen und nicht formalen Lernens entwickelt
werden. Diesbeztiglich sind andere Lander bereits weiter. So hat z.B. Frankreich bereits ein
staatliches System zur Anerkennung beruflicher Erfahrung ,,Validation des Acquis“ (VAE)
entwickelt (BREYER 2007).

Im Zusammenhang mit den Kosten, die durch die Zertifizierung entstehen, wird in dem o.a.
Gutachten die Frage nach der Bildungs- oder Zertifizierungsgerechtigkeit gestellt. Wenn die
Kosten der Zertifizierung von den Bildungsteilnehmern selbst zu tragen sind, dann sei damit
zu rechnen, dass sich die Segmentation der Weiterbildungsteilhabe noch verscharfe und die
Anwendung des EQR seinerseits sogar noch zu einer weiteren Selektion im Bereich der be-
ruflichen und betrieblichen Weiterbildung fihre (DREXEL 2005). Im engen Zusammenhang
mit den Kosten flr die Anerkennung der Qualifikationen steht auch die Frage nach dem Zeit-
raum, in dem die Zertifikate Geltung haben sollen. In Anbetracht der relativ kurzen ,,Halb-
wertzeit“ des Wissens kommt diesem Punkt — besonders bei technischen Berufen — eine be-
sondere Relevanz zu. Genau genommen mussten also Zertifikate in regelméaRigen Abstéanden
durch Kompetenznachweise tiberprift werden. Diese Fragen stellen sich allerdings auch un-
abhéngig von der Anwendung eines EQR, und es misste grundséatzlich geklart werden, wie
ein Berufsbildungssystem darauf flexibel und angemessen reagieren kann.

4 Konsequenzen fir das deutsche Berufsbildungssystem

Die jlngeren offiziellen Veroffentlichungen der Europdischen Union distanzieren sich aus-
driicklich von dem Ziel der Harmonierung der Berufshildungssysteme. Dennoch wird der
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EU-Politik unterstellt, dass sie massive Harmonisierungsbestrebungen aufweise, und es wer-
den — wie oben schon beschrieben — geradezu Bedrohungsszenarien fir das deutsche System
der beruflichen Erstausbildung und das Prinzip der Beruflichkeit gezeichnet. Es wird be-
flrchtet, dass unser Berufsbildungssystem im Zuge der Anwendung des EQR entsprechend
des englischen Berufsbildungssystems modularisiert werden soll. Ob und inwieweit die
Argumentation, die dieser ,,Imperialismusthese* zugrunde liegt, zutreffend ist, wird im Fol-
genden kritisch nachvollzogen.

Das o.a. Gutachten zu den Folgen des EQR geht von der Grundannahme aus, dass das deut-
sche Duale System von den Europdischen Bestrebungen im Rahmen ECVET/EQF bedroht
ist. Mit dieser Setzung wird allerdings die Tatsache vernachlassigt, dass sich das Duale Sys-
tem langst im Zuge nationaler politischer Rahmenbedingungen und Entwicklungen in seiner
Struktur veréndert hat: Die Uberwiegende Zahl der Jugendlichen — vor allem in Ostdeutsch-
land — wird schon seit einigen Jahren nicht mehr in dem klassischen ,,Dualen System* ausge-
bildet, sondern stattdessen einem so genannten ,,Ubergangssystem* zugeordnet (KONSOR-
TIUM BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2006). Die mangelnde Ausbildungsbereit-
schaft der Betriebe fiihrt auch in der beruflichen Erstausbildung immer haufiger zu Qualifi-
zierungsmalinahmen jenseits der klassischen Dualen Ausbildung mit der spezifischen Lern-
ortkombination aus Schule und Betrieb: ausgebildet wird zunehmend auch in Uberbetrieb-
lichen Ausbildungsstatten, Verbunden und Netzwerken, wobei die Qualifizierung aber sehr
wohl zu einem Berufsabschluss fuhrt. AuBer Acht gelassen wird in der Argumentation also,
dass es schon immer unterschiedliche Formen von Berufen, auch von Ausbildungsberufen
gibt, die dem Dualen Modell nicht entsprechen (z.B. 2-jahrige Berufe, vollschulische Assis-
tentenberufe). Die Erosion des deutschen Dualen Berufsbildungssystems ist also weniger den
Prozessen der europdischen Berufsbildungspolitik anzulasten, als eher systemimmanenten
Strukturproblemen, wie z.B. der mangelnden Ausbildungsbereitschaft der Betriebe (HEIDE-
MANN 2007).

Auch die beflirchtete Modularisierung ist in der Realitat der Berufausbildung weniger drama-
tisch zu bewerten, als in der Diskussion um die Einfihrung des EQR suggeriert wird. Wéh-
rend in den 1990er Jahren das Konzept der Beruflichkeit und das Konzept der Modularisie-
rung noch vollig kontrar diskutiert wurden, geht die Bildungsforschung heute davon aus, dass
sich Beruflichkeit und Modularisierung durchaus miteinander vereinbaren lassen. Als Vorbild
dafiir gelten die Berufsbildungsreformen, die in Osterreich und in der Schweiz vollzogen
wurden (WEIR 2006). Inwieweit die dem EQR zugrunde liegende Qutcome-Orientierung eine
Modularisierung erzwingt, ware zu priifen. Theoretisch wére jedoch nach Analysen des Bun-
desinstituts fur Berufsbildung eine Umsetzung unter Beibehaltung der Berufsbilder und der
Ausbildungsordnungen mdglich (WOORTMANN 2006). Die Auflésung des deutschen
Berufsprinzips durch eine reine Akkumulation von Lerneinheiten lasst sich schon aufgrund
der rechtlichen Rahmenbestimmungen durch das Berufsbildungsgesetz nicht vollziehen, da
dieses die Vermittlung von notwendigen beruflichen Fertigkeiten, Kenntnissen und Fahig-
keiten ,,in einem geordneten Ausbildungsgang® (81, Abs. 3 BBiG) vorschreibt. Hier wére
also zunéchst eine Gesetzesanderung notwendig.
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Problematisch zu bewerten ist in diesem Zusammenhang die Unterstellung, die EU wolle
aktiv die nationalen Bildungssysteme ,,unterwandern®. Die Einfiihrung eines Europdischen
Qualifikationsrahmens verfolgt laut Programmatik ausdriicklich nicht das Ziel, die nationalen
Qualifizierungssysteme und Qualifikationsrahmen zu ersetzen. Der EQF soll lediglich eine
intraeuropéische Vergleichbarkeit der verschiedenen nationalen Systeme gewéhrleisten. Er
gilt als der kleinste gemeinsame Nenner der verschiedenen Ldsungen innerhalb der Mitglied-
staaten und kann und will daher ,keine detaillierten Beschreibungen bestimmter Qualifika-
tionen, Ausbildungswege oder Zugangsbedingungen umfassen®, wobei er ,,keine Verfahren
zur Definition neuer Qualifikationen“ (KOMMISSION DER EUROPAISCHEN GEMEIN-
SCHAFT 2005c, 2) initiieren und/oder steuern kann. Die Ausformulierung der institutionel-
len, curricularen und didaktischen Einzelheiten bleibt den Mitgliedstaaten vorbehalten. Ge-
rade weil im EQR Dauer, Ort und Form der Ausbildung nicht betrachtet werden sollen, kann
kein unmittelbarer Vergleich von Ausbildungssystemen beteiligter Mitgliedstaaten und keine
Errichtung eines 'Leitbildes' als Referenzsystem fir die nationalen Berufsbildungssysteme
erfolgen (FAHLE/ HANF 2005). Als ein Metarahmen ersetzt der EQR insofern nicht ,,andere
flr die Sicherung von Aus- und Weiterbildung wichtige Strategien, Standards und Struktu-
ren“ (EHRKE 2006, 21). Selbst die nationalen Qualifikationsrahmen konnten nicht didakti-
sche oder lerntheoretische Grundkonzeptionen ersetzen (FROMMBERGER 2004).

Bei aller — zum Teil berechtigten — Kritik an den neuen européischen Steuerungsinstrumenten
ist es grundsétzlich als problematisch zu bewerten, dass sich das Gutachten in seiner Argu-
mentation auf eine traditionelle Form des Berufs bezieht, die faktisch in Deutschland schon
langst an Bedeutung verloren hat und hinter moderne Formen von Beruflichkeit, die im Zuge
der Modernisierung der Arbeitswelt entstanden sind, zurlickgetreten ist. Zugrunde gelegt wird
dort eine Definition von Beruf als dreijahriger Ausbildungsberuf, der im Dualen System an
den Lernorten Schule und Betrieb ausgebildet wird und in den industriellen Facharbeiterberuf
miindet.

Schon seit den 1990er Jahren wird das Berufsprinzip im berufs- und wirtschaftspadagogi-
schen Diskurs zunehmend mit der Konnotation thematisiert, dass es nicht mehr geeignet sei,
moderne Arbeit angemessen zu organisieren (vgl. z.B. GEIBLER 1992; LIPSMEIER 1998,
BAETHGE 2004). Diese vermeintliche ,,Erosion des Berufskonzeptes* wird im Wesentlichen
inhaltlich begruindet, und zwar damit, dass zum einen die fachlichen Anteile in der Berufsbil-
dung hinter allgemeine Kompetenzen zuriicktreten und zum anderen, dass eine spezifische
Zuordnung zwischen der Beruflichkeit in der Systematik der Fachwissenschaften immer
problematischer werde. In dem Gutachten zum EQF wird mit der Beflrchtung, der EQR
untergrabe das Berufsprinzip, demgegeniiber nun eher die formale Seite in der Organisation
der Beruflichkeit angesprochen.

Es ist nicht zu bestreiten, dass sich die fachlichen Inhalte des Berufs angesichts technischer
und gesellschaftlicher Herausforderungen permanent verédndern. Im Rahmen von Neuord-
nungsverfahren wird aber gerade diese fachlich-inhaltliche Seite der Berufe regelméfig an
die Erfordernisse der Arbeitswelt angepasst. Und auch die Form von Berufen verandert sich:
so hat z.B. bei den neuen IT- und Medienberufen das Prinzip der Prozessorientierung als ein
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wesentliches Strukturelement Eingang gefunden. In dem neuen IT-Weiterbildungssystem ist
daruber hinaus erstmals in Deutschland auch der Bereich der beruflich-betrieblichen Weiter-
bildung auf der Basis des Berufsbildungsgesetzes in einem komplexen System auf der Basis
von Beruflichkeit geordnet worden (MEYER 2006a). Entgegen den Erosionstendenzen, die
dem Beruf nachgesagt werden, hat er im deutschen System der Berufsbildung damit sogar
eine Aufwertung erfahren, die von berufs- und wirtschaftspddagogischer Seite aufgrund ihrer
Fokussierung auf berufliche Erstausbildung viel zu wenig zur Kenntnis genommen wird.

Auch in der Kritik bezuglich der Folgen des EQR wird hdufig nicht berucksichtigt, dass das
Prinzip der Beruflichkeit sich nicht nur auf die Erstausbildung bezieht, sondern auch auf die
Weiterbildung. Dieser Bereich — und insbesondere das Verhéltnis des allgemeinbildenden
Hochschulsystems zum System der Beruflichen Bildung — ist in Deutschland erst in Ansétzen
(z.B. im IT-Sektor) institutionalisiert. Hier steht es erst noch an, nationale Regelungen zu
schaffen. Darin liegt fur Deutschland einerseits eine bildungspolische Herausforderung aber
andererseits auch ein hohes bildungspolitisches Gestaltungspotenzial. Das gilt insbesondere
mit Blick auf die internationale Anschlussfahigkeit. Zu priifen ware, inwieweit der EQR da-
bei konstruktiv als ein Orientierungsrahmen genutzt werden kdnnte.

Der Ausbau der beruflichen Weiterbildung erhalt im Zuge der Einfuhrung des EQR einen
besonderen Stellenwert, wenn es um die Erstellung eines nationalen Qualifikationsrahmens
fur Deutschland geht: die Implementierung der nationalen Qualifikationsrahmen (NQF) bzw.
deren Abstimmung mit dem EQR stellt bildungspolitisch eine Herausforderung fiir alle Mit-
gliedstaaten dar. In Deutschland missen die Voraussetzung daflr Gberhaupt erst geschaffen
werden. Die NQF sollen die verschiedenen Niveaustufen der beruflichen Aus- und Weiterbil-
dung in den nationalen Systemen abbilden und eine Verknlpfung mit den erweiterten Bil-
dungsstrukturen  (Hochschulbereich, Erwachsenenbildung) bieten (FROMMBERGER
2005b). Als eines der wesentlichen Kriterien gilt hierbei wiederum die Outcome-Orientie-
rung, d.h. dass ausschliellich die durch entsprechende (Aus-)Bildung erworbenen Kompeten-
zen beachtet werden, die dafiir benotigte Zeit bzw. erreichten Abschliisse hingegen keine
Rolle spielen. Die Umsetzung in einem NQF wiirde bedeuten, dass wir unser bisher eher
inputorientiertes System verdndern und fir alle Berufsbilder und Ausbildungsordnungen
»learnig outcomes® auf unterschiedlichen Niveaustufen beschreiben missten. Ein Leitfaden
zur Beschreibung solcher Kompetenzstandards wird derzeit unter wissenschaftlicher Beglei-
tung exemplarisch fur den Beruf Industriemechaniker in der Automobilindustrie erarbeitet
(ANDERKA u.a. 2006).

In diesem Rahmen missen auch Regularien geschaffen werden, die die Anerkennung von
Kompetenzen aus anderen institutionellen und (inter-)nationalen Zusammenhangen ermagli-
chen, z.B. die Anrechnung schulischer zu betrieblicher Ausbildung sowie die Anerkennung
von im Ausland erworbenen Kompetenzen (fir die Ausbildung ist das mit der Reform des
BBIG 2005 bereits geregelt worden). Nicht zuletzt missen die Ergebnisse nicht-formalen und
informellen Lernens einbezogen werden, was wiederum Anforderungen an das Zertifizie-
rungssystem stellt. Letztlich geht es bei der Entwicklung nationaler Qualifikationsrahmen um
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die Schaffung von Standards, wobei die damit verbundenen Probleme am Beispiel der Dis-
kussion um Bildungsstandards offensichtlich werden (MEYER 2006b).

Als ein Beispiel fiir einen nationalen und sektoralen Qualifikationsrahmen kann fur Deutsch-
land das schon angesprochen IT-Weiterbildungssystem gelten.

4.1 Das IT-Weiterbildungssystem als Beispiel fur einen sektoralen Qualifikations-
rahmen

Die Bundesregierung hat im Mai 2002 die ,,Verordnung tber die berufliche Fortbildung im
Bereich der Informations- und Telekommunikationstechnik (IT-Fortbildungsverordnung)®
erlassen, die in ein komplexes System zur Weiterbildung in der IT-Branche eingebettet ist.
Auf drei verschiedenen Qualifikationsebenen (IT-Spezialisten, Operative Professionals,
Strategische Professionals) sind insgesamt 35 Abschlisse entwickelt worden, um der bis da-
hin herrschenden Unubersichtlichkeit der Weiterbildungslandschaft im IT-Bereich entgegen-
zuwirken (BORCH/ WEIBMANN 2000).

Fur sechs Berufe der beiden oberen Qualifikationsebenen bestehen Rechtsverordnungen des
Bundes, auf deren Grundlage ein Nachweis der beruflichen Qualifikation durch die Prifung
an einer Industrie- und Handelskammer erbracht werden muss (dies geschieht wie bei Fort-
bildungsberufen tblich nach § 46 BBIiG). Dabei handelt es sich um zwei Berufsprofile mit
Qualifikation fur Leitungsfunktionen auf der Ebene von ,,Strategischen Professionals® und
vier Berufe mit Qualifikation flr mittlere Fach- und Flhrungskréfte auf der Ebene von ,,Ope-
rativen Professionals”. Die erste Ebene des Weiterbildungssystems mit den 29 Spezialisten-
profilen féllt nicht unter das Berufsbildungsgesetz. Hier erfolgt statt einer Prifung vor der
Industrie und Handelskammer eine Personenzertifizierung entsprechend europdischer Nor-
men. Zielgruppen des IT-Weiterbildungssystems sind neben den Absolventen der vier IT-
Ausbildungsberufe vor allem Quereinsteiger ohne formale Qualifizierung. Grundsatzlich ist
festzuhalten, dass es sich bei dem IT-Weiterbildungssystem um die bisher weitestreichende
Institutionalisierung von Weiterbildungsstrukturen in einer Branche handelt.

Im Einzelnen kdnnen fir das IT-Weiterbildungssystem die folgenden Standards als innova-
tive und moderne Kennzeichen und damit auch als Potenzial flr die Transformation in andere
Bereiche der Berufsbildung gelten:

e Mit der Definition und Zertifizierung von Abschliissen innerhalb einer Branche wurde
eine Einheitlichkeit und Transparenz erzielt, die ein hohes Mal} an Flexibilitdt und
Mobilitdt ermdglicht. Mit dieser Vereinheitlichung ist zugleich das in der deutschen
Berufsbildung grundlegende Prinzip der Universalitit gewahrt, das die Dominanz
betrieblicher Partikularinteressen in der beruflichen Weiterbildung einschrénken soll.

e Die Anordnung der Berufe auf unterschiedlichen Qualifikationsebenen (Niveaus) ermog-
licht die Realisierung individueller Entwicklungs- und Karrierewege und beruflichen
Aufstiegs; insbesondere die Option des Seiten- und des Wiedereinstiegs steht fur eine
Aufhebung der sozialen Begrenzungen, die z.B. den Ausbildungsberufen bisher imma-
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nent waren. Damit wird auch die Durchléssigkeit des Bildungssystems in Deutschland
erhoht.

e Durch die Zertifizierung kann die Anerkennung beruflicher Abschliisse und die Zulas-
sung zum Hochschulstudium erleichtert und damit die Durchléssigkeit des Berufsbil-
dungssystems erhoht werden — dies ist auf der Bundesebene ein bildungspolitisches
Novum. Die Instrumente bzw. die Standards fir die Anrechnung werden derzeit im
Rahmen von  Forschungs- und  Entwicklungsprojekten  erarbeitet  (vgl.
http://ankom.his.de).

e Durch die Leistungspunktbewertung nach dem Europdischen-Credit-Transfer System
(ECTS) erfolgt eine Anlehnung an international anerkannte Bildungs- und Qualifika-
tionsstandards. Damit ist die IT-Weiterbildung auch Vorreiter fir den Bologna-Prozess
in der Berufsbildung und kann als Vorbild fur andere Branchen gelten. Es gibt im IT-
Sektor ein Zertifizierungsverfahren, das Qualifikationsnachweise im Baukastensystem
uber mehrere Stufen ermdglicht. Der Council of European Professional Informatics
Societies (CEPIS) hat im Jahr 2002 das EU-Projekt EPICS angestoRen. In diesem Pro-
jekt sollte die Marktféhigkeit harmonisierter Zertifizierungsverfahren zum Nachweis der
beruflichen Qualifikationen in der Informatik untersucht werden (DIETTRICH/ KOHL
2006).

Unklar sind allerdings die Folgen, die eine zunehmende Marktausrichtung des deutschen
Berufsbildungssystems, die auch im IT-Weiterbildungssystem angelegt ist, mit sich bringt:
die Kompetenzen, die in Bildungsgangen erworben werden, sollen marktgéngig sein und die
Bildungstrager, die die Kompetenzen vermitteln, unterliegen dem Wettbewerb am hart um-
kampften (Weiter-)Bildungsmarkt. Fir den Bereich der Weiterbildung ist bereits festzustel-
len, dass im Zuge der bildungspolitischen Reformen im Zuge der Hartz-Gesetzgebung neue
nZertifizierungsmarkte® entstehen. Diese Entwicklung lasst sich am Beispiel der 6ffentlich
geforderten Weiterbildung und auch im IT-Sektor bereits empirisch nachvollziehen (MEYER
2006a). Diese 6konomische Ausrichtung fuhrt dazu, dass sich die Institutionen der Berufsbil-
dung an den Zielen und den Prozessen des Marktes anpassen und sowohl die interne Organi-
sationsentwicklung wie auch die nach auRen zielenden Strategien daran orientieren. Aller-
dings begeben sich die Bildungsinstitutionen mit ihrer pddagogischen Ausrichtung in eine
paradoxe Situation, wenn sie in dieser Form am Markt (re-)agieren wollen. Sie geraten ihrer-
seits in ein Spannungsfeld von 6konomischen und padagogischen Interessen und unterliegen
damit einem Widerspruch im Hinblick auf die Notwendigkeit zu Flexibilitat einerseits (indu-
ziert durch den Markt) und zu langfristiger Planung und Kontinuitat (induziert durch die
padagogische Ausrichtung und ihrem Bildungsauftrag) andererseits.

Es kann als Zwischenfazit festgehalten werden, dass sich derzeit fir Deutschland auf der
formalen Ebene weniger Tendenzen zur Auflésung des Prinzips der Beruflichkeit ausmachen
lassen, sondern — eher im Gegenteil — mit dem Ausbau des Weiterbildungssektors sogar eher
eine Aufwertung zu verzeichnen ist. Insofern spricht einiges dafur, dass das Prinzip der
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Beruflichkeit in Deutschland erst dann tatsachlich ernsthaft bedroht ist, wenn es zu einer
Aushebelung der politischen Strukturen kommt, die dieses Prinzip stiitzen.

4.2 Bedroht der EQR die berufsbildungspolitischen Strukturen in Deutschland?

Es bleibt hier abschlielend die Frage zu klaren, inwiefern der EQR die berufsbildungspoliti-
schen Strukturen in Deutschland bedroht. Ein wesentliches Merkmal des Berufskonzeptes in
Deutschland ist nach wie vor, dass sich die Form des Berufs nicht nur tber den Inhalt legiti-
miert, sondern auch Uber den Prozess des Zustandekommens: dieser ist im Wesentlichen
durch foderalistische (Beteiligung von Bund und L&ndern) und durch korporatistische Steue-
rungselemente (Beteiligung unterschiedlicher Interessengruppen) gepréagt. Die berufs- und
wirtschaftspadagogische Debatte um die Zukunft des Berufskonzepts marginalisiert weit-
gehend die Tatsache, dass Berufe ,,gemacht* werden, dass sie soziale Konstrukte sind, die
aufgrund funktionaler Notwendigkeiten aus neuen Tatigkeitsmustern entstehen. Dabei unter-
liegen sie zunéchst spezifischen Qualifikationserwartungen von betrieblicher Seite, die dann
entlang der jeweiligen sozialen Interessenlagen auf Arbeitnehmer- oder auch auf Arbeit-
geberseite in Berufsprofilen organisiert auf Dauer gestellt werden. Die folgenden Elemente
kdénnen demnach zeitunabhangig als Ausdruck einer berufsformigen Gestaltung von Arbeit
gelten: die Definition von Qualifikationsstandards, die Reklamation spezifischer Zustandig-
keiten, die Organisation des Qualifikationserwerbs in formalen Strukturen, die Zertifizierung
von Qualifikationen, das Entstehen von Berufsverbanden und die kollektive Absicherung von
Gratifikationen, z.B. (ber Tarifvertrage.

Wenn die Befiirchtungen, die Kritiker zum EQR &uRern, zutreffen, kdnnte fur das deutsche
System zum Beispiel eine Folge seiner Einflihrung sein, dass die tragenden Strukturelemente
von Sozialpartnerschaft und Korporatismus aufier Kraft gesetzt werden. Betroffen wéren da-
von gleichermalRen die Kammern und die Arbeitgeber- und Arbeitnehmerorganisationen. Ins-
besondere die Gewerkschaften vertreten deshalb eine distanzierte Haltung gegentber den
Bestrebungen zur Implementierung von Qualifikationsrahmen (vgl. zur Position der Gewerk-
schaften zusammenfassend KUDA/ STRAUR 2006). Dies lasst sich folgendermalRen begriin-
den: Mit der Erosion bzw. einem eventuellen Verlust der 'klassischen' Berufsbilder wirde
zum einen die Gestaltung von Tarifvertrdgen noch problematischer als dies schon heute der
Fall ist. Es spricht einiges daftr, dass sich trotz der auch schon bisher geltenden Orientierung
der Entlohnung an Tatigkeiten (und nicht an Berufen!) sich Flachentarife bei relativ festste-
henden Berufsbildern einfacher realisieren lassen als fir ein hoch differenziertes System von
Kompetenzauspragungen. Zum anderen wirden grundlegende Verdnderungen bezogen auf
die Gestaltung des Dualen Systems auch einen Verlust ihrer Einflussmdglichkeiten, mogli-
cherweise auch Uber die Berufsbildung hinaus, bedeuten. HANF und REULING (2001)
geben in diesem Zusammenhang zu bedenken, dass eine stark ausgeprégte Modularisierung
zu einer Individualisierung fiihren kann, ,,wodurch die Rolle des Staates bzw. der Sozialpart-
ner oder anderer gesellschaftlicher Gruppen bei der Entwicklung des gesellschaftlichen Qua-
lifikationspotenzials tendenziell geschwécht wird* (ebd., 51). Diese Konsequenz hatten dann
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allerdings alle Sozialparteien zu tragen, die an der Gestaltung der Berufsbildung in Deutsch-
land beteiligt sind.

Durch das o.a. Subsidiaritatsprinzip ist ein europarechtlicher Rahmen fir die Beeinflussung
nationaler Berufsausbildungskonzepte vorgegeben, der gerade verhindern soll, dass nationale
Bildungssysteme von europdischer Seite aufgehoben bzw. ausgehebelt werden kénnen. Selbst
in den Bereichen, in denen eine Angleichung ausdricklich intendiert ist, wie z.B. in der
Beschaftigungspolitik, scheint eine Harmonisierung nicht zu gelingen: Es liegen inzwischen
bezogen auf die européische Beschaftigungsstrategie Studien vor, die belegen, dass die im
Lissabon-Prozess verfolgte Strategie der Offenen Koordinierung, die auf die Ermittlung von
»best-practices* durch Monitoring zielt, nicht zu dem erwinschten Effekt der Nivellierung
der sozialen Ungleichheiten in den nationalen Systemen filhrte (SCHAFER 2006). Die
Begriindung dafir lasst sich auch auf den Bereich der Berufsbildung ubertragen und ist ein
Argument gegen die beflrchtete ,,Gleichschaltung® der Berufsbildungssysteme: ,,Das Politik-
verstandnis der Offenen Methode der Koordinierung ist blind fur Interessenkonflikte, weil die
Suche nach effektiven Problemldsungen einen Konsens der Akteure unterstellt.” (ebd. 545)
Der Wirkungsnachweis der européischen Beschaftigungspolitik steht demnach also noch aus;
und die Befunde geben nicht unbedingt Anlass zu der Befiirchtung, dass gerade in dem hoch
interessengeleiteten Bereich der Beruflichen Bildung die Einfiihrung des EQR ,,durchschla-
gende* Wirkung haben konnte.

Eine Konvergenz in den Bildungssystemen in Europa ist auch nach Einschatzung von
GROLLMANN und RUTH (2006) nicht zu erwarten. Lediglich bezogen auf einzelne Dimen-
sionen stellen sie auf der Basis einer Befragung nationaler Berufsbildungsexperten aus euro-
paischen Ldandern tatsachlich Ann&herungen zwischen den Berufsbildungssystemen fest:
uberraschenderweise gilt dies ausgerechnet fir eine zunehmende Bedeutung des sozialpart-
nerschaftlichen Steuerungsmodells als Grundlage fiir Entscheidungen in der Berufsbildungs-
politik in fast allen EU L&ndern. Auch dieses Ergebnis spricht nicht gerade fur die Bedrohung
des deutschen Modells der Berufsbildung, sondern eher fir seine VVorbildfunktion.

Fur Deutschland ist festzustellen, dass sich unser Berufshildungssystem gerade aufgrund sei-
ner historischen und kulturellen Traditionsbestdnde als eher verdnderungsresistent erweist.
Ein massives strukturelles Beharrungsvermdgen kommt auch in der jiingsten Reform des Be-
rufsbildungsgesetzes (BBiG) zum Ausdruck, die Kritiker als zu wenig weitgehend und damit
fur gescheitert erkldren (GREINERT 2006). Das Festhalten an den Prinzipien des Korpora-
tismus, der sozialpartnerschaftlichen Ausrichtung und den Foderalismusstrukturen spricht
nicht gerade dafir, dass ein Umbau unseres Berufsbildungssystems politisch ohne weiteres zu
vollziehen waére.

5 Fazit und Ausblick

Deutschland steht mit seiner Befiirchtung, der EQR kodnnte zu einer Harmonisierung der Bil-
dungssysteme in Europa flhren, nicht allein da. Auch Frankreich hat im Zuge des Konsulta-
tionsprozesses die Bedingung gestellt, dass sein nationales System — dort besteht bereits ein
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eigener Qualifikationsrahmen im Sinne eines nationalen Zertifizierungsregisters — nicht mit
dem EU System harmonisiert werden sollte (BOUDER 2006).

Der EQR zeichnet sich dadurch aus, dass er fur Deutschland einige absehbare und auch viele
unabsehbare Folgen mit sich bringt. Dass unser Duales System der beruflichen Erstausbil-
dung zur Disposition gestellt ist, ist nicht von der Hand zu weisen. Allerdings sind die Sys-
temprobleme, die auf das Duale System einwirken — wie z.B. mangelnde Ausbildungsplatze
auf der einen Seite und mangelnde Ausbildungsreife der Jugendlichen auf der anderen Seite —
nur bedingt durch die Entwicklungen auf der européischen Ebene beeinflusst. Berechtigt sind
auch die Bedenken, dass im Zuge von Monitoringprozessen, d.h. die gegenseitige Ermittlung
von Starken und Schwachen der jeweiligen Systeme, ein Entwicklungs- und Koordinations-
zwang in den Mitgliedstaaten hervorgerufen wird, der letztlich zu einem Druck auf die natio-
nalen Systeme fiihrt, dem sich auch Deutschland nicht entziehen kann (FROMMBERGER
2005a). Welche konkreten bildungspolitischen Veranderungen das nach sich zieht, das ist
momentan nur auf der Basis von Befuirchtungen zu thematisieren und lasst viel Raum fur
Spekulation zu.

Eine Erosion des spezifischen Berufskonzeptes ist derzeit in Deutschland empirisch nicht
nachzuweisen. Sie deutet sich allerdings dann an, wenn sich die Sozialpartner davon verab-
schieden, Beruflichkeit weiterhin entlang der forderalistischen und korporatistischen Prinzi-
pien zu organisieren. Dies ist jedoch momentan nicht zu erwarten. Im Gegenteil dazu existie-
ren von Arbeitgeberseite detaillierte Uberlegungen zu einer nationalen Umsetzung der euro-
paischen VVorgaben, die explizit am Prinzip der Beruflichkeit festhalten (KWB 2005).

EQF und auch das zughdrige ECVET konnen Gestaltungschancen fiir Reformen in der beruf-
lichen Bildung auf nationaler Ebene bieten (SCHOPF 2005). Wenn man sie als Chance
begreift und in einen bildungspolitischen Diskurs eintritt, an dem sich auch die Berufs- und
Wirtschaftspadagogik beteiligen sollte, konnten durch die européische Berufsbildungspolitik
nationale Blockaden, die durch ,berufsstandische Verregelungen zu mangelhafter Transpa-
renz und Durchldssigkeit fuhren”“ (SEVERING 2006, 25) aufgebrochen werden. Gerade fur
unser trennscharf segmentiertes Bildungssystem — in den allgemeinbildenden und in den
berufsbildenden Bereich — birgt der EQR auch das Potenzial, Impulse fiir die Durchlassigkeit
dieser Bereiche zu bieten. Voraussetzung dafiir ist allerdings, dass sich die Akteure in der
Berufsbildungspolitik aktiv an der Ausgestaltung eines nationalen Qualifikationsrahmens
beteiligen. Wenn dieser auf dem Prinzip der Beruflichkeit beruht und die VVorziige des Dualen
Systems der Erstausbildung aufnimmt (z.B. die einzigartige Verbindung von Theorie- und
Praxis- bzw. Erfahrungswissen) — wie das z.B. mit der Implementierung des IT-Weiterbil-
dungssystems bereits gelungen ist — dann sind den ,,Gefahren®“, die von der Einflihrung des
EQR ausgehen, durchaus Grenzen gesetzt.

Die Bedenken, die im Rahmen der berechtigten Kritik formuliert werden, sind sicherlich
nicht von der Hand zu weisen, aber sie konnten im Rahmen einer Kritisch-konstruktiven
Begleitung und Umsetzung durch die politischen Akteure unter Beteiligung der Berufsbil-
dungsforschung minimiert werden. Eine bloRe Verweigerung gegenuber den neuen politi-
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schen Steuerungsinstrumenten, die sich auf Bedrohungsszenarien stutzt, verspielt auch die
Chance, die nationale Berufsbildungspolitik so mitzugestalten, dass eine Starkung und Wei-
terentwicklung unseres Bildungssystems auf dem Prinzip der Beruflichkeit erfolgt.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, wenn die nationalen Systeme tatséchlich beste-
hen bleiben, dann kénnte mit dem EQR

e eine Anerkennung von Kompetenzen, die im Bereich der beruflichen Bildung erworben
wurden, fir allgemeine (Hochschul-)bildung erfolgen

e damit die Durchl&ssigkeit des Bildungssystems in Deutschland erhoht werden

e eine Anerkennung informellen Lernens in der Arbeit und damit des Erfahrungswissens
der Beschéftigten erfolgen

e eine erh6hte internationale Mobilitat von Arbeitnehmern durch die Ubertragbarkeit und
Anrechenbarkeit ihrer Qualifikationen erméglicht werden

e die Beschaftigungschancen fur gering qualifizierte Arbeitnehmerinnen und Arbeitneh-
mer erhoht werden.

Die Gestaltung eines europaischen Bildungsraumes birgt insofern noch vielfaltige Herausfor-
derungen fir die nationale Berufsbildungspolitik in Deutschland und fir die international
vergleichende Berufsbildungsforschung, an deren empirisch fundierten Erkenntnissen sich
die politischen Akteure dann auch orientieren sollten.
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Die Diskussion um die Européisierung der Berufsbildung ist eng verknlipft mit der Frage nach ver-
gleichbaren Bildungszertifikaten. Um den Anforderungen globaler werdender Arbeitsmérkte gerecht
zu werden, sind Bildungszertifikate erforderlich, die den aktuellen Stand der F&higkeiten und Fertig-
keiten eines Arbeitnehmers abbilden. Im Kontext des Europdischen Qualifikationsrahmens wird eine
Beschreibung der Lernergebnisse gefordert, die unabhangig von Lernort und Zeit die erlangte beruf-
liche Kompetenz vergleichbar darstellt. Da die Umsetzung freiwillig ist und die Anrechenbarkeit kom-
petenzbasierter Bildungszertifikate auf nationaler Ebene geregelt werden muss, ist es m.E. notwendig
die Form der Zertifikate zu standardisieren.

Damit individuelle Lernergebnisse einheitlich dokumentiert und somit vergleichbar gemacht werden
konnen, sollte dies auf einer gemeinsamen Grundlage geschehen. Daraus resultiert die Frage, wie ent-
sprechende Standards gestaltet werden missten. Wie die Erfahrungen aus verschieden aktuellen
Forschungsprojekten zeigen, besteht eine wesentliche Schwierigkeit beim Entwickeln solcher Kompe-
tenzstandards darin, Tatigkeitsmerkmale anhand von Fertigkeiten und Kenntnissen zu formulieren. Ein
Tatigkeitsfeld soll auf der einen Seite so allgemein beschrieben sein, dass es auf eine Vielzahl von
Ausbildungsbetrieben passt, auf der anderen Seite ist aber das Spezifische des Arbeitsprozesses her-
vorzuheben. Letztendlich muss dem Betrachter eines Kompetenzstandards eindeutig klar sein, tber
welche berufliche Kompetenz der Inhaber des Zertifikats verfigt.

Mit dem Artikel sollen aus deutscher Sicht Bedingungen erértert werden, die zur Umsetzung des Euro-
paischen Qualifikationsrahmens notwendig wéaren bzw., welche Instrumente entwickelt werden muss-
ten, um ein kompetenzbasiertes Zertifizierungssystem zu implementieren. Wenn als gemeinsame Ord-
nungsgroBe die erworbene berufliche Kompetenz dienen soll, dann ist auf européischer Ebene zu kla-
ren, wie diese abgebildet, gepruft und zertifiziert werden sollen. Grundlage kdnnen Kompetenzstan-
dards sein, mit denen individuelle Lernwege und Bildungskarrieren beschrieben werden.

Competence standards as the basis for vocational certificates

The discussion about the Europeanisation of vocational education and training is tightly linked with
the question of comparable educational certificates. In order to meet the demands of increasingly
global labour markets, educational certificates are required which reflect the current situation of the
skills and abilities of an employee. In the context of the European Qualifications Framework a
description of the learning outcomes is required which presents the acquired vocational competence
independently of learning site and time, and in a comparable way. As the implementation is voluntary
and the recognition of competence-based educational certificates has to be regulated at national level,
in my opinion it is necessary to standardise the form of the certificates.
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In order that individual learning outcomes are documented in a uniform way, and therefore made
comparable with each other, this should take place on a common basis. Here the question arises of
how corresponding standards should be designed. As experience from various different current
research projects reveals, there is considerable difficulty inherent in the development of such
competence standards regarding the formulation of characteristics of tasks and activities using skills
and knowledge. An occupational area should, on the one hand, be described in a general enough way
that it is relevant to a variety of training companies, but on the other hand it is essential to emphasise
the specific nature of the working process. In the end the professional competence of the holder of the
certificate has to be entirely clear to the observer of a competence standard.

This article aims to present, from the German perspective, the necessary conditions for the
implementation of the European Qualifications Framework, as well as which instruments would need
to be developed in order to implement a competence-based certification system. If professional
competence is supposed to serve as the common regulatory structure, then it is necessary to specify at
European level how this should be clarified, represented, examined and certified. The basis for this
could be competence standards with which individual learning pathways and educational careers are
described.
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CHRISTOPH ANDERKA (Universitat Kassel)

Kompetenzstandards als Grundlage beruflicher Zertifikate

1 Ziele europaischer Berufsbildung

Die Diskussion tber den Vorschlag zum Européischen Qualifikationsrahmen (EQR) findet
zurzeit Uberwiegend nur auf fachlicher Ebene statt. Gleichwohl sind alle Birgerinnen und
Burger Europas betroffen, die sich im Prozess des lebenslangen Lernens befinden, und dies
sollten moglichst alle sein. Ein europdisches Ziel ist die Verwirklichung eines gemeinsamen
Bildungsraumes (vgl. KOPENHAGEN-DEKLARATION 2002), in dem jeder Einzelne
gefordert ist kontinuierlich zu lernen. Der Européische Rat weift darauf hin, ,,..., dass die
Zukunft der europdischen Wirtschaft (und Gesellschaft) von den Fertigkeiten ihrer Blrger
abhdnge und dass diese wiederum standig aktualisiert werden mdassten, was fir Wissens-
gesellschaften kennzeichnend sei.” (EU KOMMISSION 2003, 5). Lernprozesse kénnen dabei
uberall stattfinden, ob im Arbeitsalltag oder explizit durch Weiterbildung. Dabei stellt sich
die Frage, wie eine Lernende oder ein Lernender eine Qualifikation belegen kann, wenn diese
nicht auf einem formal anerkannten Zertifikat basiert. Sollen berufliche Zertifikate fur eine
Karriere genutzt werden kdnnen, so muss auf nationaler Ebene geregelt sein, welche Qualifi-
kationen potenziell anerkannt, gepriift und zertifiziert werden kénnen.

Nach dem Willen der Europdischen Kommission soll durch den EQR die Transparenz von
Qualifikationen verbessert werden. Ein anspruchsvolles Vorhaben, wenn man die unter-
schiedlichen Bildungssysteme in Europa berticksichtigt. Bislang regelt eine Vielzahl von
bilateralen Abkommen die gegenseitige Anerkennung von Abschlissen und beruflichen
Qualifikationen. Dieser Umstand tragt eher zur Undurchsichtigkeit bei und behindert die
Mobilitat von Arbeitskraften. Ein gemeinsamer Bezugspunkt ist jetzt durch den EQR ent-
standen. Mit ihm koénnen Qualifikationen verglichen und in Beziehung gesetzt werden.
Dariiber hinaus sollen sich mit Hilfe des EQR individuelle Kompetenzen einordnen lassen,
die durch informelles Lernen erworben wurden (vgl. EU KOMMISSION 2006).

Der Européische Qualifikationsrahmen beinhaltet acht Referenzniveaus, die Uber Deskripto-
ren naher definiert sind. Mit diesen acht Niveaustufen soll es méglich sein, alle Qualifikatio-
nen einzuordnen. D.h. sowohl schulisch-akademische als auch berufliche Bildung kann mit
dem EQR gleichwertig eingestuft werden. Der Qualifizierungsstand einer Person lasst sich
dadurch einfach darstellen. Mit dem EQR wird ein durchgéngiges Referenzsystem zur Verfu-
gung gestellt, das es ermdoglicht, Qualifikationen von der beruflichen Erstausbildung tber
Weiterbildung bis zur héheren Bildung unabhangig vom Bildungssystem zu vergleichen. Die
Beschreibung der Niveaustufen wird im aktuellen Entwurf des EQR Uber die drei Kategorien
Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen vorgenommen. Mit notwendigerweise abstrakten
Deskriptoren — da der EQR als Meta-Rahmen fungieren soll — wird flr jede Niveaustufe be-
schrieben, welche Arbeits- bzw. Lernergebnisse erwartet werden. Allgemein wird damit

© ANDERKA (2006) www.bwpat.de bwp@ Nr. 11; ISSN 1618-8543 1



formuliert, ,,was eine Lernende/ein Lernender nach Abschluss eines Lernprozesses weil3, ver-
steht und in der Lage ist zu tun“ (EU KOMMISSION 2006, 11).

Aus der Perspektive der deutschen Akteure im Bereich der beruflichen Bildung besteht ein
breiter Konsens uber die Ziele hohere Transparenz und kompetenzorientierte Beschreibung
von Qualifikationen. Dies wird aus den deutschen Stellungnahmen zum Konsultationsprozess
deutlich. Verzichtbar halten das Bundesministerium fur Bildung und Forschung und die Kul-
tusministerkonferenz in ihrer gemeinsamen Stellungnahme zum Entwurf des EQR die Zuord-
nung von Bildungsabschliissen zu den Niveaustufen des EQR (vgl. BMBF/KMK 2005), wie
es in Tabelle 2 des Entwurfs zum EQR vorgenommen wurde (EU KOMMISSION 20053, 28-
30). Die Hinweise auf Bildungsabschliisse, Lernorte oder Lernzeiten widersprechen der Ab-
sicht, eine outcome-orientierte Beschreibung von Lernergebnissen zu verfolgen. In der aktu-
ellen Version des EQR-Entwurfs (vgl. EU KOMMISSION 2006) wurde, wohl nicht zuletzt
wegen der deutschen Kritik, deshalb auf die zusétzlichen Informationen zu den Niveaustufen
verzichtet.

2 Nationale Umsetzung europaischer Bildungsziele

In ihrer Pressenotiz ,,Der Europdische Qualifikationsrahmen: Qualifikationen aus ganz Euro-
pa verstandlich gemacht* vom 5. September 2006 empfiehlt die Europdische Kommission,
,dass die Mitgliedstaaten ihre nationalen Qualifikationssysteme (bis 2009) an den EQR kop-
peln“ (EU KOMMISSION 2006b). Um den Européischen Qualifikationsrahmen als Refe-
renzinstrument nutzen zu konnen, sind die verantwortlichen nationalen Institutionen gefor-
dert, Qualifikationen in ad&quater Weise darzustellen. Ein Klassifizierungsschema liefern
Nationale Qualifikationsrahmen. In Deutschland misste ein Nationaler Qualifikationsrahmen
(NQR) noch entwickelt werden. Die Bereitschaft hierzu wurde bereits von politischer Seite
signalisiert. Im Berufsbildungsbericht 2006 heif3t es, ,, ..., hat die Bundesregierung ihre Ab-
sicht bekraftigt, in Deutschland die Entwicklung eines bildungsbereichsiibergreifenden Nati-
onalen Qualifikationsrahmen zu priifen. (BMBF 2006, 12).

Vorarbeiten zum deutschen NQR werden vom Bundesinstitut fiir Berufsbildung unternom-
men. Von dieser autorisierten Stelle aus sieht man die Entwicklung eines NQR eng an den
Entwurf des Européischen Qualifikationsrahmens gekniipft, mit dem Ziel: ,, ... von vornhin-
ein die transnationale Anschlussfahigkeit von in Deutschland erworbenen Qualifikationen zu
gewahrleisten.” (vgl. HANF/ REIN 2006). Neben der européischen Intention bestehen natio-
nale Ziele, die sich auf die denkbare Anerkennung von Lernleistungen auf hohere Qualifizie-
rungsmaoglichkeiten beziehen. Beispielsweise die Anerkennung erworbener Kompetenzen aus
der Berufvorbereitung auf eine Berufsausbildung oder von Qualifikationen der beruflichen
Aus- und Weiterbildung auf ein Hochschulstudium. Die Durchlassigkeit wirde sich dadurch
im deutschen Bildungssystem erhohen. So kénnten Schilerinnen und Schiiler, die sich in
berufsvorbereitenden BildungsmalRnahmen befinden, mit einer Anerkennung ihrer Lernleis-
tungen auf eine Berufsausbildung rechnen. Dadurch kénnten Dopplungen korrespondierender
Lerninhalte vermieden und somit auch Kosten fur unnotige Warteschleifen reduziert werden.
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Dariiber hinaus konnten gut qualifizierte Facharbeiter zu einem Hochschulstudium zugelas-
sen werden, ohne in einer Bildungssackgasse zu landen, weil ihnen der formale Bildungsab-
schluss fir die Zulassung fehlt.

3 Optionen kompetenzorientierter Zertifizierungssysteme

Dicht verbunden mit der Realisierung eines Nationalen Qualifikationsrahmens in Deutsch-
land ist die Frage nach einer kompetenzorientierten Zertifizierung von beruflichen Qualifika-
tionen. Die Extension und Relevanz solcher beruflichen Zertifikate, im Sinne der europadi-
schen Bildungsziele, wirde Uber den bisherigen Rahmen hinausgehen. Arbeitsmarktrelevante
Zertifikate wie der Facharbeiterbrief setzen einen durch Ausbildungsordnungen und Rahmen-
lehrplénen geregelten Bildungsgang voraus, der mit einer Kammerpriifung abschlief3t. Diese
auf formalen Abschliissen beruhende berufliche Qualifizierung hat in Deutschland in Form
der dualen Ausbildung eine lange Tradition und genief3t in der Gesellschaft hohes Ansehen.
Inhaber entsprechender Zertifikate identifizieren sich — meist ein Leben lang — mit dem da-
durch verkntipften Berufsbild.

Einen Bildungsabschluss als Einheit fir eine individuelle berufliche Karriereplanung zu nut-
zen wird jedoch fur jene problematisch, deren Ausbildung lange zuriick liegt, die nicht in
dem erlernten Beruf tatig waren, die ihren angestrebten Ausbildungsabschluss vorzeitig ab-
gebrochen haben oder deren Qualifikation in einem anderen Land erworben wurde und auf
dem lokalen Arbeitsmarkt nicht bekannt ist. Um den Anforderungen globaler werdender
Arbeitsmarkte gerecht zu werden, sind Bildungszertifikate gefordert, die den aktuellen Stand
der Fahigkeiten und Fertigkeiten eines Arbeitnehmers abbilden. Ein kompetenzorientiertes
Zertifizierungssystem mit Bezug auf den Europdischen Qualifikationsrahmen wiirde fur alle
Arbeitnehmer im In- und Ausland Vorteile bringen, die ,,aufsteigen, umsteigen, oder sich neu
positionieren wollen“ (BLOTZ et al. 2005, 1). Sie erhielten die Mdoglichkeit ,,aktuelle Kom-
petenzen, die Uber den formal zertifizierten liegen, angemessen zu beriicksichtigen und anzu-
erkennen, etwa bei beruflichen Ausgebildeten mit komplexer Berufserfahrung (ebenda).

Der Wert eines beruflichen Zertifikats ist diffizil zu bestimmen, wenn es sich um ein Arran-
gement von Bildungsinhalten handelt, die formal nicht einer anerkannten Qualifikation ent-
sprechen. Solange dem Inhaber des Zertifikats lediglich die Teilnahme an einem Bildungs-
gang bescheinigt wird, ohne dass eine anerkannte Uberpriifung der neu erworbenen Kennt-
nisse und Fertigkeiten einhergeht, ist die Verwertbarkeit fir den Arbeitsmarkt eher gering.
Die Bemuhungen mussen soweit gelenkt werden, dass fur alle Nutzer der Bildungssysteme
die Qualifikationswege transparent sind, wobei die Nutzung und arbeitsmarktliche Verwer-
tung der Bildungsangebote durch einfach handhabbare Prozedere gekennzeichnet sein sollten.
Im Kontext des Européischen Qualifikationsrahmens wird eine Beschreibung der Lernergeb-
nisse gefordert, die unabhangig von Lernort und Zeit die erlangte berufliche Kompetenz ver-
gleichbar darstellt. Da die Umsetzung freiwillig ist und die Anrechenbarkeit kompetenz-
basierter Bildungszertifikate auf nationaler Ebene geregelt werden muss, ist es meines
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Erachtens notwendig die Form der Zertifikate zu standardisieren. Das heif3t die Inhalte ent-
sprechender Zertifikate nach einer einheitlichen Methode zu identifizieren und darzustellen.

Dies bedeutet aber nicht, dass Bildungsinhalte standardisiert werden missen. Vergleicht man
eine berufliche Ausbildung auf nationaler Ebene, so sind die inhaltlichen Schwerpunkte an
verschiedenen Lernorten durchaus unterschiedlich gesetzt. Bezogen auf Deutschland wird
dies deutlich, wenn man beispielsweise eine Ausbildung eines bestimmten Berufes in ver-
schiedenen Betrieben untersucht, so wird je nach Branche ein bestimmtes Berufsbild mit
individuellen Nuancen ausgebildet. Dennoch verbindet man mit dem Beruf eine bestimmte
Vorstellung, was jemand mit dieser Qualifikation fur Fahigkeiten haben sollte, unabhangig
davon ob die Ausbildung in einem groRen Industrieunternehmen oder in einem Kleinbetrieb
absolviert wurde. Wird berufliche Qualifizierung europaweit betrachtet, konnen Qualifikatio-
nen in den einzelnen L&ndern durch ganz unterschiedliche und sehr vielféltige Ausbildungs-
wege erworben werden. Auch hier sind trotz unterschiedlicher Bildungsmoglichkeiten Kom-
petenzen ausgebildet, die es Unternehmen ermdéglichen ein bestimmtes Produkt zu fertigen
oder eine Dienstleistung auszuftihren, egal in welchem Land.

Neben dem Ordnungsaspekt geht es um den konkreten Wert der beruflichen Zertifikate. Die
,»Bildungs-Wahrung* soll ein Leistungspunktesystem in Form einer bestimmten Anzahl von
Credits fur eine Qualifikation darstellen. Die Vorstellung einer gemeinsamen européischen
,»Bildungs-Wahrung* wird dadurch erschwert, dass in den einzelnen L&ndern ein unterschied-
liches Verstandnis zu einer Einheit im Sinne einer beruflichen Qualifikation vorherrscht. In
GroRbritannien (vgl. PILZ 1999) bestehen schon langjahrige Erfahrungen mit einem eher
kleingliedrigen System nationaler Qualifikationen, wahrend in Deutschland mit dem dualen
System beruflicher Bildung ein traditionell grofier geschnittenes und ganzheitliches Modell
gegenibersteht. Sucht man nun den kleinsten gemeinsamen Nenner, um Arbeitnehmer die
notwendige Flexibilitdt und Mobilitat zu ermdglichen, so muss es meiner Meinung nach nicht
zwangsweise zu einer Anpassung der Bildungssysteme an kleingliedrige Modelle kommen.
Kritiker verbinden mit der Einfuhrung von kompetenzbasierten Zertifizierungssystemen eine
Tendenz zu kleineren Bildungseinheiten bzw. modularisierten Bildungsgéngen. In einer
Streitschrift, vorgelegt vom Wissenschaftlichen Beraterkreis der Gewerkschaften 1G Metall
und ver.di, nehmen mehrere Wissenschaftler zum Reformbedarf in der beruflichen Bildung
und den europdischen bildungspolitischen Zielen Stellung. ,,Mit der Einfihrung des Europa-
ischen Qualifikationsrahmens (EQR) und dem Europdischen Kredittransfer und -akkumula-
tionssystem fur berufliche Bildung (ECVET) kame es zu einer ,,outcome*-Orientierung der
beruflichen Bildung, zu einer Abldsung breiter gesellschaftlich normierter Qualifikationen
durch schmale betriebsspezifische Kenntnisse und Fertigkeiten und zu einer Modularisierung
der Bildungsgénge* (BOLDER et al. 2006, 10). So stehen damit verbunden auf der einen
Seite Befiirchtungen, die eine Abkehr von Beruflichkeit (vgl. DREXEL 2005) und das Ende
fur duale Berufsbildungssysteme prophezeien, auf der anderen Seite stehen Chancen und
Vorteile, die es zu nutzen gilt.
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4 Akteure und Funktionen

In Deutschland spielen neben den staatlichen Institutionen eine Reihe von Akteuren eine
wichtige Rolle in der beruflichen Bildung. Bei der Umsetzung von europdischen Zielen in der
Berufsbildungspolitik sind auf nationaler Ebene gewachsene Gefuige zu berlcksichtigen. Um
ein kompetenzbasiertes Zertifizierungssystem in Deutschland zu implementieren, sind klare
Strukturen und Zustandigkeiten erforderlich. Im aktuellen Entwurf des Europdischen Qualifi-
kationsrahmens wird von der EU Kommission empfohlen, als zentrale Koordinierungsstelle
fur alle nationalen und transnationale Angelegenheiten im Kontext des EQRs, ein nationales
Zentrum zu benennen (EU KOMMISSION 2006a, 15). Die Aufgaben des nationalen EQR
Zentrums beziehen sich insbesondere auf die Koppelung der nationalen Qualifikationen an
die Niveaustufen des EQRs.

Beim gegenseitigen Anerkennen von beruflichen Qualifikationen geht es nicht nur um eine
Angelegenheit auf européischer Ebene. Ein erheblicher Teil der Umsetzung wird auf natio-
naler Ebene geschehen. Auch wenn in Zukunft die Mobilitat von Arbeitskraften Uber die
Landergrenzen hinweg starker geférdert werden soll, finden Bildungsprozesse und Anerken-
nungsszenarien en gros auf nationaler Ebene statt. Ausgehend von den fdderalen Strukturen,
einer Vielzahl von Akteuren und einer geringen regulativen Kraft des Staates, ist — und wird
auch in Zukunft — in Deutschland wohl eher ein Netzwerk an Partnern fur berufliche Bildung
verantwortlich sein. Ein nationales EQR-Zentrum unter alleiniger Regie des Staates ist in
Deutschland schwer denkbar. EULER und SEVERING bewerten die politischen Einfluss-
maoglichkeiten in ihrem Gutachten, welches fiir das Bundesministerium fur Bildung und For-
schung im Zuge der Umsetzung der européischen Bildungsziele erstellt wurde, wie folgt:
»Weil in Deutschland nicht der Staat die zentrale Rolle bei der Planung, Durchfiihrung und
Kontrolle der Berufshildung spielt, verfugt die Berufsbildungspolitik [...] kaum Uber direkte
Durchsetzungsmoglichkeiten in die Bildungspraxis.”“ (EULER/ SEVERING 2006, 131).

Unter der Berlcksichtigung der vorhandenen Strukturen waére ein System mit Nationalen
Qualifikationsrahmen und kompetenzbasierter Zertifizierung in Deutschland mdglich. In fol-
gendem Modell soll das Zusammenspiel der Akteure und der Funktionen, die ein kompetenz-
basiertes Zertifizierungssystem erfordert, skizziert werden (siehe Abbildung 1: Akteure und
Funktionen). Ausgangspunkt ist der Arbeitsmarkt mit der Nachfrage an qualifizierten Arbeit-
nehmerinnen und Arbeitnehmern. Der Bedarf an bestimmten Qualifikationen ist branchen-
abhangig und kann unter einem Berufsbild subsumiert werden. Der Beruf als OrdnungsgroRe
erweist sich als phlegmatisch, wenn er auf die berufliche Erstausbildung reduziert wird. Im
Sinne des lebenslangen Lernens muss berufliche Bildung in einem flexibleren Rahmen mdg-
lich sein.

Der Zuschnitt einer Qualifikation ist auf der administrativen Ebene zu definieren. Fachminis-
terien, Sozialpartner und Institutionen der beruflichen Bildung mussen klare Rahmenvor-
gaben setzen, die von allen Beteiligten im komplexen System der beruflichen Bildung einfach
zu nutzen sind. Insbesondere in der dualen Berufsausbildung wird man entscheiden missen,
ob als Einheit die Vollgualifikation gesetzt wird. Wenn Qualifikationen international ver-
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gleichbar sein sollen, ist es vorteilhaft einen kleineren gemeinsamen Nenner — im Sinne von
Einheiten — zu finden. Wird der Versuch unternommen, Qualifikationen unterhalb der Fach-
arbeiterebene zu beschreiben, so implizieren Kritiker (u.a. DREXEL 2005) eine Modulari-
sierung der Berufsausbildung in Deutschland. Kontroverse Debatten wurden in den vergange-
nen Jahrzehnten immer wieder um das Thema Modularisierung gefihrt und dabei Vor- und
Nachteile im internationalen Vergleich untersucht (FISCH 2005; FULST-BLEI 2003). In
einem aktuellen Gutachten Gber flexiblere Ausbildungswege in der Berufsbildung (EULER/
SEVERING 2006, 44) beschreiben die Autoren zwei Modelle fir die berufliche Erstausbil-
dung, die als Einheit funf bis acht Bildungsbausteine beinhalten. Die beiden Modelle enthal-
ten gleichermaRen als StrukturgrofRe Grund-, Spezial und Wahlbausteine. Sie unterscheiden
sich lediglich in der Art der Prifung. Wahrend im ersten Modell alle Bausteine durch eine
Abschlussprifung zertifiziert werden sollen, finden im zweiten Modell die Priifungen nach
jedem Baustein statt. Bei dem ersten Modell wirde der Status quo beziiglich des Prifungs-
verhaltens beibehalten und nur fiir den Fall eines vorzeitigen Ausbildungsabbruchs eine
Uberpriifung der absolvierten Bausteine erfolgen.

Wie auch immer auf der administrativen Ebene tber einen Zuschnitt und GroRe von Qualifi-
kationen entschieden wird, um die notwendige Transparenz zu erreichen, sind die Qualifizie-
rungsmaoglichkeiten und -wege in einem nationalen Qualifikationsrahmen darzustellen. Als
Grundlage flr die Beschreibung von beruflichen Kompetenzen kénnen so genannte Kompe-
tenzstandards dienen. Sie beschreiben berufliche Kompetenzen anhand des erwarteten Lern-
ergebnisses, unabhangig von Lernort und Dauer der Kompetenzentwicklung. So ist es inner-
halb eines Berufsbildes — der gesamten beruflichen Karriere — tblich, das individuell unter-
schiedliche Kompetenzen entwickelt werden. Anhand der Standards kann dokumentiert wer-
den, in welchem Umfang Kompetenzen vorhanden sind und auf welcher Niveaustufe des
Qualifikationsranmens sie einzuordnen sind. Kompetenzstandards bilden das Regulativ fir
eine kompetenzbasierte Zertifizierung. Gekoppelt mit einem Leistungspunktesystem eréffnen
sie neue Wege der Anerkennung von beruflichen Kompetenzen. Neben Zertifikaten die Gber
formale Bildungsgange erworben werden, liefern Kompetenzstandards eine Orientierung zur
Zertifizierung von informell erworbenen Kompetenzen.

Anforderungen an beruflichen Kompetenzen &ndern sich permanent. Fir innovative Gesell-
schaften ist es erforderlich entsprechende Bildungsmoglichkeiten anzubieten, die sich an den
Bedarfen eines wettbewerbsfahigen Beschaftigungssystems orientieren. Ohne Berufsbilder
stdndig neu ordnen zu missen, kénnen Kompetenzstandards aktuell und kontinuierlich an
Veranderungen am Arbeitsmarkt angepasst werden. Ist auf der administrativen Ebene von
den Entwicklungspartnern ein Standard definiert, kénnen Curricula auf dieser Grundlage
entwickelt werden. Wo bislang die Anforderungen einer Abschlussprifung als heimlicher
Lehrplan fungierten, weil Ausbildungsordnungen offen und allgemein formuliert sind (vgl.
BREUER 2005), beinhalten Kompetenzstandards eine konkrete Beschreibung der erwarteten
beruflichen Kompetenz und sind daher potenziell fir die Curriculumentwicklung und Gestal-
tung von Lernarrangements nutzbar. Uber die operative Ebene kénnen Erfahrungen aus
einem kompetenzbasierten Zertifizierungssystem Indikatoren fir die Verbesserung von
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Kompetenzstandards hervorbringen. Insbesondere wahrend der Implementierungsphase
sollten durch kontinuierliche Evaluierung die Standards und das Zertifizierungssystem
verbessert werden.
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Abb. 1: Akteure und Funktionen

Die Aufgaben auf der operativen Ebene lassen sich von etablierten Institutionen bewerkstel-
ligen, bieten aber auch Platz fur neue Betatigungsfelder auf dem Bildungsmarkt. Entschei-
dend ist eine staatliche Akkreditierung sowohl fur Bildungsanbieter als auch fiir Institutionen
die prufen und zertifizieren. Die Dokumentation beruflicher Kompetenzen kann im Europass
erfolgen, wenn dieser als Portfoliomappe fur Bildungszertifikate modifiziert wird (siehe dazu
auch den Abschnitt ,,Kompetenzdokumentation* weiter unten in diesem Artikel). Fur den
Erfolg bei der Umsetzung des skizzierten Systems ist eine kontinuierliche Qualitatssicherung
uber alle Ebenen unter staatlicher Kontrolle relevant. Falls ein kompetenzbasiertes Zertifizie-
rungssystem in Deutschland eingefiihrt werden sollte, bleibt zu klaren wer welche Rolle (ber-
nimmt. Allerdings wird sich nur dann ein Erfolg im Reformprozess verzeichnen lassen, wenn
die notwendige Akzeptanz bei den Nutzern eines solchen Systems vorhanden ist.

5 Aktuelle Forschungsprojekte

Um innerhalb des standig sich verdndernden Politikflusses ein wenig mehr empirisch begriin-
dete Sicherheit anzubieten, begeben sich einige Forschungsprojekte inmitten des laufenden
Entscheidungsprozesses bewusst auf die Umsetzungsebene und versuchen am Beispiel ver-
schiedener Ausbildungsberufe herauszuarbeiten, wie sich die Vorgaben des Europdischen
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Qualifikationsrahmens in die Praxis umsetzen lassen. Beispielhaft sind drei Projekte hier kurz
skizziert.

,»In dem Leonardo-Projekt ,ECTS flr Chemiearbeiter’ (www.ects-chemie.de) werden Grund-
lagen eines européischen Referenzmodells fir die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Opera-
tors (Bediener und Instandhalter) in automatisierten Anlagen der petrochemischen, chemi-
schen und der Pharmaindustrie einschlieflich der Attestierung/Zertifizierung der Bildungs-
ergebnisse erarbeitet, angewendet und erprobt.“ Mit unterschiedlichen Partnern aus neun
europdischen Landern wurde ein so genanntes ,,Job Competence Profile” fir Chemiearbeiter
erstellt. Dazu wurden 14 Hauptkompetenzen identifiziert, die detaillierte Beschreibungen
enthalten, was ein Arbeitnehmer in dem jeweiligen Bereich kénnen sollte.

Waéhrend in dem ECTS fur Chemiearbeiter Projekt ein Schwerpunkt auf dem Identifizieren
gemeinsamer Kompetenzen lag, wird in einem weiteren Leonardo da Vinci Pilotprojekt star-
ker die Entwicklung eines Systems zum Transfer beruflicher Qualifikationen untersucht. Fur
die Entwicklung und Erprobung des Vocational Qualification Transfer Systems (VQTYS)
wurde als  Modellbeispiel der  Beruf des  Mechatronikers  ausgewahlt
(www.vocationalqualification.net). Mit Projektpartnern aus acht Landern wird die Kompe-
tenzentwicklung in einer Kompetenzmatrix dargestellt (vgl.
http://www.vocationalqualification.net:8080/vg/serviet/GetFile?id=242&typ=0&intern=0 06-
10-2006). Damit mochte man eine groRere Transparenz von Qualifikationen ermdglichen, um
so den Transfer bei Anrechnung von beruflichen Kompetenzen zu erleichtern. Vergleichbar
wie in dem Leistungspunktesystem des Hochschulbereichs (European Credit Transfer Sys-
tem) werden bei dem VQTS Modell Leistungspunkte mit dem Kompetenzerwerb verknipft
und in der Matrix dargestellt. Mit dem Transferverfahren erhalten Auszubildende die Mdg-
lichkeit, ihre schulisch oder betrieblich erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten als ,,gemein-
same Wéahrung“ in ganz Europa einzusetzen.

Bei dem Dritten der hier vorgestellten Forschungsprojekte handelt es sich um das Projekt
»Europdisierung der Berufsbildung* (EuroB) der Volkswagen Coaching GmbH (siehe auch
unter: www.vw-eurob.com). In Kooperation mit dem Institut fir Berufsbildung der Universi-
tat Kassel werden Verfahren entwickelt, um Berufsaus- und Weiterbildungsangebote in Form
von so genannten Kompetenzstandards abzubilden. Aus dem Interesse der Volkswagen Coa-
ching heraus, die eigenen Bildungsangebote an européischen Vorgaben auszurichten, ver-
sucht man berufliche Kompetenzen — exemplarisch die Ausbildung zum Industriemechaniker
und einen Weiterbildungsgang aus dem Bereich Robotertechnik — in Standards zu beschrei-
ben. Den Schwerpunkt des Forschungsprojektes bildet die Entwicklung von Verfahren zur
Definition und Validierung EQR-konformer Kompetenzstandards. Mit Hilfe solcher Stan-
dards konnen berufliche Kompetenzen dokumentiert und im Sinne von lebenslangem Lernen
fur individuelle Bildungskarrieren genutzt werden. Der Unterschied zu den in Deutschland
bislang Ublichen Bildungszertifikaten liegt in der Abbildung der Lernergebnisse: Die inhalt-
liche Beschreibung wechselt von input-orientierten zu outcome-orientierten Zertifikaten. Bei
der Definition von Inhalten der Kompetenzstandards findet eine Orientierung an den curricu-
laren VVorgaben statt. Neben der nationalen Ausbildungsordnung und dem Rahmenlehrpan
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werden auch international vorhandene Kompetenzstandards beriicksichtigt. Im Rahmen einer
Leonardo da Vinci Mobilitatsmalinahme fir Ausbilder werden mit vier europdischen Partnern
des Volkswagen Konzerns aus Portugal, Spanien, Tschechien und der Slowakei gemeinsam
Kompetenzstandards entwickelt, um die Bedingungen flr gegenseitige Anrechnung berufli-
cher Qualifikationen zu erortern.

6 Entwicklung von Kompetenzstandards

Der hier vorgestellte Ansatz zur Entwicklung von Kompetenzstandards beruht auf den Erfah-
rungen aus dem Projekt EuroB der Volkswagen Coaching GmbH (vgl. EUROB 2006). Auf
der Suche nach einem geeigneten Zugangsweg zum ldentifizieren der Inhalte von Kompe-
tenzstandards stehen grundsatzlich verschiedene Mdoglichkeiten zur Verfligung. Ein Bezugs-
system ist der Arbeitsmarkt, an dem ein Bedarf an qualifizierten Fachkraften besteht. Die
Verwendung und Einsetzbarkeit von entsprechenden Kompetenznachweisen mdsste fur die
zertifizierte Person in hohem MalR méglich sein, wenn sich Kompetenzstandards an Qualifi-
kationsanforderungen der Betriebe orientieren. Eine andere Mdglichkeit beruht auf der Ab-
bildung von Ausbildungsinhalten, die in der schulischen und betrieblichen Ausbildung ver-
mittelt werden. Der Vorteil bei der Orientierung an vorhandenen Curricula der Facharbeiter-
ausbildung besteht darin, dass Kompetenzen innerhalb gesicherter und arbeitskulturell ein-
geflihrter Grenzen identifiziert werden.

Bezogen auf den ersten Vorschlag kénnen fur die Formulierung arbeitsmarktrelevanter Stan-
dards arbeitswissenschaftliche Verfahren wie Tétigkeits- und Funktionsanalysen genutzt
werden. Diese Methoden haben allerdings den Nachteil, dass sie ausgesprochen aufwandig
und kostenintensiv sind. Auflerdem besteht tendenziell dabei die Gefahr berufliche Kompe-
tenzen in relativ kleinen Einheiten zu strukturieren, die zwar eine hohe Branchen- und
Betriebsspezifik aufweisen aber sich nur schwer zu einem beruflichen Zuschnitt zusammen-
fligen lassen. In dem Projekt EuroB werden daher die Kompetenzstandards auf der Grundlage
vorhandener Ausbildungscurricula formuliert. Der Vorzug dieses Vorgehens besteht darin,
dass bereits geleistete Anstrengungen beispielsweise Erfahrungen aus der Neuordnung der
Berufe in die Entwicklungsarbeit einflieRen. Bei der Bezugnahme auf existente Ausbildungs-
strukturen besteht dagegen das Manko, dass auch defizitare Inhalte aus den Curricula tber-
nommen werden. Um dieser Problematik aus dem Weg zu gehen, kénnen zusétzliche Metho-
den wie Expertengesprache oder aktuelle Fachliteraturanalysen tber den Tatigkeitsbereich
herangezogen werden.

Der Aufbau eines Kompetenzstandards sollte mit einem klar formulierten Titel beginnen. Aus
dem Titel muss deutlich hervorgehen, auf welche berufstypische Handlung sich die Tatigkeit
bezieht. Der Titel setzt sich aus der Nennung eines Gegenstandes und dem Tun zusammen,
z.B.: Produkt XY erzeugen oder bearbeiten. Um den Zuschnitt des Kompetenzstandards
maoglichst eindeutig zu umgrenzen, kann der Titel zusétzlich eine Spezifizierung enthalten.
Die berufliche Handlung bezieht sich auf eine Tatigkeit im Arbeitsprozess, die von einer Per-
son verrichtet wird. Da die Kompetenzstandards als Grundlage fir individuelle Zertifizierung

© ANDERKA (2006) www.bwpat.de bwp@ Nr. 11; ISSN 1618-8543 9



dienen sollen, das heif3t eine persdnliche Beherrschung einer beruflichen Handlung beschei-
nigen, kdnnen die Standards keine Téatigkeiten beschreiben, wo mehrere Personen in einem
Arbeitsprozess erforderlich sind. Beim Identifizieren der Handlungsfelder und der Veranke-
rung der Standards in einem Nationalen Qualifikationsrahmen sollten vorzugsweise nur
Handlungen erfasst werden, die an einer breiten Palette von Arbeitsplatzen bendtigt werden.
Kompetenzstandards, die sich auf betriebs-produktspezifische Beschreibungen — beispiels-
weise den Umgang mit einer bestimmten Maschine oder Software — beziehen, sind zu ver-
meiden. Wenn spezielle Technologien fir eine Handlung unumganglich sind, sollten sie unter
der Pramisse, dass sie der Beschéftigungsfahigkeit dienen, genannt werden.

Wenn Kompetenzstandards auf bestehende Curricula Bezug nehmen, sollten Querverweise
auf die dazugehorenden Berufsbildpositionen der Ausbildungsordnung sowie die Lernfelder
des Rahmenlehrplans hindeuten. Der Versuch aus den vorhandenen Curricula direkt 1:1
Kompetenzstandards zu erstellen, gestaltet sich dagegen aus mehreren Griinden schwierig.
Die deutschen Curricula enthalten tendenziell eher abstrakte Inhalte. Auch wenn in neueren
Lehrplénen starker Lernergebnisse beschrieben sind, geniigen sie nicht dem Anspruch euro-
paischer Vorgaben nach einer outcome-orientierten Beschreibung. Die zugrunde liegende
Struktur bei Rahmenlehrplan und Ausbildungsordnung unterscheiden sich deutlich in Dauer
und Inhalten, so dass Ausbildungsinhalte aus einem Handlungszusammenhang an den Lern-
orten Betrieb und Schule zeitlich versetzt stattfinden und nicht zwangsweise aufeinander auf-
bauen. EQR-konforme Kompetenzbeschreibungen sollten eindeutig erkennbar machen, wel-
che Kompetenzen zu prifen sind. Gegentiber den allgemein formulierten Curricula hétten die
Priflinge durch die Standards den Hinweis, welche konkreten beruflichen Handlungen ab-
verlangt werden.

Die Struktur der Kompetenzstandards basiert auf den Kategorien des Européischen Qualifi-
kationsrahmens. In den Termini von Lernergebnissen werden Kenntnisse, Fertigkeiten und
Kompetenzen beschrieben. Neben der inhaltlichen Definition erfolgt die Zuordnung der
Standards in eine der acht Hierarchiestufen des EQR. Der EQR stellt dabei das Ubersetzungs-
instrument dar, innerhalb dessen die beruflichen Zertifikate zueinander in Beziehung gesetzt
werden konnen. Eine wesentliche Schwierigkeit beim Entwickeln solcher Kompetenz-
standards liegt dabei im Konkretisierungsgrad der Beschreibung. Ein Tatigkeitsfeld soll auf
der einen Seite so allgemein beschrieben sein, dass es auf eine Vielzahl von Ausbildungs-
betrieben passt, auf der anderen Seite ist aber das Spezifische des Arbeitsprozesses hervorzu-
heben. Letztendlich muss dem Betrachter eines Kompetenzstandards eindeutig klar sein, tber
welche berufliche Kompetenz der Inhaber des Zertifikats verfugt.

Neben dem Konkretisierungsgrad der einzelnen Tatigkeitsmerkmale im Arbeitsprozess ist der
Umfang eines Kompetenzstandards eine ganz zentrale Frage. Beim Zuschnitt der Standards
ist u.a. zu klaren, wie mit Kompetenzen umzugehen ist, die in einer breiten Anzahl von Ar-
beitsprozessen immer wieder vorkommen. Beispielsweise die Kommunikation mit Vorge-
setzten oder Kunden. Dies sind Kompetenzen, die in einer Vielzahl von Arbeitsprozessen
notwendig sind. Die gleiche Problematik stellt sich bei allen Sozialkompetenzen. Ist es etwa

© ANDERKA (2006) www.bwpat.de bwp@ Nr. 11; ISSN 1618-8543 10



notwendig in mehreren Standards Teamféhigkeit zu zertifizieren oder reicht es, dies fur die
entsprechende Niveaustufe zu beschreiben?

In Abbildung 2 ist eine schematische Anordnung von Kompetenzstandards fur einen Bran-
chensektor dargestellt. Die inhaltliche Breite und die Tiefe eines Berufsfeldes wird zuséatzlich
in Kern-, Fach- und Spezialqualifikationen untergliedert. Uber die Abgrenzung des Berufs-
bildes wird die Vollqualifikation definiert. Da sich Uberschneidungsbereiche zu benachbarten
Berufsbildern ergeben, besteht prinzipiell die Mdglichkeit bei einem Wechsel des Tatigkeits-
bereichs einen Teil der Qualifikation einzubringen. Fehlen bei einem Tatigkeitswechsel Qua-
lifikationen, kdnnen mit Hilfe der Kompetenzstandards die Licken einfach erkannt und eine
weiterfihrende Qualifizierung zusammengestellt werden.

Berufsbild A Berufsbild B

AN T

Kern-

Tiefe

Spezial- Fach
qualifikationen| |qualifikationen| |gualifikationen

4

< >

Abb. 2: Kompetenzstandards und Berufsbilder

Kritiker von kompetenzorientierten Zertifizierungssystemen bemangeln die hohe Anzahl an
Kompetenzbiindel, die sich aus einer Differenzierung der Qualifikationen ergeben. Die deut-
schen Gewerkschaften verbinden hiermit eine Steigerung des Birokratismus (vgl. GORNER
2005). Schaut man in Lander mit Qualifikationsrahmen, so ist festzustellen, dass die Anzahl
der Units einen Umfang von 10.000 und mehr erreicht haben (z.B: Nationaler Qualifikations-
rahmen von Neuseeland, http://www.nzga.govt.nz/framework/index.html 06-10-2006). Bezo-
gen auf Deutschland wirde sich bei einer angenommenen Zahl von 20 Lerneinheiten pro
Ausbildungsgang bei den etwa 350 Berufen eine theoretische Anzahl von 7000 Einheiten
ergeben. Diese Rechnung ist aber so nicht zul&ssig, da sich Lerneinheiten in den einzelnen
Berufen berschneiden (wie in Abbildung 2 schraffiert dargestellt).

Bei der Diskussion um den EQF und ECVET geht es auch um die Frage wie die Ausbil-
dungsberufe zueinander in Beziehung stehen und welche Lerneinheiten interferieren. Rein-
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hold WEISS vom Bundesinstitut fur Berufsbildung prognostiziert eine Verénderung der
bestehenden Struktur von Ausbildungsberufen in den né&chsten Jahren. Mit Blick auf die be-
ruflichen Schulen dirfte durch den Ruickgang der Auszubildendenzahlen, ,.eine Fachklassen-
bildung, die bereits heute in vielen Berufen kaum moglich ist, [...] dann erst recht schwierig
werden.” (WEISS 2006, 4) restimiert er in seinem Kommentar zur Beruflichkeit und Modu-
larisierung in der Schweiz bzw. Osterreich. Orientiert an Kompetenzstandards lassen sich bei
aquivalenten Lerneinheiten Auszubildende einfacher gemeinsam unterrichten.

7 Kompetenzdokumentation

Mit Hilfe der Kompetenzstandards kdnnen individuelle Lernwege dokumentiert werden. In
einem weiteren Entwicklungsschritt musste versucht werden, diese mit vorhandenen Instru-
menten wie den Europass zusammenzufihren. Mit dem Europass wurde eine Grundlage fir
Europas Burgerinnen und Birger geschaffen, ihre Qualifikationen und Kompetenzen in
einem Dokument in verstandlicher Form darzustellen. Wie es in einem Beschluss der Euro-
paischen Union heif3t, ist man bemdiht, ,,mit den Europass-Werkzeugen (Lebenslauf, Spra-
chenpass, Mobilitat, Diplomzusatz und Zeugniserlauterung) einen Standard flr eine bessere
Vergleichbarkeit von Abschlissen aus Studium und Beruf zu sorgen* (EUROPAISCHE
UNION 2004). Mit dem Europass steht ein Portfolio zur Verfligung, das europaweit einheit-
lich aus den fiinf Werkzeugen besteht. Nicht alle Teile dieser Transparenzwerkzeuge lassen
eine individuelle Kompetenzdarstellung zu. So wird mit den Zeugniserlduterungen das kom-
plette Profil eines Ausbildungsberufes allgemein beschrieben.

Besteht der Anspruch individuelle Fahigkeiten mit dem Europass hervorzuheben, musste die-
ser meiner Ansicht nach um einen Bereich erweitert werden, in dem die Kompetenzstandards
gesammelt werden konnen. Eine Kklar verstandliche und einfach nachvollziehbare Ubersicht
bietet die im Rahmen des VQTS-Modell entwickelte Kompetenzmatrix (MARKOWITSCH/
MESSERER 2005). Ein allgemeines Beispiel ist in der Abbildung 3 skizziert. Ein Berufsbild
lasst sich demnach in Kompetenzfelder nach Kern- und Fachqualifikationen gliedern. Wah-
rend die Kernqualifikation als fester Bestandteil einer Berufsausbildung zu sehen ist, kénnen
in der Fachqualifikation betriebsspezifische Schwerpunkte gelegt werden. Ubertragen auf neu
geordnete Berufsbilder wie beispielsweise im Metall- oder Elektrobereich lassen sich so die
Kernberufe mit den verschiedenen Fachvertiefungen darstellen.

Im Bereich der Kompetenzentwicklungsstufen findet sich die Sammlung aller absolvierten
Kompetenzstandards wieder. Die gesamte Qualifikation lasst sich somit in einer Ubersicht
erkennen. Die Reihenfolge der dargestellten Kompetenzstandards ist nicht gleichzusetzen mit
der tatséchlichen Reihenfolge von Ausbildungsstufen. Da Berufsausbildung in Deutschland
an unterschiedlichen Lernorten stattfindet und Lernen in ganzheitlichen Prozessen gefdrdert
werden soll, kénnen Inhalte aus verschiedenen Kompetenzstandards parallel vermittelt wer-
den. Den individuellen Charakter zeigt die Kompetenzmatrix in ihrem Bewertungssystem.
Mit der Bewertung durch Leistungspunkte (Credit Points, CP) und der Einordnung auf einer
Stufe des Qualifikationsrahmens kann der Professionalisierungsgrad einer Person ermittelt
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werden. Die Bewertung mit Leistungspunkten kann zurzeit nur als fiktive Annahme gelten,
da die VVorgaben eines Leistungspunktesystems fir die berufliche Bildung (European Credit
System for Vocational Education and Training, ECVET) noch in Entwicklung sind (vgl. EU
KOMMISSION 2005b).

Kompetenzen, die fir ein breites Spektrum an Einsatzmoglichkeiten relevant sind, lassen sich
kompetenzfeldibergreifend darstellen. Eine weitere StrukturierungsgréfRe macht eine farbli-
che Unterscheidung der Kompetenzstandards méglich. Geht man von derzeitigen Prufungs-
modalitaten aus, spiegeln die griin markierten Kompetenzstandards die Priifungsinhalte bis
Teil 1 einer gestreckten Abschlussprifung und die blau markierten die Inhalte bis Teil 2 wie-
der. Die Auszubildenden einer Berufsschulklasse sind in der Regel in verschiedenen Ausbil-
dungsbetrieben und entwickeln somit auch ein heterogenes Fachwissen. Die rot markierten
Kompetenzstandards stehen stellvertretend fiir eine Spezialisierung in einem Kompetenzfeld.

Ein Problem bei der inhaltlichen Beschreibung von Kompetenzstandards bilden Kenntnisse
und Fertigkeiten, die fur alle Standards gleichermalien gelten. Solche Querschnittskompeten-
zen sind beispielsweise in Bereichen, die mit Qualitat, Arbeitssicherheit, Umweltschutz oder
Kundenorientierung zu tun haben. Um Redundanzen zu vermeiden kdnnten sie in der hier
gewéhlten Rubrik ,,Global* beschrieben werden. Wie ausgepragt solche Kompetenzen vor-
liegen, ist aus der Niveaustufe der einzelnen Kompetenzstandards rickzuschlie3en.

Kompetenzfeld Kompetenzentwicklungsstufen CP
qualifikation standard Sp 9) 34
| L:3 /CP: 4 L:3 /CP:8 . i
E L:3 /CP:8 L:4 /CP:4
EE ©
Kern- b § o o KoS KoS KoS KoS KoS
. . Heo| 0o
qualifikation $o~| 2~ 26
1 BEN ™ | L:3 /CP:4 L:3 /CP:8 L:2 /CP:4| L:3 /CP:4 L:3 /CP:6
85| 4
L=}
i
Kern- Kos Kos KoS Kos KoS
qualifikation 24
1 L:3/CP:4 | L:2 /CP:4 L:3 /CP:6 L:3 /CP:4 L:4 /CP:6
Fach- KoS KoS KoS
qualifikation 20
IV L:3 /CP:8 L:3 /CP:4 L:3 /CP:4
=+
Fach- oS Kos Kos KosS KoS
. . (3]
qualifikation 8= 30
v @ L3 /CP:4 L:3 /CP: 8 L:4 /CP:8 L:3 /CP:10
-l
Fach- KoS KoS Kos KosS
qualifikation . . 20
V| L:3 /CP:4 | L:3 /CP: 8 L:4 /CP: 4 L3 7CP:4
Global z.B.: Qualitét, Arbeitssicherheit, Umweltschutz, Kundenorientierung

Abb. 3: Kompetenzmatrix

Die Matrix liefert die Moglichkeit in den einzelnen Kompetenzentwicklungsstufen je nach
Leistungsfahigkeit der Auszubildenden eine Kompetenz mit unterschiedlicher Niveaustufe zu
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bewerten. Die Kompetenzmatrix kann im Sinne von lebenslangem Lernen auch tber die be-
rufliche Erstausbildung hinaus genutzt und mit Kompetenzstandards aus der Weiterbildung
erganzt werden. Durch die berufliche Facharbeit besteht auch potenziell die Mdglichkeit ein-
zelne Standards auf einer héheren Stufe bewerten zu lassen. Mit der Kompetenzmatrix kén-
nen die Leistungspunkte zu Anerkennungszwecken einfach akkumuliert werden.

8 Resumee

Kompetenzstandards konnen die Grundlage fir die Beschreibung von Bildungszertifikaten
liefern. Die Definition und Struktur solcher Standards musste einheitlich und gemeinsam
nach einem Leitfaden auf européischer Ebene vorgenommen werden. Eine erfolgreiche Um-
setzung der europdischen bildungspolitischen Ziele ist nur méglich, wenn von allen Beteilig-
ten die notwendige Akzeptanz flir ein kompetenzbasiertes Zertifizierungssystem aufgebracht
wird. Mit dem Europass und dem Européischen Qualifikationsrahmen sind die ersten Ent-
wicklungsschritte fur die Umsetzungswerkzeuge gemacht, wahrend bei dem Leistungspunk-
tesystem noch entsprechende Vorgaben erstellt werden miissen. Solange noch nicht alle In-
strumente entwickelt und zu einem Gesamtsystem gekoppelt sind, wird es bei der praktischen
Umsetzung vorerst bei Modellversuchen bleiben.

Dabei besteht besonders in Deutschland ein Handlungsbedarf. Aufgrund der demografischen
Entwicklung wird der Bedarf an ausléandischen Arbeitnehmern in den ndchsten Jahren stei-
gen. Die Diskussion vor einigen Jahren um die Einfiihrung einer Green Card fur IT-Spezia-
listen war nur der Anfang. Nach Angaben des VDI Direktors Willi Fuchs fehlen gegenwartig
mindestens 15.000 Ingenieure in Deutschland. Eine Weiterbildungsoffensive, wie sie von
Gewerkschaftsseite (siehe unter:
http://www.verdi.de/mti/bildung/fehlende_ingenieure_bremsen_Aufschwung  06-10-2006)
gefordert wird, mag dabei sicherlich ein Ldsungsansatz sein. Durch anerkannte Kompetenz-
standards, die auf einer gemeinsamen Basis zur Beschreibung der Qualifikationen beruhen,
ware eine effizientere Integration von ausléandischen Arbeitskraften mdglich. Mobilitat von
Facharbeitern kdnnte stérker, auch tber die nationalen Grenzen hinaus, geférdert werden.

Die Entwicklung eines Nationalen Qualifikationsrahmens muss eng an den Reformprozess im
Bildungsbereich gekniipft werden. Da die Verabschiedung des Europdischen Qualifikations-
rahmens sehr wahrscheinlich in den Zeitraum der deutschen Ratsprasidentschaft Anfang 2007
fallt, wéchst auch der Handlungsdruck fir die Umsetzung im eigenen Land.
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In der Diskussion liber den Entwurf eines Europdischen und die mdgliche Entwicklung eines Nationa-
len Qualifikationsrahmens (NQR) besteht in Deutschland ein breiter Konsens dartber, Bildung im
Sinne des Lebensbegleitenden Lernens und der Beschéaftigungsfahigkeit der Blrger unter den Makro-
zielen Transparenz, Durchldssigkeit und Kompetenzorientierung von Qualifikationen zu gestalten.
Angestrebt wird dabei ein bildungsbereichsubergreifender und europdisch anschlussfahiger NQR, der
sich in seiner Zielsetzung nicht auf die Abbildung von Wissen und Bildungsabschlissen beschrankt,
sondern an Kompetenzen und beruflicher Handlungsfahigkeit ausrichtet ist.

Politik, Berufsbildung und Wissenschaft stehen hier vor eine Reihe von Herausforderungen, die je
nach Perspektive unterschiedliche Antworten generieren kénnen. Vorab ist zunédchst grundsatzlich zu
Kldren, inwieweit in der Berufbildung und in der Allgemeinbildung erworbene Qualifikationen kompe-
tenzbezogen ,,unter einem Dach” klassifiziert werden kénnen. Kann hierbei die Ausrichtung auf Hand-
lungskompetenz die gemeinsame Klammer flr alle Bildungssektoren bilden? Sind der Lernergebnis-
ansatz und die z.B. im EQR-Entwurf verwendete Definition sinnvoll? Welche Kompetenzdimensionen
sollten unterschieden werden? Welche Kriterien sind bei der Gestaltung von Niveaus zu beriicksich-
tigen? Konnen sédmtliche Lernergebnisse in einem einzigen einheitlichen Satz von Deskriptoren dar-
gestellt werden oder kénnen diese nur lernbereichs- bzw. doménenspezifisch formuliert werden?

Weitere Fragen stellen sich zu den Standards, die fiir eine kompetenzorientierte Gestaltung von Quali-
fikationen maligeblich sind und nach welchen Standards Kompetenzen ermittelt werden sollen?
Welche Regeln sollen fiir eine standardbezogene Zertifizierung non- und informell erworbener Lern-
ergebnisse gelten? Nach welchen Kriterien und Verfahren sollen Aquivalenzen als Voraussetzung fiir
Verfahren zur Anerkennung bzw. Anrechnung von erworbenen Kompetenzen festgestellt werden?
Welche Auswirkungen haben kompetenzorientierte Qualifikationen voraussichtlich auf Prifungs-
methoden und -verfahren? Welche Konsequenzen ergeben sich schlieflich beziglich der Qualitats-
sicherung?

The National Qualifications Framework — the squaring of the circle?
Challenges, questions and tensions in politics, vocational education and research

In the discussion in Germany regarding the proposed European Qualifications Framework and the
possible development of a National Qualification Framework (NQF) there is a broad consensus that
education in terms of lifelong learning and the employability of citizens should be designed with the
overarching aims of the transparency, permeability and orientation towards competence of
qualifications in mind. The aim is to design a National Qualifications Framework which encompasses
all areas of education and is highly compatible with the European Qualifications Framework and
which does not limit its objectives to the representation of knowledge and qualifications, but rather is
oriented towards competences and the ability to act professionally in the vocational context.
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Politics, vocational education and research face a range of challenges, and the varying perspectives
may generate different solutions. First of all it is essential to establish to what extent qualifications
gained in vocational or in general education can be classified in the same way. Can the orientation
towards the ability to act provide the general link between all education sectors? Is this approach,
based on learning outcomes, meaningful? How useful is the definition used in the EQF proposal?
Which competence dimensions should be differentiated? Which criteria should be considered in the
framing of the levels? Can the full range of learning outcomes be represented in a single unified set of
descriptors, or is it only possible to formulate these for specific areas of learning or domains?

Further questions are concerned with the standards which are decisive in the formation of competence-
oriented qualifications. According to which standards should competences be determined? Which
rules should apply to the certification, according to specific standards, of learning outcomes gained
through non-formal and informal learning? According to which criteria and procedures should
equivalences as a prerequisite for procedures for the recognition and accreditation of competences be
established? What are the implications of competence-oriented qualifications for examination methods
and procedures? What are the consequences of all this regarding quality assurance?
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GEORG HANF & VOLKER REIN (Bundesinstitut fiir Berufsbildung)

Nationaler Qualifikationsrahmen - eine Quadratur des Kreises?
Herausforderungen und Fragestellungen im Spannungsfeld von
Politik, Berufsbildung und Wissenschaft

Vorbemerkung

Dieser Artikel ist als eine Bestandsaufnahme fiir die deutsche Diskussion im Hinblick auf
Ziele, Konstruktionselemente und Verfahren zur Entwicklung eines mdglichen Nationalen
Qualifikationsrahmens (NQR) aus der Perspektive der Berufshildung konzipiert. Dabei wer-
den eine Reihe von Fragen gestellt, die vor und wéhrend der Entwicklung eines solchen
Instruments zu kldren sind.

1 EQR, nationale Stellungnahmen - NQR!

In der Diskussion tber den Entwurf eines européischen und die mégliche Entwicklung eines
nationalen Qualifikationsrahmens besteht in Deutschland wie auf der europaischen Ebene im
Hinblick auf die Ziele ein breiter Konsens, Bildung im Sinne des lebensbegleitenden Lernens
und der Beschaftigungsfahigkeit der Burger zu gestalten und dies mit kompetenzbezogener
Transparenz von Qualifikationen (Abschliisse) sowie mit der offenen Gestaltung von Zugén-
gen und Ubergéangen beim Qualifikationserwerb (Durchléssigkeit) zu erreichen.

Die im Jahr 2000 in Lissabon vom Europdischen Rat fiir das laufende Jahrzehnt vorgesehene
weitere Vertiefung der EU als gemeinsamem politischen und wirtschaftlichen Raum schlief3t
ausdricklich die Bildung ein. Entsprechend wurde in der Maastrichter Erklarung des Euro-
paischen Rates vom Dezember 2004 die Entwicklung eines Europdischen Qualifikationsrah-
mens (EQR) zur Forderung von Transparenz und Mobilitat innerhalb und zwischen den na-
tionalen Bildungs- und Beschaftigungssystemen beschlossen. In der Erklarung wird dies auch
mit den Zielen verknilpft, die Qualitat der Berufsbildung zu sichern und zu steigern sowie
ihre Gleichwertigkeit gegentiber der schulisch-akademischen Bildung zu férdern. Gleich-
zeitig wird fiir die Berufsbildung eine enge Verkniipfung zwischen der Entwicklung eines
EQR und eines européischen Leistungspunktessystems (ECVET) angestrebt. Nach der Bera-
tung des ersten Entwurfs zum EQR' im zweiten Halbjahr 2005 wurde dieser nun von einer
technischen Arbeitsgruppe Uberarbeitet; Mitte 2006 ging der revidierte Entwurf dann auf den
Entscheidungsweg und soll unter deutscher Prasidentschaft im Frihjahr 2007 von Parlament
und Ministerrat verabschiedet werden.

Die Konzeption eines mdglichen NQR wurde bisher einerseits eng im Kontext des Entwurfs
eines Europaischen Qualifikationsrahmens (EQR) mit dessen bildungs- und beschaftigungs-

! siehe dazu inshesondere: http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/consultation_eqgf de.pdf
http://ec.europa.eu/education/policies/educ/egf/index_en.html
http://communities.trainingvillage.gr/credittransfer-eqf (alle: 20-12-2006)
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politischen Intentionen diskutiert, um von vornherein die transnationale Anschlussfahigkeit
von in Deutschland erworbenen Qualifikationen zu gewahrleisten. Zugleich steht das Projekt
NQR auf nationaler Ebene fiir eine Biindelung bzw. Integration von Arbeiten an verschiede-
nen Baustellen des Bildungssystems, die in die gleiche Richtung wie ein EQR zielen.

Von deutscher Seite hat der Europdische Qualifikationsrahmen friih groRe Aufmerksamkeit
gefunden. In der Diskussion dartiber wurden und werden sehr unterschiedliche Interessen
artikuliert. Bereits lange vor Beginn des Konsultationsprozesses hat der Zentralverband des
Deutschen Handwerks die Chance erkannt, mit einem Europdischen Qualifikationsrahmen
deutsche Abschlisse im internationalen Raum besser zu platzieren und national die Attrakti-
vitat des beruflichen Bildungswegs zu erhdéhen. Die ZDH-Position wurde vom Kuratorium
der deutschen Wirtschaft fir Berufsbildung tbernommen (KWB 2005). BMBF und KMK
haben gegen Ende des Konsultationsprozesses gemeinsam eine Stellungnahme formuliert
(BMBF/KMK 2005). Damit wurde zum einen die Einheit des Bildungssystems auch nach
dem Ende der Foderalismusreform unterstrichen, zum anderen die politische Steuerung des
Qualifikationssystems unabhangig von der Wirtschaft. Diese gab eigene Stellungnahmen ab,
die Spitzenorganisationen der Unternehmer ebenso wie die Gewerkschaften, gefolgt schlief3-
lich von einer Stellungnahme des Hauptausschuss des Bundesinstituts fir Berufsbildung, in
dem Bund, Lé&nder, Arbeitgeber und Gewerkschaften vertreten sind. Der Verlauf des Kon-
sultationsprozesses in Deutschland machte deutlich, dass die Adaption eines européischen
Rahmens bzw. die Entwicklung eines nationalen Rahmens kein einfaches Unterfangen sein
wirde.

Gleichwohl stimmten die Stellungnahmen in einer Reihe von Punkten Gberein:

e Der europdische Rahmen solle in gleicher Weise flr Bildung und Beschéaftigung dienlich
sein; die Arbeitgeber sahen allerdings den Fokus bei der Forderung der Beschaftigungs-
fahigkeit.

e Die im EQR-Entwurf vorgeschlagenen 8 Niveaustufen seien grundsatzlich akzeptabel;
allerdings winschten die Gewerkschaften eher weniger Niveaus.

e Die Beschreibungen der Niveaus (Deskriptoren) sollten Handlungsfahigkeit abbilden; die
hoheren Niveaus sollten nicht fiir die Abschliisse des Bologna-Rahmenwerks reserviert
sein; auf allen Ebenen sollten schulisch-akademische und berufliche Qualifikationen/
Kompetenzen Platz finden.

e Die Deskriptoren sollten préazise, einfach handhabbar und in der Praxis objektiv Gberpruf-
bar anzuwenden sein; sie sollten nicht préaskriptiv wirken, d.h. keine nationalen Abwei-
chungen ausschlieRRen.

e Die Einflihrung des EQR sollte mit einer Phase der Erprobung, Evaluation und Revision
in nationalen, regionalen sowie sektoralen Projekten beginnen.

Diese Anregungen wurden bei der Uberarbeitung des EQR weitgehend tibernommen.
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1.1 Vom EQR zum NQR

In seiner Stellungnahme zum ersten Entwurf eines EQR hat das Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung gemeinsam mit der Kultusministerkonferenz (BMBF/KMK 2005) der
Européischen Kommission mitgeteilt, dass Deutschland beabsichtigt, ein nationales Rah-
menwerk fur die berufliche und die allgemeine Bildung zu entwickeln. Diese Planung wird
auch im Rahmen der Arbeitsgruppen des Ministeriums zu Weiterbildung/ Durchléssigkeit
und Europaische Offnung konkretisiert. Der Hauptausschuss des Bundesinstituts fir Berufs-
bildung, das ,,Parlament der Berufshildung in Deutschland®, hat sich in seiner Stellungnahme
zum Kommissionsentwurf ebenfalls fir die Entwicklung eines bildungsbereichsibergreifen-
den Qualifikationsrahmens in Deutschland ausgesprochen.

Zur Diskussion steht ein NQR, der sich nicht auf die Abbildung von Wissen und Bildungs-
abschlissen beschrankt, sondern sich an Kompetenzen und beruflichen Handlungsfahigkeiten
ausrichtet. Die Qualifikationen sollen dabei als Lernergebnisse klassifiziert werden, die sich
Niveaus von Tatigkeitsanforderungen und Kompetenzprofilen unabhangig von Bildungsab-
schlissen zuordnen lassen. Dabei wird ein NQR als ein Instrument verstanden, mit dessen
Hilfe vergleichende Aussagen zu Lernergebnissen getroffen werden kdnnen, die auf ver-
schiedenen Wegen erzielt werden.

Das Konsultationsdokument zum EQR weist mehrfach auf die Freiwilligkeit des EQR und
die Zustandigkeit der einzelnen Lander fur ihre Qualifikationssysteme und die Zuordnung
ihrer Qualifikationen hin.

,.ES ware optimal, wenn jedes Land einen einzigen nationalen Qualifikationsrahmen erstellen
und diesen nationalen Qualifikationsrahmen zum EQR in Bezug setzen wiirde. Angesichts der
Vielfalt nationaler Bildungs- und Ausbildungssysteme und deren Entwicklungsstadien sollte
jedoch jedes Land wenigstens einen Prozess in Gang setzen, durch den bestehende Qualifi-
kationsstrukturen und -systeme zum EQR in Bezug gesetzt werden konnen. ( ... ) Zwischen den
Qualifikationen in den nationalen Systemen oder Rahmen und den Niveaudeskriptoren des
EQR wird eine klare und nachvollziehbare Verbindung hergestellt.” (EUROPAISCHE
KOMMISSION 2005, 38 f)

Allerdings wird auch deutlich gemacht, dass die verbindliche Verpflichtung nationaler Bil-
dungs- und Ausbildungsbehérden zur Einhaltung einer Reihe vereinbarter Ziele, Grundsatze
und Verfahren Voraussetzung fur seine Einflihrung ist: ,,Das fiir Qualifikationen zustandige
nationale Ministerium (bzw. falls es mehrere sind, die zustandigen Ministerien) sollte Gber
den Umfang eines Rahmens (welche Systeme, Teilsysteme und zustéandige Stellen sollen ein-
gebunden werden) entscheiden.* (EUROPAISCHE KOMMISSION 2005, 39)

Die nationalen Zuordnungsverfahren fiir Qualifikationen sollen explizit und damit Uberpruf-
bar gemacht werden. Lander, die die Zuordnung ihrer Qualifikationen abgeschlossen haben,
sollen in eine europaweite Liste aufgenommen werden.
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1.2 Was bedeutet dies nun fir einen NQR?

Ein NQR erleichtert die Nutzung eines EQR, wenngleich er nicht zwingend vorausgesetzt ist.
Es kdnnten auch einzelne Qualifikationen bzw. ,,Familien* von Qualifikationen zugeordnet
werden. Allerdings gilt: Wenn man eine Zuordnung von nationalen Qualifikationen ohne
Rahmen zum EQR vornehmen wollte, kdme man nicht darum herum, sie in die Begrifflich-
keit des EQR zu Ubersetzen: Lernergebnisse, Kompetenzen, Dimensionen, Niveaus. Unter der
Hand wirde aus dem Gesamt der nationalen Qualifikationen ein nationaler Qualifikations-
rahmen. Am ehesten nachvollziehbar wirde die Verbindung zwischen nationalen Qualifika-
tionen und dem EQR durch eine (weitgehend) gleiche Begrifflichkeit. Da besteht Handlungs-
bedarf in beide Richtungen, europdisch und national.

Bei der laufenden Uberarbeitung der EQR-Kategorien ist darauf zu achten, dass sie mit
(kunftigen) nationalen Qualifikationsbeschreibungen nicht unbedingt wortlich, aber substan-
ziell zur Deckung zu bringen sind. Bei der Entwicklung eines NQR wére man dann relativ
frei bei der Konkretisierung bzw. Unterfutterung der EQR-Kategorien im nationalen Kontext.
Das bedeutet insbesondere darauf hinzuwirken, dass die EQR-Kategorien Handlungsfahigkeit
abzubilden erlauben und auf allen Ebenen schulisch-akademische und berufliche Qualifika-
tionen/ Kompetenzen Platz finden.

Ist dies gesichert, kann sich der nationale Rahmen durchaus vom européischen Meta-Rahmen
unterscheiden. Wie der Blick auf den englischen, irischen, schottischen Qualifikationsrahmen
zeigt, kdnnen NQRn selbst bei sehr ahnlichen Systemen recht unterschiedlich ausfallen: sie
arbeiten mit 8, 10 oder 12 Niveaus; sie unterscheiden gar keine horizontal ausdifferenzierten
Kompetenzdimensionen, 8 Dimensionen, 5 Dimensionen. Auf nationaler Ebene ist zu bestim-
men, welche Ziele mit einem Rahmen verfolgt werden, wie Qualifikationen kinftig beschrie-
ben werden sollen, welche Kompetenzdimensionen deshalb sinnvoll, wie viele Niveaus not-
wendig erscheinen.

2 Baustellen im nationalen Qualifikationssystem

Die Lernergebnisorientierung des EQR erscheint zunachst als Gegensatz zum deutschen
System der Berufsbildung, das — im Gegensatz zu angelséchsischen Léndern — stark input-
und prozessorientiert ausgerichtet ist. Dank des dualen Systems ,,produziert” das deutsche
Berufsbildungssystem immer noch eine relativ geringe Jugendarbeitslosigkeit und eine gute
Fachkraftebasis fur eine erfolgreiche diversifizierte Qualitatsproduktion.

Dennoch bietet die Lernergebnisorientierung einen Ansatz zur Bearbeitung offensichtlicher
Probleme. So gibt es eine systematische Unterbewertung deutscher Abschliisse im internatio-
nalen Raum, zum einen in der jahrlichen OECD-Publikation ,,Bildung auf einen Blick*, die
regelméfig auf zu geringe Akademikerquoten in Deutschland hinweist; aber auch durch die
Anerkennungsrichtlinie der EU vom Sommer 2005, die den deutschen Meister neben seinem
Gesellen auf Stufe 2 von 5 Kklassifiziert.
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Es gibt auch — und das ist wohl dramatischer — eine sinkende Quote der 20-24j&hrigen Bevol-
kerung, die die Sekundarstufe 11 abgeschlossen hat; dabei handelt es sich um einen Bench-
mark im Rahmen der Lissabon-Strategie (Ziel 2010: 85 %). Deutschland liegt mittlerweile
unter dem EU-Durchschnitt und bewegt sich weiter abwarts (2002: EU25: 76,6 %; D: 73,3 %.
2004: EU25: 76,4 %, D: 72,5 %) (EUROPAISCHE KOMMISSION 2005, 46). Es gibt ein
steigendes Abschlussalter im dualen System: bereits der Ausbildungsanfénger ist mittlerweile
im Durchschnitt 19 Jahre alt.

Auf dieses wachsende Problem hat neuerdings der erste Nationale Bildungsbericht hingewie-
sen (KONSORTIUM BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2006). Der Ubergang von den
allgemein bildenden Schulen in eine Ausbildung wird immer schwieriger. Hier hat sich ein
Ubergangssystem mit vielfaltigen, unkoordiniert nebeneinander existierenden Einrichtungen
etabliert und ausdifferenziert, die nicht zu einem Berufsausbildungsabschluss fiihren und in
den meisten Fallen nicht auf die voll qualifizierenden schulischen oder dualen Ausbildungs-
gange angerechnet werden. Hier sind insbesondere das Berufsgrundbildungsjahr und die
nichtschulischen BerufsvorbereitungsmalRnahmen, aber auch verschiedene Bildungsgange
von Berufsfachschulen zu nennen. In diesem ,,Ubergangssektor bewegen sich gegenwartig
etwa 40 % der Jugendlichen nach Schulabschluss.

Die beruflichen Vollzeit- und Teilzeitschulen, die aus der Perspektive des dualen Systems
eher komplementéren/ subsidiaren Charakter haben, haben einen immensen quantitativen Zu-
wachs erfahren. Damit stellt sich die Frage einer Neujustierung des Zusammenhangs von
Fachbildung, Allgemeinbildung und praktischer Ausbildung. Diese scheint nicht zuletzt mit
Blick auf eine bessere Durchlédssigkeit von der Berufsbildung zur Hochschule wichtig.

Auch bei einem anderen Benchmark, der Weiterbildungsbeteiligung — gemessen als Teil-
nahme an Weiterbildung innerhalb der letzten vier Wochen und Weiterbildungsstunden pro
1000 Arbeitsstunden — liegt Deutschland unter dem EU-Durchschnitt, weit entfernt von den
skandinavischen Landern. Die demografische Entwicklung (Alterung, Immigration) macht
aber eine hohere Beteiligung und den leichteren Zugang zu Qualifikationen erforderlich.

Die nationale Berufsbildungspolitik hat auf die genannten Befunde mit konkreten Malnah-
men und Gesetzesédnderungen reagiert. Mit dem neuen BBIiG 2005 wurde die Mdoglichkeit
eingefiihrt, bereits im Rahmen der Ausbildungsordnung im Zusammenhang mit der Ausbil-
dung stehende weitere Kompetenzen zu vermitteln und zu prifen. Dabei kommen sowohl
zusatzliche Wahlbausteine der Ausbildungsordnung als auch Teile anderer Ausbildungs- und
Fortbildungsordnungen in Betracht.

Die Entscheidung, ob und inwieweit eine Vorbildung in einer berufsbildenden Schule oder
einer sonstigen Berufsbildungseinrichtung auf eine sich anschlieBende Berufsausbildung
angerechnet wird, wird in den Verantwortungsbereich der Lander tbertragen. Die Regelung
fuhrt die Entscheidungsgewalt (Einrichtung voll qualifizierender schulischer Angebote durch
die Lander) und die Verantwortung fir die Einordnung der Angebote in das Berufshildungs-
system zusammen, um so unnétige und kostenintensive Verweilzeiten im Bildungssystem zu
vermeiden.
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Wesentliche Schritte zur Optimierung des Ubergangs sind mit der Integration der Berufsvor-
bereitung in das Berufshildungsgesetz und der Entwicklung so genannter Qualifizierungsbau-
steine geleistet worden, in denen Inhalte aus anerkannten Ausbildungsberufen vermittelt wer-
den. Eine Forderung der sozialpadagogischen Betreuung ist dabei nach dem Sozialgesetzbuch
11 (SGB 111) moglich.

Ein wichtiges bildungspolitisches Anliegen ist, dass die in der beruflichen Fortbildung er-
worbenen Qualifikationen auch bei einem Hochschulstudium beriicksichtigt werden. Das
Bundesministerium fir Bildung und Forschung fordert dazu VVorhaben, in denen transparente,
praktikable und Ubertragbare Verfahren zur Feststellung von in der beruflichen Bildung er-
worbenen Qualifikationen und deren Anrechnung auf Studiengénge entwickelt werden.

Die genannten Politiken, die auf verschiedenen Baustellen von verschiedenen Akteuren um-
gesetzt werden, lieRen sich unter der Chiffre ,,Nationaler Qualifikationsrahmen* bindeln und
zuspitzen.

3 Aspekte der Konstruktion

Auf Seiten der Berufsbildung ist gleich im Anschluss an die Konsultation zum ersten EQR-
Entwurf mit vorbereitenden Arbeiten fur einen NQR begonnen worden (BIBB 2006). Dabei
sind fur die Entwicklung eines NQR eine Reihe von Fragen der Konstruktion und Operatio-
nalisierung, die fur das Funktionieren eines solchen Instruments unerl&sslich sind, in beglei-
tenden Forschungs- und Entwicklungsarbeiten sowie in Erprobungsphasen zu klaren.

Das Paradigma der beruflichen Handlungsfahigkeit bildet hierbei den Ausgangspunkt der
Uberlegungen fiir eine kompetenzbezogene Zuordnung bzw. Abbildung von Qualifikationen.
Weiter wird hier vorausgesetzt, dass die Entwicklung eines NQR auch im Hinblick auf seine
Kompatibilitdt mit anderen deutschen und europdischen Ansatzen von Qualifikationsrah-
menwerken vorgenommen wird. Entsprechend sollte ein einheitliches Verstandnis der Be-
grifflichkeiten (z.B. Qualifikation, Lernergebnis und Kompetenz) eines solchen Instruments
zugrunde liegen, die fir seine Gestaltung konstitutiv sind.

3.1 Qualifikation und Lernergebnis

Im aktuellen EQR-Entwurf wird Qualifikation als formales ,,Ergebnis (Abschluss) eines
Beurteilungs- und Validierungsprozesses definiert, bei dem eine daflr zustandige Stelle fest-
gestellt hat, dass die Lernergebnisse einer Person vorgegebenen Standards entsprechen.**
(EUROPAISCHE KOMMISSION 2006a, 18) Durchaus im Sinne der Lernergebnisorientie-
rung bietet sich hier zumindest eine Erweiterung dieses formalen Verstandnisses durch das
géangige deutsche Verstandnis von Qualifikation als ,,Lernerfolg in Bezug auf die Verwert-
barkeit, d.h. aus der Sicht der Nachfrage in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situ-
ationen* (KMK 2004a) an.

Die im EQR-Entwurf vorgeschlagene Definition des Begriffs Lernergebnis (Learning Out-
come) (EUROPAISCHE KOMMISSION 2006a, 18) ist auch im deutschen Kontext handhab-
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bar. Zugrunde gelegt werden die erworbenen und nachweisbaren Kompetenzen unabhéngig
davon, ob sie nun in Bildungsinstitutionen, im Prozess der Arbeit, im sozialen Umfeld, in
allgemeiner oder beruflicher Bildung, auf der Basis von in Lehrpldnen und Lehrbiichern
niedergelegten Wissensbestanden oder durch Erfahrung erworben wurden. In diesem Sinne
kdnnen Qualifikationen auch als Biindel von kompetenzbezogenen Lernergebnissen begriffen
werden. Dabei ist zu priifen, ob der im EQR-Entwurf vorgesehene weitgehend lernort- und
lernzeitunabhdngige Ansatz unter dem Aspekt der Qualitatssicherung im Kontext der
deutschen Berufsbildung tragfahig ist, da die Berufsbildungsordnungen auch unter Einbe-
ziehung von Input-Faktoren gestaltet sind.

3.2 Kompetenzverstandnis und -dimensionen

Das Berufshildungsgesetz (BBiG) hat in seiner novellierten Fassung von 2005 die Vermitt-
lung von Kenntnissen, Fertigkeiten und — nun mehr ergédnzend hinzugefiigt — Fahigkeiten
zum Erwerb beruflicher Handlungsfahigkeit als Ziel der Berufsbildung festgeschrieben. Das
BBIG hat hier einer paradigmatischen Weiterentwicklung der Berufsbildung in Deutschland
Rechnung getragen, die sich mit der Neuordnung grof3er Berufsfelder wie z.B. des Metall-
und Elektrobereiches bereits Ende der 1980er Jahre mit Ausrichtung an beruflicher Hand-
lungskompetenz abgezeichnet hat. Zugrunde gelegt wurde dabei das Konzept der vollstan-
digen Arbeitshandlung (vgl. RAUNER/ GROLLMANN 2006, 121 f).

Mit einem entsprechend verankerten Kompetenzbegriff ist auch die VVoraussetzung fir eine in
der deutschen Berufsbildung verbreitete Unterscheidung in die fachliche, soziale und perso-
nale (o. weitgehend synonym verwendet ,,humane*; BADER 2000, 39) Dimensionen von
Handlungskompetenz geschaffen worden. Die fachliche Dimension schliel3t dabei Fertigkei-
ten und Kenntnisse ein, wahrend Methoden und Lernkompetenz quer zu diesen Teilkatego-
rien vermittelt werden (vgl. SLOANE 2004, 576). Es ist darauf hinzuweisen, dass eine trenn-
scharfe Abgrenzung zwischen den Kompetenzdimensionen nicht mdglich ist. In wie weit
Kompetenzdimensionen weiter zu untergliedern bzw. zu konkretisieren sind, gilt es in einer
Erprobungsphase auszuloten. In der Erarbeitung von Leitlinien des BIBB-Hauptausschusses
zur Gestaltung eines Nationalen Qualifikationsrahmen zeichnet sich eine entsprechende Defi-
nition von Handlungskompetenz fiir die Zuordnung von Lernergebnissen ab: ,,Handlungs-
kompetenz wird als Einheit von Fach- und Sozial- und Humankompetenz definiert. Sie dient
der Bewaltigung komplexer Anforderungen in Arbeits- und Lernsituationen. Sie versetzt da-
mit, basierend auf Wissen und Erfahrung, Menschen in die Lage, gefundene Ldsungen zu be-
werten und die eigene Handlungsfahigkeit weiterzuentwickeln. Eine umfassende Handlungs-
kompetenz ist unabdingbare Voraussetzung fir Beruflichkeit, nachhaltige Beschaftigungs-
fahigkeit und fordert die gesellschaftliche Teilhabe.* (BIBB 2006)

Diese Definition versucht dem Konsens Gber ein integratives Verstandnis von (Handlungs-)
Kompetenz in Wissenschaft und Berufsbildungspraxis Rechnung zu tragen und eine Briicke
zur Allgemein- und Hochschulbildung zu schlagen. Gleichzeitig werden mit ihr bildungs-
politische, wirtschaftliche und gesellschaftliche Dimensionen verknipft. Allerdings sind die
Unterschiede und Schnittmengen in Definition und Verstandnis des Begriffs in den Bereichen
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der beruflichen, allgemeinen bzw. hochschulischen Bildung als VVoraussetzung fir einen bil-
dungsbereichstibergreifenden Ansatz zu klaren (vgl. SLOANE 2005).

3.3 Kompatibilitat mit der Allgemein- und Hochschulbildung

Den Erlduterungen der Bildungsstandards fir allgemeinbildende Schulen durch die Kultus-
ministerkonferenz (KMK 2004) folgend, beschreiben ,,Kompetenzen (...) Dispositionen zur
Bewaltigung bestimmter Anforderungen. Solche Kompetenzen sind fach- und lernbereichs-
spezifisch ausformuliert, da sie an bestimmten Inhalten erworben werden missen.“

Als Ertrage des Unterrichts differenziert WEINERT (2002) Handlungskompetenzen praziser
in kognitiv erworbene, fachbezogene Kompetenzen und fachubergreifende Kompetenzen
(z.B. Teamfahigkeit) sowie in soziale, motivationale, volitionale und partiell moralische
Kompetenzen, die es erlauben, erworbene Kenntnisse und Fertigkeiten in sehr unterschied-
lichen Situationen erfolgreich und verantwortlich zu nutzen, um bestimmte Probleme zu
|6sen.

Eine anndhernde Deckung in der Schneidung der Dimensionen von Handlungskompetenz in
allgemeinbildender und beruflicher Bildung ist partiell explizit und in der Diktion durchaus
gegeben. Dennoch wird in den Ausfiihrungen von KMK wie Weinert exemplarisch deutlich,
dass der gemeinsame Nenner bezogen auf Handlungskompetenz lediglich in der Disposition
zur Handlungsféhigkeit besteht. Der fir die berufliche Bildung konstitutive, auf Erfahrung
bzw. Performanz aufbauende Nachweis von Handlungsféhigkeit zur Bewaltigung von Auf-
gaben und Problemen ist nicht abgedeckt, was den Unterschieden der beiden Teilbildungs-
systeme in Rahmen, Konstruktion und Zielsetzung entspricht.

Im Qualifikationsrahmen fir deutsche Hochschulabschlisse hat die Kultusministerkonferenz
(KMK 2005) Lernergebnisse kompetenzbezogen in Anlehnung an die ,Dublin Descriptors’
des Europaischen Hochschulrahmens in den Kategorien Wissen, Verstehen und Kénnen be-
schrieben: ,,Die Kategorie Wissen und Verstehen beschreibt die erworbenen Kompetenzen
mit Blick auf den fachspezifischen Wissenserwerb (Fachkompetenz). Die Kategorie Kdnnen
umfasst die Kompetenzen, die einen Absolventen dazu befahigen, Wissen anzuwenden (Me-
thodenkompetenz), und einen Wissenstransfer zu leisten. Darlber hinaus finden sich hier die
kommunikativen und sozialen Kompetenzen wieder.*

Fachkompetenz wird hier mit den Kategorien Wissen und Verstehen im Kontext von Wis-
sensverbreiterung und -vertiefung beschrieben. Soziale Kompetenzen werden hier durch die
auf Wissenstransfer ausgerichtete Kategorie Koénnen gemeinsam mit methodischen (instru-
mentalen) und systemischen Kompetenzen abgedeckt. Fiir den Bereich der Humankompeten-
zen ist keine explizite Beschreibung vorgenommen worden. In den Kategorien Wissen und
Verstehen folgen hochschulische Bildung wie die geregelte Berufsbildung (DIHK 2005) der
Bloomschen Taxonomie (BLOOM 1956), wéhrend die hochschulische Bildung als transfer-
bezogene Zielkategorie nicht wie in der Berufshildung Anwenden sondern Kénnen benennt.
Auch hier wird deutlich, dass die gemeinsame Schnittmenge bezogen auf Handlungskompe-
tenz lediglich in der Disposition zur Handlungsfahigkeit (vgl. hierzu auch HANFT/ MUS-
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KENS 2002) gegeben ist. Der fur die berufliche Bildung konstitutive, auf Erfahrung aufbau-
ende Nachweis von Handlungsféahigkeit zur Bewéltigung von Aufgaben und Problemen wird
nicht abgedeckt, was auch hier den Unterschieden der beiden Teilbildungssysteme in Rah-
men, Konstruktion und Zielsetzung entspricht.

Den fir diese Bildungsbereiche géngigen Definitionen und Diktionen folgend zielt hochschu-
lische Bildung auf Wissensverbreiterung, -vertiefung und -transfer sowie systemische Kom-
petenz bezogen auf Bildungsinhalte und -gegenstéande, wahrend die berufliche Bildung den
Erwerb von Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten bezogen auf funktionsbezogene Ziele
und Handlungssituationen in den Mittelpunkt ihres Auftrags stellt.

Es stellt sich jedoch die Frage, ob beide Bildungsbereiche nicht doch ein kongruentes Ver-
stdndnis von (Handlungs)Kompetenz haben, da Bildung in beiden Bereichen auf den Transfer
bzw. die Anwendung des Erlernten zur Bewaéltigung komplexer situativer Anforderungen
(einschlieRlich Planen, Durchfiihren und Kontrollieren) ausgerichtet ist. In beiden Bereichen
kann das Lernergebnis ein dispositives Vermégen bedeuten und/oder in Performanz erzielt
worden sein. Auch der wissenschaftsbezogene Kern des Hochschul“betriebs* selbst, aufbau-
end auf der ,,humboldtschen* Einheit von Lehre und Forschung (sprich Wissensproduktion),
kann durchaus als ,,dual® im Sinne der Verbindung von Theorie und (Wissenschafts)Praxis
und auf Transfer angelegt begriffen werden. Ausgehend von diesem erweiterten Verstandnis
von Handlungskompetenz geht diese Uberlegung iiber das bisherige bildungspolitische Vor-
gehen hinaus. Der Briickenschlag zwischen Berufsbildung und Hochschule wurde bisher nur
anknipfend an die berufsfeldbezogene Ausrichtung der deutschen Studiengange implizit
bezogen auf das Erwerbs- bzw. Beschéaftigungssystem ,,aullerhalb* des Hochschulsektors
versucht. Der Kern des Hochschulsektors wurde dabei unhinterfragt nicht auch als Teil des
Erwerbs- bzw. Beschaftigungssystems begriffen.

Diese systemubergreifende, ,,kongruente* Betrachtung von (Handlungs)Kompetenz &ndert
erst einmal nichts an den nach wie vor gegebenen substanziellen Systemunterschieden in
Auftrag, Struktur und Ziel. Sie miindet stattdessen z.B. auch in einem Pladoyer Verstandnis
und Gebrauch der angeblich grundsétzlichen Unterschiede zwischen den Kompetenzkatego-
rien Wissen (Hochschulbildung) und Kenntnisse (Berufliche Bildung) préziser im Hinblick
auf den tatsachlichen Gehalt und Konnotation hin zu priifen. Der EQR-Entwurf hat bereits
ein gemeinsames bildungssektoriibergreifendes Verstandnis von Knowledge als Kompetenz-
kategorie zugrunde gelegt, was sowohl die Kategorie Wissen als auch die Kategorie Kennt-
nisse impliziert, und in der deutschen Version mit Kenntnisse tibersetzt wird.

3.4 Kompatibilitdt mit der internationalen / européaischen Ebene

Die Definition von Kompetenz, die im Rahmen der OECD (vgl. RYCHEN/ SALGANIK
2003, 43) verwendet wird, kommt dem deutschen Verstandnis integrierter beruflicher Hand-
lungskompetenz nahe und ist dann praktikabel, wenn Kenntnisse und Fertigkeiten als Sub-
kategorien von Kompetenzen verstanden werden und ohne diese nicht handlungswirksam
werden. Der aktuelle Entwurf fiir einen EQR benennt fur die Zuordnung von Lernergebnissen
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neben der umfassenden Kategorie Kompetenz ebenfalls Kenntnisse und Fertigkeiten als
Kompetenzdimensionen. Es wird zu priifen sein, inwieweit diese lediglich fachlichen Kom-
petenzen oder dhnlich wie Methodenkompetenz quer abgebildet werden sollten.

Dem EQR-Entwurf liegt eine Schneidung der Kompetenzdimensionen in eine Typologie von
Wissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten (Knowledge, Skills and Competences) zu Grunde, die
vom CEDEFOP (WINTERTON et al. 2005) im Auftrag der EU-Kommission entwickelt wor-
den ist. Der Begriff Wissen wird der Studie folgend u.a. anhand der Unterscheidung von
deklarativem und prozeduralem Wissen (vgl. KLIEME et al., 2004), eingefiihrt. Der Begriff
der Fertigkeiten wird nach PROCTOR und DUTTA (1995) definiert als zielgerichtetes, orga-
nisiertes Verhalten, das durch Praxis erworben und mit 6konomischem Aufwand eingesetzt
wird. Unterschieden werden die Fertigkeiten in der Auswahl von Mitteln, Motorik und Prob-
lemldsen. Da Wissen mit seiner Prozeduralisierung in Fertigkeiten tbergehe, wird die Tren-
nung von Wissen und Fertigkeiten in Frage gestellt, was der Diktion des integrierten Qualifi-
kationskatalogs aus Kenntnissen und Fertigkeiten in deutschen Ausbildungsordnungen ent-
spricht.

Die CEDEFOP-Studie unterscheidet neben Wissen und Fertigkeiten auch soziale und person-
liche Kompetenzen als Kompetenzdimensionen. Im aktuellen EQR-Entwurf zur Beschrei-
bung von Lernergebnissen werden die ersten beiden explizit benannt, wéhrend die sozialen
und persénlichen Kompetenzen im Gegensatz zum ersten EQR-Entwurf (2005) nur noch im-
plizit durch die Gesamtkategorie Kompetenz abgedeckt werden.

3.5 Niveaus und Deskriptoren

In der Frage der Anzahl der Kompetenzniveaus, die sowohl das Bildungssystem als auch das
Beschaftigungssystem adaquat widerspiegeln soll, werden folgende Aspekte kontrovers dis-
kutiert. So konnte eine Einfuhrung von acht Niveaus analog zum EQR die Zuordnung der
Lernergebnisse bundesdeutscher dualer Fachkréfte-Abschliisse auf die Niveaus 3 bzw. 4 zur
Folge haben, was den bisherigen auch durch das BBIG gestltzte Konsens eines gleichwerti-
gen Niveaus aller dualen Ausbildungsabschliisse zumindest unterminieren wiirde (vgl. BIBB
2005).

Auch wird eine Gefahr fir die Beruflichkeit gesehen, wenn fir die unteren Stufen die Zuord-
nung von Qualifikationslernergebnissen vorgesehen wird, die unterhalb des Niveaus der deut-
schen Fachkréftequalifikation liegen. SchlielRlich kdnnte sich die Zuordnung von Teilqualifi-
kationen bzw. Ausbildungsinhalten arbeitsrelevanter Fahigkeiten ggf. nicht mehr auf relativ
breite, ganzheitlich strukturierte Berufsprofile beziehen, sondern auf schmale Biindel von
Fahigkeiten (DGB 2005, 5).

Eine gesetzliche Grundlage fir die Zuordnung von Teilqualifikationen ist in Deutschland
hierfir jedoch nicht gegeben. Die Debatte hiertiber steht im Kontext der Diskussion um
Beruflichkeit versus Beschéaftigungsfahigkeit (KUDA 2006, 632), die in den vergangenen
Jahren zur Entwicklung von offenen, dynamischen Berufsbildern in den Bereichen IT und
industriebetriebswirtschaftliche Dienstleistungen beitrug.
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Die Konstruktion von Niveaustufen beruht auf Setzungen der daran Beteiligten. Uber alle
Doménen hinweg sollte eine einheitliche Zahl von Niveaus festgelegt werden. Dabei muss
geklart werden, ob der Zuschnitt der Niveaus entlang von Qualifikationen und Qualifika-
tionsfeldern oder auch von Sektoren erfolgen kann.

Die Anzahl der Niveaus koénnte durch die Verwendung von qualitativen Kriterien zur Be-
schreibung von Handlungssituationen wie z.B. Komplexitat, Intransparenz, Vernetzung,
Dynamik bestimmt werden (KWB 2005). Je weniger Niveaus, desto einfacher ist eine Be-
schreibung bzw. Erfassung. Jedoch ergeben sich hieraus tendenziell Unklarheiten und Spiel-
rdume bei der Zuordnung von Qualifikationen. Je mehr Niveaus, desto adaquater ist zwar die
Zuordnung, desto schwieriger ist aber eine klar differenzierende Beschreibung. Die Zahl der
Niveaus héngt auch davon ab, ob auch nicht- und vorberufliche Qualifikationen einbezogen
werden sollen. Schliellich ist auch zu beachten, dass nicht fiir alle Kompetenz-Dimensionen
die gleiche Anzahl von Niveaus definiert sein muss. Eindeutig ist der Bedarf an einer klaren
Ausformulierung der Unterschiede zwischen den Niveaus. AuBerdem missen alle Niveau-
stufen durchgehend im Grad der Konkretion voneinander unterscheidbar lernergebnisbezogen
beschrieben werden, um eine adéquate verstandliche Beurteilungsfunktion ermdglichen zu
kdnnen.

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

Die deutsche Berufsbildung steht vor der Herausforderung, fir einen NQR Deskriptoren zu
entwickeln, die dem erfahrungsintegrierten Erwerb von dual erworbener Handlungskompe-
tenz Rechnung tragt und die zugleich den Vergleich mit Lernergebnissen z.B. aus vollzeit-
und hochschulischen Bildungsangeboten ermdglicht. In der aktuellen Diskussion wird dies
nicht unbedingt als unlésbarer Widerspruch zum doménen- bzw. kontextspezifischen Erwerb
von Handlungskompetenz angesehen, was insbesondere an fachiibergreifenden und Schlis-
selqualifikationen deutlich wird (EHRKE 2006, 21f).

Bei der Formulierung von Deskriptoren muss darauf geachtet werden, dass sich ihnen Lern-
ergebnisse, die in unterschiedlichen Systemen (Beschéaftigungssystem und Bildungssystem)
erzielt und Klassifiziert werden, gleichermaflen zuordnen lassen. Dabei sollte eine Pradomi-
nanz von Wissen vermieden werden wie die z.B. im ersten EQR-Entwurf gegeben war. Um
eine nachvollziehbare Zuordnung zu ermdglichen, sollten die Deskriptoren in den verschie-
denen Dimensionen jeweils einer einheitlichen Diktion folgen. Damit wiirde erreicht, dass
eine stimmige qualitative Beschreibung der Niveausteigerung zwischen einzelnen Stufen ge-
leistet wird. Weiterhin wirde der Mangel behoben, dass z.T. sogar innerhalb einer Stufe fur
die verschiedenen Dimensionen unterschiedliche Niveaus adressiert werden.

Die Deskriptoren sollten iber die Dimensionen und Niveaus hinweg vertikal und horizontal
komplementar zueinander formuliert werden, um Niveausteigerungen aber auch das Kontinu-
um von Lernergebnissen besser abbilden zu kénnen. Auch sollte die Entwicklung von Des-
kriptoren im Abgleich mit den zukinftigen Rahmenrichtlinien zur Formulierung von Kennt-
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nissen, Fertigkeiten und Féhigkeiten in Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrplanen orien-
tiert an den erworbenen Kompetenzen erfolgen.

3.6 Weitere Uberlegungen zur Konstruktion

Die aufgefiihrten Teilkompetenzen von Handlungskompetenz und ihre Bezlige zueinander
umreissen den pédagogischen wie bildungspolitischen Ausgangspunkt einer maoglichen
Operationalisierung der Kompetenzdimensionen z.B. fur die Entwicklung von Deskriptoren
und die Begrundung von Niveauunterschieden. Weiter deuten die bisherigen Ausfihrungen
auf Schnittmengen hin, die auf eine ausreichende Kompatibilitat der 0.g. in deutschen Berufs-
bildung Uberwiegend akzeptierten Gliederung und Definition der Dimensionen von Hand-
lungskompetenz mit dem Verstandnis von Kompetenz in den anderen Bildungssektoren wie
auf supranationaler Ebene schliessen lassen.

Eine wichtige Voraussetzung fir einen konsensualen bildungssektoriibergreifenden NQR-
Ansatz ist die Klarung der Frage, ob und in wie weit hier eine dispositive Handlungsféhigkeit
im Verstandnis von Handlungskompetenz eine tragfahige Mindestgrundlage fur die Operatio-
nalisierungen eines NQR bilden konnte. Hierflr bildet eine auch empirisch untermauerte Dis-
kussion Uber einen bildungssektoriibergeifenden Transfer- und Erfahrungsbegriff im Zusam-
menhang von Qualifikationen und Qualifizierung eine wesentliche VVorausetzung.

Eine weitere wichtige Frage bezieht sich auf die Parameter, die der Entwicklung von domé-
nentibergreifenden Deskriptoren zu Grunde liegen konnten. Dies stellt z.B. fiir den horizonta-
len Vergleich von Fachkompetenzen, die in unterschiedlichen Doménen erworben werden,
eine besondere Herausforderung dar. Uberfachliche und Schliisselkompetenzen, die in gere-
gelten Aus- und Fortbildungsqualifikationen integriert erworben werden, kénnten hier metho-
disch Ansatze fur die Entwicklung doménenubergreifender Deskriptoren bieten (vgl. STIL-
LER 1998, MAAG MERKI / GROB 2001 sowie SPOTTL 2006).

Hieran schlief3t sich die Frage an, nach welchen Kriterien die Bewertung des Anforderungs-
grades bzw. des Leistungspotenzials von Handlungskompetenzen erfolgen kdnnte. Fir den
aktuellen EQR-Entwurf werden hierfiir Selbststandigkeit und Verantwortung vorgeschlagen.
Das Kuratorium der Deutschen Wirtschaft (2005) schlagt die Verwendung der Kriterien
Komplexitat, Intransparenz, Vernetztheit und Dynamik zur Beschreibung von komplexen
Handlungssituationen vor.

Schlie3lich stellt sich die Frage, ob (Handlungs)Kompetenz nicht als zusatzliche Gesamtkate-
gorie fur die zusammenfassende Beschreibung von Lernergebnissen von Qualifikationen
erganzend zu den Kompetenzdimensionen in einen NQR integriert werden sollte, wie dies in
der aktuellen EQR-Matrix durch die Kategorie Kompetenz vorgesehen ist. Implizit ist dieser
Ansatz auch durch die Zielkategorien Kdnnen bzw. Anwenden im deutschen Hochschul-
qualifikationsrahmen bzw. in der Taxonomie fir die Berufsbildung (DIHK 2005) gedeckt,
was auch der Zielorientierung und dem integrierten Charakter von Handlungskompetenz ent-
sprechen wirde.
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4 Voraussetzungen der Operationalisierung

Fur die Entwicklung eines NQR sind eine Reihe von Fragen der Operationalisierung zu kl&-
ren, die fir das Funktionieren eines solchen Instruments unerlasslich sind.

4.1 Abbildung und Zuordnung

Eine Abbildung der Endqualifikation von Aus- und Fortbildungsprofilen als Lernergebnis-
bindel, welche die jeweils erworbene berufliche Handlungsfahigkeit in einem NQR be-
schreibt, erscheint grundsétzlich mdglich. Dabei gilt es zu klaren, ob alle Dimensionen das
gleiche Gewicht bei einer Zuordnung von Qualifikationen haben, was den Ausschlag fir die
Zuordnung zu einem Niveau ergibt und wie die Gewichtung erfolgt, wenn eine Qualifikation
uber Niveaus streut. Gerade im Hinblick auf die Beschreibung von Anforderungen aufstei-
gender Niveaustufen missen die Deskriptoren in den Kompetenzdimensionen eine klare und
eindeutige sowie pragmatische Handhabung ermdglichen. Ob und wie eine Abbildung von
Lernergebnissen aus Qualifikationsteilen der beruflichen Bildung sinnhaft ist, ist noch im
Detail zu kléren, da diese im Zusammenwirken von Theorie und Praxis integriert vermittelt
uber einen bestimmten Zeitraum erworben werden.

4.2  Leistungspunkte

Leistungspunkte werden als praktikable Instrumente zur Anerkennung bzw. Anrechnung von
erworbenen Kompetenzen und Qualifikationen diskutiert. Die Maastricht Erklarung des Eu-
ropéischen Rates vom Dezember 2004 sieht die Entwicklung des EQR in Verknipfung mit
einem European Credit Transfersystem fiir den Bereich der beruflichen Bildung (ECVET)
vor. Die Entwicklung und Einfuihrung eines Leistungspunktesystems (ber die Bildungsberei-
che und nationalen Grenzen hinweg wirde die Durchléssigkeit von Qualifikationen zwischen
der beruflichen und allgemeinen einschlieBlich hochschulischen Bildung neben anderen
Wegen der Herstellung von Transparenz mit neuer Qualitat beférdern. Die deutschen Arbeit-
geber (KURATORIUM DER DEUTSCHEN WIRTSCHAFT FUR BERUFSBILDUNG
2005) schlagen vor, Leistungspunkte als quantitative Hilfsdeskriptoren zur Beschreibung von
Lernergebnissen einzusetzen.

Es muss bei den Entwicklungsarbeiten fur einen NQR jedoch geklart werden, wie die Ver-
gabe von Leistungspunkten fiir zu definierende Abschnitte von integrierten beruflichen Bil-
dungsgéangen unter vollstdndiger Berticksichtigung der integriert erworbenen Berufsbefahi-
gung erfolgen kann. Weiterfiihrende Erkenntnisse hierzu werden von dem BMBF-Modellver-
suchsprogramm DECVET (Beginn 2007) erwartet. Auch ist die Frage der Kompatibilitat
eines berufsbildungsbezogenen Leistungspunktesystems mit der derzeit fiir den européischen
Hochschulbereich entwickelten qualitativ ausgerichteten Version eines European Credit
Transfer Systems (ECTS Il) (EUROPAISCHER RAT 2004) noch nicht geklart.
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4.3 Zertifizierung formaler, nonformaler und informeller Lernergebnisse

Der EQR ist als Bezugsrahnmen fur nationale Zertifizierungssysteme konzipiert, was auch
Auswirkungen auf die Reformdiskussion zur Zertifizierung von Qualifikationen als auch
nonformaler und informeller Kompetenzen hat. Unklar ist dabei noch, welche Regeln fur eine
standardbezogene Zertifizierung non- und informell erworbener Lernergebnisse gelten sollen.

Bereits seit einiger Zeit wird bei herkémmlichen Arbeitsmarkt- und Bildungszertifikaten ver-
sucht, Uber die Erfassung von Input-Aspekten hinaus auch ganzheitliche Kompetenzen
(Sozial-, Personal- und Lernkompetenz sowie Problemldsefahigkeit) zu erfassen (CLEMENT
2006). Schliellich gilt es zu prifen, wie bei der Entwicklung von Anrechnungsregeln bun-
desdeutsche Vollqualifikationen und die 6ffentlich-rechtliche Kontrolle tber die Zertifizie-
rung von Einheiten anerkannter Qualifikationen erhalten werden kénnen (vgl. HANF 2006,
63f).

Bei der Entwicklung durchl&ssiger Zertifizierungssysteme bietet das deutsche 1T-Weiterbil-
dungssystem Konstruktionsprinzipien, die auch fir Qualifikationsrahmenwerke relevant sind.
Es ist lernergebnisorientiert an Kompetenzen (Arbeitsprozessorientierung) ausgerichtet und
die Anerkennung informellen Lernens erfolgt im Rahmen eines modularisierten Zertifizie-
rungssystems. Weiter ist es auf die Erfassung von Lernergebnissen durch Leistungspunkte
hin angelegt und dadurch auch potenziell kompatibel mit anderen Bildungssektoren im In-
und Ausland (vgl. TUTSCHNER/ WITTIG 2006, 217ff).

4.4 Bildungssektorubergreifender Ansatz

Nicht nur die Berufsbildung steht vor der Frage, nach welchen Kriterien und Verfahren sollen
Aquivalenzen als Voraussetzung fiir Verfahren zur Anerkennung bzw. Anrechnung von er-
worbenen Kompetenzen festgestellt werden. Die Diskussion zwischen den Bildungssektoren
ist diesbeziiglich in Bewegung gekommen und es sind konvergierende Trends in der Defini-
tion der Ziele der Didaktik zwischen allgemeiner, beruflicher und hochschulischer Bildung zu
verzeichnen.

So wird in den allgemeinbildenden Schulen entsprechend den Bildungsstandards (KULTUS-
MINISTERKONFERENZ 2004) anwendungsbezogen gepriift. Analog benennt der Hoch-
schulqualifikationsrahmen (Kultusministerkonferenz 2005) als wesentliche Kompetenz-
dimension Konnen im anwendungsbezogenen Sinne als Transfer von Wissen. Schlielilich
spricht das Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) bezogen auf den Hoch-
schulbereich vom Erwerb berufsbezogener Kompetenz als Bildungsziel und fordert derzeit in
einem Programm zur Anerkennung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengénge
(ANKOM 2005-7) Modellversuche zur Entwicklung entsprechender instrumenteller Ansétze.
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45 Kompetenzorientierung von Qualifikationen

Zur Klarung der Ausgangssituation zum Grad der Kompetenzorientierung in der staatlich
geregelten Berufsbildung kommt ein Gutachten des BMBF (BREUER 2005) in einer Unter-
suchung von 24 deutschen Berufsbildern aus allen Bereichen dualer Berufsbildung zu folgen-
der Einschatzung. Weder das jeweils zugrunde liegende Kompetenzverstandnis noch die
Diktion der Lernziele und Priifungsanforderungen ist eindeutig bzw. einheitlich. Neugeord-
nete Berufe wie z.B. der Industriekaufmann und die Metall- und Elektroberufe sind in der
Verordnung wie in den Rahmenlehrpldnen am ehesten kompetenzbezogen formuliert worden.
Entsprechend empfiehlt das Gutachten in weiteren Forschungs- und Entwicklungsarbeiten zu
kompetenzbezogen gestalteten Berufsbildern und Kompetenzstandards, wie sie das BIBB
derzeit beginnt, exemplarisch neuere und neugeordnete Berufe zum Ausgangspunkt zu neh-
men.

4.6 Qualitatssicherung von Qualifikationen

Die Diskussion uber die moglichen Auswirkungen einer kompetenzbezogenen Gestaltung
von Qualifikationen auf die Qualitatssicherung (z.B. Prifungsmethoden und -verfahren)
befindet sich in Deutschland erst am Anfang. In der Qualitatssicherung konzentriert sich der
EQR nur auf den Output bzw. den Outcome (Lernergebnisse, Prifungen und Verwertbarkeit).
Da die Systeme und Instrumente der Qualitatssicherung in der Zustandigkeit der Mitglieds-
staaten verbleiben, werden bei der Gestaltung eines NQR die Qualitatsbereiche Input (Rah-
menbedingungen) und Prozess (Ausbildungskonzept und -gestaltung) starker berticksichtigt
werden mussen (vgl. EHRKE 2006, 20f).

5 Ausblick

Die Voraussetzungen fiir die Entwicklung eines solchen Instruments in Deutschland sind auf-
grund einer Reihe bereits existierender Ansatze ginstig, sei es in den Vorgaben fir mehr
Durchlassigkeit, wie sie im neuen BBIG enthalten sind, sei es in der kompetenzorientierten
Gestaltung von akademischen Bildungsgangen oder im Modell-Programm zum Hochschul-
zugang fur beruflich Qualifizierte, sei es in den Arbeiten zu nationalen Bildungsstandards.
Ein NQR konnte diese Entwicklungen im Sinne aller Nutzergruppen beschleunigen.

Der zukiinftige EQR wird zur Forderung der Transparenz, Durchl&ssigkeit und Mobilitat in
erster Linie die Funktion als Ubersetzungsinstrument fiir kompetenzbezogen formulierte
Qualifikationen, die Uber nationale Qualifikationsrahmen und -systeme als Bundel von Lern-
ergebnissen zugeordnet werden, erflllen. Ein bereichstibergreifender Nationaler Qualifika-
tionsrahmen kann hierbei eine wichtige institutionelle Voraussetzung fir die Implementation
eines EQR bilden, um die 0.g. bildungspolitischen Makroziele im Sinne des lebensbegleiten-
den Lernens und der Beschaftigungsfahigkeit der Blrger zu erreichen.

Auch wenn ein NQR in Deutschland wie ein EQR als nicht bindendes Angebot an die Nut-
zergruppen konzipiert ist, wird er Gber seine Transparenzfunktion allein schon durch seinen
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konkreten Bezug auf eine entwickelte Bildungslandschaft von Institutionen mit klar definier-
ten Aufgaben und Regeln hinausgehen. Entsprechend hat die BIBB-Hauptausschuss Arbeits-
gruppe fur einen NQR (BIBB 2006) im Zielkatalog auch die Funktion in der Qualitatssiche-
rung und -entwicklung aufgefiihrt, was auf eine Optimierung und Systematisierung von Qua-
lifikationen durch ein solches Instrument zielt.

Die Klarung der angefuihrten Frage- und Problemstellungen erfordert im Vorfeld und parallel
zu den Entwicklungsarbeiten eine Reihe von Prif- und Forschungsarbeiten, wie z.B. im Rah-
men von bildungssektoribergreifenden Qualifikationsfeldanalysen. In den zukunftigen Fors-
chungs- und Entwicklungsarbeiten sowie in Erprobungsphasen wird mit Experten und Akteu-
ren auch aus Nachbarldndern mit ahnlichen dualen Strukturen ein kontinuierlicher Austausch
angestrebt (Leonardo Projekt TransEQFrame 2007-8). In diesem Rahmen kdnnte am Beispiel
ausgewahlter Qualifikationsfelder die lernergebnisorientierte Beschreibung und Klassifika-
tion von Qualifikationen als Instrument der Kommunikation zwischen den Bildungs- und
Beschaftigungssystemen der Mitgliedsstaaten getestet werden.

Ein bereichsiibergreifender Nationaler Qualifikationsrahmen kann eine wichtige institutio-
nelle Voraussetzung bilden, die bildungspolitischen Makroziele Durchlassigkeit und Kompe-
tenzorientierung von (nicht nur beruflichen) Qualifikationen zu erreichen — im Sinne des
lebensbegleitenden Lernens und der Beschéftigungsfahigkeit der Birger. Die Entwicklung
eines NQR sollte von Anfang an unter Einbeziehung aller Akteure erfolgen, um eine nach-
haltige Akzeptanz zu gewahrleisten.
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ABSTRACT (KREMER 2007 in Ausgabe 11 von bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabell/kremer bwpatll.pdf

Die Notwendigkeit eines Nationalen Qualifikationsrahmens wird kaum noch bestritten, allerdings wer-
den mit der Gestaltung eines Nationalen Qualifikationsrahmens spezifische Vorstellungen verbunden.
Im Beitrag sollen unterschiedliche Ziele, Annahmen und Bedingungen, die von verschiedenen Akteu-
ren in der beruflichen Bildung mit der Entwicklung eines Nationalen Qualifikationsrahmens verbun-
den werden, aufgedeckt und analysiert werden.

Hier kann beispielsweise ein Beharrungsvermdgen dahingehend festgestellt werden, dass ein eng mit
dem dualen System verbundenes Berufskonzept in den Gestaltungsvorschldgen mitgefiihrt wird. In
einem abschlieRenden Teil werden Uberlegungen vorgestellt, inwiefern eine derartige Rezeption den
aktuellen Entwicklungen und Problemen in der beruflichen Bildung gerecht wird. Der Beitrag schlief3t
mit einer Anndherung zu einer notwendigen Entgrenzung und neuen Begrenzung des Berufskonzepts.

From the European Qualification Framework to a National Qualification
Framework — sticking to the rules of the game in vocational education

The necessity of a national qualification framework is hardly disputed any longer. However, specific
considerations are linked with the creation of a national qualification framework. This paper outlines
and analyses different purposes, assumptions and conditions which the various stakeholders associate
with the development of a national qualification framework.

For example, there is a certain inertia in terms of the continued use of the concept of the vocation,
associated with the dual system, in the suggestions for the creation of the national qualification
framework. The concluding section presents reflections on the extent to which this kind of reception
does justice to the current developments and problems in vocational education in Germany. The paper
concludes with an attempt at a necessary redefinition of the boundaries of the concept of the vocation.
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H.-HUGO KREMER (Universitat Paderborn)

Vom EQF zum NQF - Festhalten am alten Spielsystem in der
beruflichen Bildung

1 Hinfuhrung

»Der EQF ist als Meta-Rahmen geplant, der es ermdglicht, nationale und sektorale Qualifika-
tionsrahmen untereinander zu verbinden und fir mehr Transparenz auf européischer Ebene zu
sorgen.“ (KOMMISSION DER EUROPAISCHEN GEMEINSCHAFTEN 2005, 8). Ein EQF
wird als Mittel zur Unterstutzung lebenslangen Lernens als notwendig angesehen, Wege zu
einer Qualifikation aufzuzeigen, indem ein ,Durchblick’ in den komplexen Bildungs-, Aus-
bildungs- und Weiterbildungssystemen erdffnet wird. Dariiber hinaus wird die Bezugnahme
der nationalen Bildungsrahmen aufgrund einer zunehmenden Mobilitat der Arbeitskréfte und
Lernenden als wichtig erachtet. Mit einem EQF sollen die Benutzer genau ablesen kdnnen,
,wie sich die in verschiedene nationale und sektorale Systeme eingebetteten Qualifikationen
aufeinander beziehen. Das geschieht durch eine Struktur auf gemeinsamen, auf Lernergebnis-
sen bezogene Referenzniveaus.“ (KOMMISSION DER EUROPAISCHEN GEMEIN-
SCHAFTEN 2005, 15). Der EQF richtet sich an den Lernergebnissen aus. Lernergebnisse
bezeichnet ,,die Gesamtheit der Kenntnisse, Fahigkeiten und / oder Kompetenzen, die eine
Person nach Durchlaufen eines Lernprozesses erworben hat und / oder nachzuweisen in der
Lage ist. Lernergebnisse (learning outcomes) sind Aussagen Uber das, was ein Lernender am
Ende einer Lernperiode wissen, verstehen, kénnen soll.“ (KOMMISSION DER EUROPAI-
SCHEN GEMEINSCHAFTEN 2005, 13). Die Lernergebnisse erfahren uber acht Niveau-
stufen eine Differenzierung. Die Kenntnisse werden dort beispielsweise tber die folgenden
Stufen differenziert:

. Grundlegende allgemeine Kenntnisse und Fertigkeiten, direkte Anleitung
Begrenztes Spektrum an im Wesentlichen konkreten und allg. Kenntnissen
Breite Allgemeinbildung und fachspezifische sowie grundlegende Kenntnisse

1
2
3
4. Signifikante fachspezifische praktische und theoretische Kenntnisse und Fertigkeiten
5. Breit angelegte theoretische Kenntnisse, spez. Arbeits- und Lernbereiche

6

Detaillierte theoretische und praktische Kenntnisse, die teilweise an die neuesten Erkennt-
nisse anknipfen

7. Selbstgesteuertes theoretisches und praktisches Lernen, die teilw. an neueste Erkenntnisse
anknuipfen

8. Systematische Beherrschung eines hoch spezialisierten Wissensgebiets und die Fahigkeit
zur kritischen Analyse und Synthese
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Die Entwicklung eines ,,Europdischen Qualifikationsrahmens* und die damit verbundene Er-
arbeitung eines Nationalen Qualifikationsrahmens wird als eine unumkehrbare Entwicklung
verstanden, die fur das nationale Bildungssystem aktiv mitzugestalten sei (vgl. ESSER/
KLOAS/ BRENNE/ WITT 2005, 1). Hierzu hat der abgeschlossene Konsultationsprozess der
Europaischen Gemeinschaft auch explizit aufgefordert.*

Dies hat in Deutschland eine Debatte zur beruflichen Bildung angestof3en. Konkret stellt sich
die Frage, wie mit den verdnderten Rahmenbedingungen umgegangen wird, inwiefern diese
zur Reform des Systems der beruflichen Bildung herangezogen werden. Auch wenn der EQR
lediglich als Transparenz- und Ubersetzungssystem gestaltet wird, wird dennoch eine Ab-
stimmung der nationalen Steuerungssysteme erforderlich sein. In diesem Beitrag sollen aus-
gewéhlte Stellungnahmen im Rahmen des Konsultationsprozesses analysiert und dahinge-
hend untersucht werden, welche Positionen zur Einfihrung eines EQF eingenommen werden
und inwiefern damit verénderte Spielregeln in der Debatte Beriuicksichtigung finden. Damit
soll mit diesem Beitrag, sicherlich mit einiger zeitlicher Verzdgerung, die Basis zur Einfuh-
rung eines Qualifikationsrahmens betrachtet werden.

2 Eckpunkte aus Stellungnahmen im Rahmen des Konsultationsprozesses
zum Europaischen Qualifikationsrahmen

Die Stellungnahmen konnen z. T. nicht isoliert voneinander betrachtet werden, da Einzel-
stellungnahmen teilweise in gemeinsamen Stellungnahmen zusammengefiihrt werden oder
andererseits die Akteure uber die korporativen Strukturen in der beruflichen Bildung mitein-
ander verbunden sind. Daruber hinaus beeinflussen sich die Stellungnahmen durch eine
wechselseitige Rezeption auch wiederum gegenseitig. Dennoch sollen die Stellungnahmen
pointiert dargestellt werden und jeweils hinsichtlich ausgewahlter Positionen aufgearbeitet
werden. Neben der gemeinsamen deutschen Stellungnahme des Bundesministeriums fur Bil-
dung und Forschung und der Kultusministerkonferenz soll die Position des Kuratoriums der
Deutschen Wirtschaft fir Berufsbildung, die Position des Deutschen Gewerkschaftsbundes
und die Stellungnahme des Hauptausschusses des Bundesinstituts fir Berufsbildung aufge-
nommen werden. Weitere Stellungnahmen bzw. aktualisierende Positionen werden ergénzend
aufgenommen.

Eckpunkte der ,Deutschen Stellungnahme’ zu einem Europaischen Qualifikationsrahmen

Die Entwicklung eines Européaischen Qualifikationsrahmens wird als ein anspruchsvolles
Vorhaben eingeschétzt, das vor dem ,Hintergrund der zunehmenden Differenzierung von
Bildungswegen, Lerninhalten, Abschliissen und Qualifikationen* zu einer Verstandigung der
Bildungskooperation und einer Férderung der Bildungs- und Arbeitsmobilitat beitragen kann.
In der ersten deutschen Stellungnahme zu einem ,Européaischen Qualifikationsrahmen’ wird

1 Es wird hier auf eine differenzierte Darstellung des Europdischen Qualifikationsrahmens verzichtet, vgl.

hierzu KOMMISSION DER EUROPAISCHEN GEMEINSCHAFTEN 2005 / 2006, aber auch die weiteren
Beitrdge in dieser Ausgabe.
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die Einfuhrung ausdricklich begrufit. Allerdings wird an gleicher Stelle darauf hingewiesen,
dass die ,,Unterschiede der Bildungssysteme und die Verantwortung der Mitgliedsstaaten fiir
deren Gestaltung” (BMBF/ KMK 2005, 3) davon unberthrt bleiben und die Freiwilligkeit der
Annahme und Nutzung eines EQR herausgestellt wird. Daher wird der EQR als ,,Uberset-
zungsinstrument fir die Kommunikation zwischen den Bildungssystemen der Mitgliedstaa-
ten* (BMBF/ KMK 2005, 4) befiirwortet. Eine Uberfiihrung eines EQR in nationale bzw.
sektorale Rahmen wird als notwendig angesehen, sofern dieses Instrument eine praktische
Relevanz erlangen kann. Daher sollte die Empfehlung zu einem EQR auch eine mehrjahrige
Testphase beriicksichtigen und die Entwicklung nationaler Qualifikationsrahmen ermogli-
chen. Die angebotene Struktur sollte auf Lernergebnisse zielen, die in schulischen, hochschu-
lischen oder berufsrelevanten Kontexten erworben wurden. Der Européische Qualifikations-
rahmen bietet einen Referenzpunkt fur die berufliche und allgemeine Bildung. Es wird die
Position eingenommen, dass Ergebnisse lebenslangen Lernens mit dem vorliegenden Rahmen
nicht umfassend abgebildet werden kénnen. Ebenso kann die kontinuierliche Entwicklung in
einem statischen System von Lernergebnissen und Niveaustufen nicht dargestellt werden. Als
problematisch wird weiterhin herausgestellt, wie mit Qualifikationsbindeln umzugehen ist,
deren Komponenten unterschiedlichen Niveaustufen zugeordnet werden kdnnen.

Es wird die Forderung erhoben, dass der EQR ,,sich konsequent auf eine outcome-orientierte
Beschreibung von Lernergebnissen stiitzen* (BMBF/ KMK 2005, 4) sollte und nicht im Rah-
men der Zuordnung von Kompetenzen die Bildungswege in den Vordergrund stellen. Diese
Zuordnung wird als Aufgabe der Mitgliedsstaaten gesehen, um so den mitgliedsstaatlichen
Gegebenheiten Rechnung zu tragen. Hier wird exemplarisch das duale System genannt.
Dariber hinaus wird auf das Problem verwiesen, dass Qualifikationsbiindel einer Niveaustufe
zugeordnet werden sollen, die Einzelelemente jedoch unterschiedlichen Qualifikations-
niveaus zugeordnet werden konnen. Dies entspricht wiederum nicht einer konsequent out-
come-orientierten Steuerung.

Insgesamt sei wiederholend nochmals hervorgehoben, dass in der Stellungnahme fur den
EQR die Forderung erhoben wird, eine outcome-orientierte Ausrichtung konsequent weiter
zu verfolgen und auf nationaler Ebene ein Festhalten an nationalen Besonderheiten gefordert
und auf die besondere Stellung des dualen Systems in der beruflichen Bildung hingewiesen
wird. Damit wird ein EQR grundsatzlich begriRt, wobei gleichzeitig der Wunsch zu erkennen
ist, an bestehenden Strukturen in der beruflichen Bildung festzuhalten. Diese Tendenz kann
in den Stellungnahmen der weiteren Akteure nochmals deutlich aufgezeigt werden.

Eckpunkte der Stellungnahme des Hauptausschusses des Bundesinstituts fiir Berufsbildung —
Zur Berucksichtigung beschéaftigungsnaher Formen des Kompetenzerwerbs

Der Hauptausschuss des Bundesinstituts fur Berufsbildung begrifRt ebenso die Anlage des
Europaischen Qualifikationsrahmens als tibergreifendes Transparenz-, Vergleichs- und Uber-
setzungsinstrument zur Forderung der Mobilitdt zwischen den Bildungssystemen und
Arbeitsmarkten. Allerdings ist dies aus Sicht des Hauptausschusses nur zu erreichen, wenn
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»beschaftigungsnahen Qualifizierungsprozessen der Aus- und Weiterbildung gegeniiber der
schulischen und akademischen Ausbildung ausreichend Rechnung getragen wird“ (HAUPT-
AUSSCHUSS DES BUNDESINSTITUTS FUR BERUFSBILDUNG 2005). Ebenso wird
gefordert, dass der EQF auf ein Transparenz-, Vergleichs- und Ubersetzungsinstrument be-
schrankt bleiben soll.

Die Ausrichtung an Lernergebnissen wird zwar grundsatzlich begrifit, allerdings werden die
vorgeschlagenen Deskriptoren kritisch eingeschitzt und es wird eine Uberarbeitung hinsicht-
lich der folgenden Punkte als notwendig angesehen:

e Beseitigung von Unstimmigkeiten zwischen und innerhalb der Niveaustufen. Es wird hier
darauf hingewiesen, dass der erfahrungsbasierte Kompetenzerwerb nicht niedriger als
kognitiv erworbene Kompetenzen angesiedelt wird.

e Uberfiihrung der Deskriptoren in ein einfach handhabbares und nach objektiven Kriterien
verwendbares System.

e Konsequentere Ausrichtung einer outcome-orientierten Steuerung. Die Einordnung der
Qualifikationen erfolgt mit Hilfe input-orientierter Faktoren, damit ist die Gefahr verbun-
den, dass gleiche Lernergebnisse entsprechend der Lernorte unterschiedlich eingeordnet
werden. Hier wird wiederum die Gefahr gesehen, dass duale Ausbildungs- und Fortbil-
dungsabschlisse nicht kompetenzgerecht eingestuft werden.

e Einzelne Niveaustufen sollten nicht bestimmten Bildungswegen vorbehalten bleiben. Es
wird hier eine Uberpriifung der akademischen Abschliisse gefordert, ob sie das jeweilige
Kompetenzniveau erreichen. Hiermit wird die Forderung verbunden, dass Berufserfah-
rung zur Erreichung einer Niveaustufe erforderlich ist.

Insgesamt wird die Notwendigkeit herausgestellt, dass die Uberfiihrung des Europaischen
Qualifikationsrahmens in einen Nationalen Qualifikationsrahmen einer intensiven Entwick-
lung und Erprobung bedarf. In diesen Prozess sind die maBgeblichen Akteure (Bund, Lénder,
Wirtschafts- und Sozialpartner) der beruflichen Bildung einzubeziehen. Besondere Bedeu-
tung gewinnt hier die Erfassung des informellen und nichtformalen Lernens und in diesem
Kontext die Berlicksichtigung beschaftigungsnaher Prozesse.

Eckpunkte der Stellungnahme der Spitzenverbéande der deutschen Wirtschaft — Berufsprinzip
als Anker beruflicher Bildung

Die Spitzenverbénde der Deutschen Wirtschaft stellen heraus, dass es sich trotz des Empfeh-
lungscharakters um Grundsatzentscheidungen handelt, die erheblichen Einfluss auf die natio-
nalen Bildungssysteme haben werden und heben daher einen grofRen Handlungsbedarf hervor
(vgl. KWB 2005). Die Spitzenorganisationen der deutschen Wirtschaft begriiRen die Fort-
schreibung des Kopenhagen-Prozesses und die Entwicklung eines Qualifikationsrahmens,
stellen jedoch sehr deutlich die konstruktive Beteiligung und Mitgestaltung heraus. Die fol-
genden Pramissen werden im Rahmen der Erarbeitung eines Europdischen Qualifikations-
rahmens als notwendig angesehen:
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e ,Die Lesbarkeit der in den verschiedenen Bildungssystemen erworbenen Kompetenzen
muss tatsachlich verbessert werden — im Unterschied zu den bisherigen Initiativen (bei-
spielsweise ISCED, ISCO).

e Beruflicher Kompetenzerwerb muss auf allen Stufen angemessen berucksichtigt werden —
d.h., alle Stufen des EQF mussen Uber verschiedene Bildungswege erreicht werden kon-
nen (Gleichwertigkeit allgemeiner und beruflicher Bildung).

e Die Forderung beruflicher Handlungsfahigkeit und Beschaftigungsfahigkeit muss seine
Hauptfunktion sein.

e Die Architektur des EQF muss stringent und llickenlos sein — das bedeutet eine konse-
quente Orientierung an Lernergebnissen ("Outcome-Orientierung™) und die Streichung
der Tabelle 2 (H. K.: im Konsultationspapier der EU-Kommission).

e Der EQF muss fiir seine Nutzer handhabbar sein — d.h., dass die Deskriptoren zur Be-
schreibung von Kompetenz valide und einfach nachvollziehbar sind.

e Die Deskriptoren missen so formuliert sein, dass sie fur eine nationale Umsetzung kei-
nerlei Restriktionen beinhalten.

e Die Ganzheitlichkeit von Qualifikationen muss gewahrt und deren Atomisierung nicht
gefordert werden. Das bedeutet, das Berufsprinzip darf nicht bertihrt werden.

e Es muss ein einheitliches Verstandnis der Begrifflichkeiten zugrunde liegen — So gehen
wir u.a. davon aus, dass Qualifikationen als durch eine ganzheitliche Priifung der zustén-
digen Stelle zertifizierte Kompetenzbundel definiert werden.

e Freiwilligkeit und gegenseitiges Vertrauen missen die maligeblichen Umsetzungs- und
Ausgestaltungsprinzipien fur den EQF sein.

e Der Einfiihrung des EQF muss eine Phase der Erprobung, Evaluation und Revision
vorausgehen.* (SPITZENVERBANDE DER DEUTSCHEN WIRTSCHAFT 2005, 1)

Ohne alle Facetten der Stellungnahme hervorzuheben, wird immer wieder erkennbar, dass
einerseits das Grundprinzip des EQR begruft wird und andererseits das Berufsprinzip gesetzt
wird. Die Ubernahme des Grundprinzips des EQR’s miindet in der programmatischen For-
mulierung: ,,Der NQF beschreibt nicht, wie, wann, wo und wie lange einer gelernt hat, son-
dern das, was einer kann!“ (ESSER/ KLOAS/ BRUNNER/ WITT 2005). In einer Stellung-
nahme des DIHK wird dies in der folgenden Form hervorgehoben: ,, Tragendes Prinzip des
EQF ist die Orientierung an Lernergebnissen. Ziel ist, erworbene Qualifikationen und die da-
hinter stehenden Kompetenzen lesbar zu machen. Entscheidend ist deshalb nicht mehr, wie,
wann und wie lange jemand gelernt hat, sondern die tatsachlichen Lernergebnisse. Dazu ge-
héren nach dem EQF u. a. kognitive Fahigkeiten, Innovationsféahigkeit und kreatives Denken.
Ausbildungsdauer, Ausbildungsort und die Ausbildungsform hingegen spielen explizit keine
Rolle mehr* (DIHK 2006, 1). Trotz dieser prinzipiellen Positionierung wird gleichermafen
eine Ausrichtung am Prinzip der dualen Ausbildung gesetzt und der EQF hinsichtlich der
Konsequenzen fur die duale Ausbildung analysiert. Aus Sicht der DIHK wird beispielsweise
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die folgende Position eingenommen: ,,Fir die deutschen dualen Berufsabschllsse bedeutet
der EQF eine Verbesserung: Mechatroniker ist in Deutschland ein dualer Ausbildungsberuf.
In vielen anderen Landern existiert dieser Beruf aber nur als vollzeitschulische Ausbildung
oder als Fachhochschulstudium. Die Lernergebnisse sind oftmals dieselben. Bislang werden
deutsche Berufsabschliisse mit ihrem hohen Anteil betrieblicher Lernzeit jedoch unterhalb
vergleichbarer rein schulischer Berufsabschliisse anderer Lander eingruppiert. Dass man aber
gerade im Betrieb die notwendige Praxiserfahrung erwirbt, die sich Fachhochschulabgéanger
erst aneignen missen, wird bis heute nicht berticksichtigt. Durch die Fokussierung auf Lern-
ergebnisse im EQF konnte kiinftig ein deutscher Ausbildungsmechatroniker bei entsprechen-
den F&higkeiten wie ein britischer Fachhochschulmechatroniker eingeordnet werden.* (DIHK
2006). An dieser Stelle soll nicht diskutiert werden, ob dieser Position gefolgt werden kann,
allerdings wird die Fokussierung auf die duale Ausbildung erkennbar. In der Stellungnahme
sind die Anstrengungen zur Sicherung des dualen Systems in veranderten Strukturen erkenn-
bar.

An anderer Stelle wird nochmals deutlich herausgestellt, dass ein NQF-Modell dem Berufs-
konzept in der beruflichen Bildung Rechnung tragen soll. Das Berufskonzept wird als Fun-
dament der deutschen Aus- und Weiterbildung gesehen. Es wird hierbei mit dem dualen Sys-
tem gleichgesetzt, welches eine Modularisierung von Bildungs- und Qualifizierungsphasen
ermoglicht, aber nicht zu einem Ersatz des Berufskonzepts beitragt. Die Bewahrung des Be-
rufskonzepts wird in den Positionen und Stellungnahmen der deutschen Wirtschaft deutlich
erkennbar. Dies soll anhand einiger Beispiele aus der Stellungnahme herausgestellt werden:

e Flr die Zuordnung zu den einzelnen Referenzniveaus sind die etablierten nationalen Pro-
zesse und die differenzierten nationalen Zustandigkeiten beizubehalten. Fur Deutschland
und die berufliche Bildung heif3t dies beispielsweise, dass die Unterlegung von einzelnen
Qualifikationen mit Kompetenzen sowie die folgende Zuordnung zu einem Referenz-
niveau im Rahmen der Ordnungsarbeit von den beteiligten Parteien, den Wirtschafts- und
Sozialpartnern sowie den Ministerien, vorgenommen wiirde.“ (SPITZENVERBANDE
DER DEUTSCHEN WIRTSCHAFT 2005, 5).

e Es wird darauf hingewiesen, dass prinzipiell jedes Niveau Uber unterschiedliche Bil-
dungswege erreichbar sein sollte und es keine automatische Reservierung von Niveau-
stufen fiir die akademische Bildung geben darf (vgl. SPITZENVERBANDE DER DEUT-
SCHEN WIRTSCHAFT 2005, 3).

e Die Deskriptoren der Européaischen Kommission sind bezliglich des Erwerbs / Aufbaus
beruflicher Handlungskompetenz zu erweitern. Hier wird eine Kennzeichnung von Hand-
lungssituationen nach dem Grad der Komplexitat (Anzahl der Variablen), dem Grad der
Unsicherheit (Anzahl der unbekannten Variablen), dem Grad der Vernetztheit (Verkniip-
fung der Variablen) und dem Grad der Dynamik (Schnelligkeit der Verédnderung der
Handlungssituation) vorgenommen.
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In der Stellungnahme ist ein deutliches Festhalten an der dualen Ausbildung zu erkennen.
Hiermit ist eine Ausrichtung an der dualen Ausbildung gemeint und damit soll ein tradiertes
Berufsprinzip fortgefihrt werden.

Eckpunkte der Stellungnahme des Deutschen Gewerkschaftsbundes — Gefahren fiir das duale
System

Die Einrichtung eines europdischen Bildungsraumes wird vom Deutschen Gewerkschafts-
bund grundséatzlich mitgetragen. Die folgenden Ziele werden hier als maligebend gesehen:

e ,die Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung in Europa untereinander so trans-
parent darzustellen, dass sich die Burger in diesen Systemen frei bewegen und aus ihrer
Vielfalt Nutzen ziehen kdnnen,

e Nachweise tber Qualifikationen, Wissen und Fertigkeiten, die Arbeitnehmer erworben
haben, tberall in der EU fur Berufs- und Weiterbildungszwecke rechtswirksam anzuer-
kennen,

e den Zugang zu qualifizierter Ausbildung und lebensbegleitenden Bildungsmafinahmen fur
die européischen Birger jeden Alters herzustellen, ferner das Anliegen, auch im Bil-
dungsbereich eine Harmonisierung* herzustellen (DGB 2005, 2)

Der vorliegende Vorschlag der EU Kommission tragt nach Auffassung des DGB nicht zu
einer ausreichenden Verfolgung dieser Zielsetzungen bei. Der Qualifikationsrahnmen sollte
darauf beschrankt werden, die Wertigkeiten der einzelnen Bildungsgénge und Abschlisse zu
klaren und Qualifikationen zu diesen zu bestimmen. Daruber hinausgehende Zielsetzungen,
wie z. B. Erleichterung der Kommunikation zwischen Anbietern und Lernenden und Schaf-
fung von Navigationsmoglichkeiten fir den einzelnen Birger sind nach Auffassung des DGB
zu ehrgeizig und nur begrenzt tragbar.

Das Schema der Kompetenz-Niveaus und Deskriptoren ist nach Auffassung des DGB zu
komplex und zu reduzierend. Es werden hier auch Zweifel erhoben, ob eine derartige Aus-
richtung an learning outcomes auf Dauer tragféhig ist bzw. zu Strukturen fihrt, die mit der
Gefahr verbunden sind, dass gesellschaftlich normierte und standardisierte Lernprozesse ver-
loren gehen und eine Beliebigkeit auch von Inhalten und Lernmethoden gefordert wird. Da-
mit wird auf die Gefahr hingewiesen, dass ganzheitlich ausgerichtete Bildungsgange gefahr-
det sind und relativ schmale Biindel von Fahigkeiten aufgenommen werden. Daher wird die
Forderung erhoben, ,,nicht vollstdndig auf Lernergebnisse umzustellen* (DGB 2005, 5) und
so eine umfassende berufliche Qualifizierung nicht in Frage zu stellen. Der DGB weist auf
einen Bruch mit den bestehenden gewachsenen Strukturen der beruflichen Bildung in
Deutschland hin und sieht eine Gefahrdung fiir das Verstandnis von Beruflichkeit in Deutsch-
land. Deutlicher wird diese Gefahr flr das duale System in einem Gutachten von DREXEL
fur die IG Metall und ver.di mit der folgenden Aussage herausgestellt: Das ,,EQR/ECVET-
System mit groBer Wahrscheinlichkeit das Duale System eliminieren wiirde und dass dies die
gesellschaftliche Funktionalitaten, die dieses System sowohl fiir die berufliche Bildung eines
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groBen Teils der kiinftigen Arbeitnehmer als auch fur eine Reihe darauf aufbauender
gesellschaftlicher Strukturen und Prozesse — Arbeitsorganisation, Arbeitsmarkt, Entlohnung
und Industrielle Beziehungen — mit sich bringt, zerstéren wirde* (DREXEL 2005, 113).
Darauf aufbauend wird in einer Position der GEW die Frage aufgeworfen, ob es letztlich
darum gehe, einen einheitlich strukturierten Bildungsraum zu schaffen und die vielféltigen
Systeme einander anzunéhern (vgl. GEW 2005).

3 Zusammenfassende Kommentierung

Die Entwicklung eines Européischen Qualifikationsrahmens wird in den Stellungnahmen als
ein anspruchsvolles und durchaus notwendiges Vorhaben angesehen. Ubereinstimmend wird
das Ziel, Qualifikationen transparent zu machen und einen EQF als Ubersetzungsinstrument
zwischen den verschiedenen nationalen Systemen resp. Qualifikationsrahmen zu nutzen, zu-
mindest mitgetragen. Die Ausrichtung an Lernergebnissen und die damit verbundene Bestim-
mung von Niveaustufen und Deskriptoren wird als ein Beitrag zur Erleichterung der grenz-
und systemibergreifenden Verstandigungen angesehen (vgl. hierzu BMBF/ KMK 2005, 2;
BIBB, 2). Dennoch entsteht der Eindruck, dass der EQR fir die Akteure der beruflichen Bil-
dung ein unbequemer, mdglicherweise sogar ein unwillkommener Gast ist. In unterschied-
licher Deutlichkeit wird auf einen Bestandsschutz fiir das Berufsprinzip verwiesen. Insbeson-
dere in der Stellungnahme der Gewerkschaften wird herausgestellt, dass hier eine klare Be-
drohung fur das Berufsprinzip vorliegt. Das Berufsprinzip wird in deutscher Tradition mit
dem dualen System gleichgesetzt. Es gelingt nicht, die ausgeldste Reformdebatte in eine Ver-
bindung mit Entwicklungstendenzen in der beruflichen Bildung zu verbinden. Vielmehr wird
uber die Stellungnahmen das Beharrungsvermégen des Berufsbildungssystems bzw. die im-
mer noch verkirzte Verbindung des Berufskonzepts mit dem dualen System erkennbar. Bei-
spielsweise wird die Abgrenzung zwischen akademischer und beruflicher Bildung in traditio-
neller Form geflihrt. Gerade aus Sicht vieler Studierenden konkurrieren die neu eingerichte-
ten Bachelor Studiengange vermutlich mit beruflichen Ausbildungsgdngen und werden als
von Universitaten angebotene berufliche Bildungsmalinahmen interpretiert. Daneben kdnnte
auf verschiedene Krisensymptome dualer Ausbildung verwiesen werden und die damit ver-
bundene zunehmende Verbreitung vollzeitschulischer AusbildungsmaBnahmen.? Eine konse-
quente outcome-orientierte Ausrichtung wirde gerade dazu auffordern, ein Nebeneinander
unterschiedlicher Lern- und Entwicklungswege zu ermdglichen und tber geeignete Formen
der Kompetenzmessung eine Vergleichbarkeit dieser BildungsmaBnahmen zu erreichen.® In
den Stellungnahmen ist jedoch weitgehend Ubereinstimmend zu erkennen, dass ein Festhalten
am dualen System gefordert wird und eine Flexibilisierung der Ausbildungswege eher ver-
hindert wird (vgl. hierzu EULER/ SEVERING 2006, vgl. auch die Kennzeichnung der Be-

Vgl. beispielsweise zum Verhaltnis von Ausbildungsstellenkrise und den Verordnungen zum Berufsgrund-
bildungsjahr GALETZKA / SCHMIDT 2006 oder zur Entwicklung der schulischen Berufshildung KRE-
MER 2006.

Vgl. hierzu auch die These 10 des VLW zur weiteren Entwicklung des Nationalen Qualifikationsrahmens
(NQF): ,,Die Zuerkennung von Qualifikationen erfordert Kompetenzmessung. Das Prifungssystem von
Staat und Kammern muss auf den Priifstand, wenn es dafir tragfahig sein soll.* (VLW 2006)
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rufsidee von ESSER 1997, 185). In der Stellungnahme des VLW wird auf diese Problematik
in der folgenden Form hingewiesen: ,,Die Ideen des EQF mit einer reinen Outcomeorientie-
rung werden es nicht leicht haben. Im Rahmen der Entwicklung des NQF ist damit zu rech-
nen, dass ein ,,rollback® versucht wird, einerseits aus der beruflichen Bildung, wo die Bereit-
schaft fehlt, die duale Ausbildung mit BBiG und HwO in Frage zu stellen, andererseits aus
der akademischen Bildung, die eine Offnung von Kompetenzstufen fiir nicht akademische
Qualifikationen zu verhindern sucht.” (VLW 2006, 2). Es soll hier das duale System nicht in
Frage gestellt werden, allerdings fiihrt die weitgehende Verbindung des Berufskonzepts mit
dem dualen System zu einer Vernachlassigung weiterer Baustellen im nationalen Qualifika-
tionssystem (vgl. zur Kennzeichnung HANF/ REIN 2006, 5). HANF/ REIN kommen in die-
ser Zeitschrift zu der Einschétzung, dass die Bedingungen fir die Entwicklung eines solchen
Instruments in Deutschland giinstig sind und der zukinftige EQR ,,zur Foérderung der Trans-
parenz, Durchlassigkeit und Mobilitat in erste Linie die Funktion als Ubersetzungsinstrument
fir kompetenzbezogen formulierte Qualifikationen, die Gber nationale Qualifikationsrahmen
und -systeme als Biindel von Lernergebnissen zugeordnet werden, erfullen” (HANF/ REIN
2006, 16) wird. Hier kann zumindest dahingehend Skepsis gedullert werden, dass erhebliche
Anstrengungen erforderlich sind, um dem Beharrungsvermaogen in der beruflichen Bildung
begegnen zu kdnnen. Anders gewendet weist ACHTENHAGEN kritisch auf die Unvertrag-
lichkeit des angelsachsischen Qualifikations- und Kreditrahmensystems mit dem dualen Sys-
tem hin (vgl. LEHMANN 2006, 11). Eine Begrifung eines Europaischen Qualifikationsrah-
mens wirde dann aber Uber die bestehenden Bestandsforderungen dualer Ausbildung eine
weitere Auseinandersetzung mit der zukiinftigen Gestaltung beruflicher Ausbildung verlan-
gen und zu einer Diskussion um die Entgrenzung des Berufskonzepts auffordern. Eine der-
artige Diskussion ist keinesfalls zu erkennen und damit kann vermutet werden, dass kurzfris-
tig die bestehenden steuernden Systemgréf3en in der beruflichen Bildung erhalten bleiben
werden. Damit werden jedoch Uber das Festhalten am bestehenden Spielsystem in der beruf-
lichen Bildung auch nicht die Chancen zu einer Weiterentwicklung des Berufsbildungssek-
tors genutzt.

Literatur

BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND FORSCHUNG/ KULTUSMINISTER-
KONFERENZ [BMBF/ KMK] (2005): Erste deutsche Stellungnahme zu einem ,,Europai-
schen Qualifikationsrahmen (EQR)*“. Bonn.

DEUTSCHER GEWERKSCHAFTSBUND [DGB] (2005): Stellungnahme des Deutschen
Gewerkschaftsbundes (DGB) zum Konsultationsdokument ,,Der Europdische Qualifikations-
rahmen — Ein Transparenz-Instrument zur Forderung von Mobilitdt und Durchléssigkeit®.
Berlin. Online:

www.dgb.de/themen/themen_a_z/abisz_doks/e/europ_qualifikationsrahmen.pdf (17-03-2007)

DIHK (2006): Reformdruck fir das deutsche Bildungssystem: Der Europdische Qualifika-
tionsrahmen. Verbandspresse vom 12.10.2006.

© KREMER (2007) www.bwpat.de bwp@ Nr. 11; ISSN 1618-8543 9


http://www.dgb.de/themen/themen_a_z/abisz_doks/e/europ_qualifikationsrahmen.pdf

DREXEL, I. (2005): Das Duale System und Europa. Ein Gutachten im Auftrag von ver.di
und 1IG Metall. Online: http://www.igmetall-wap.de/publicdownload/Gutachten Drexel.pdf
(25-10-2006).

ESSER, F.-H. (1997): Beruf als didaktische Kategorie: Tradition und Innovation. Koln.

ESSER, F.-H./ KLOAS, P.-W./ BRUNNER, S./ WITT, D. (2005): Berufliche Bildung fir Eu-
ropa: Uberlegungen zu einem Qualifikationsrahmen- und Leistungspunkte-Modell. Berlin.

EULER, D./ SEVERING, E. (2006): Flexible Ausbildungswege in der Berufsbildung. Nurn-
berg, St. Gallen.

GALETZKA, C./ SCHMIDT, C. (2006): Berufsgrundbildungsjahr und die Ausbildungsstel-
lenkrise. In: Berufsbildung, H. 100/101, 39-41.

GEW (2005): Europdischer Qualifikationsrahmen. Online:
www.gew-bw.de/Europaeischer _Qualifikationsrahmen.html (17-03-2007).

GREINERT, W.-D. (2006): Schulische Berufsausbildung: notwendig Ergdnzung des Dualen
Systems. Eine bildungspolitische Analyse. In: Berufsbildung, H. 100/101, 35-38.

HANF, G./ REIN, V. (2006): Nationaler Qualifikationsrahmen — eine Quadratur des Kreises?
Herausforderungen und Fragestellungen im Spannungsfeld von Politik, Berufsbildung und
Wissenschaft. In. bwp@ Berufs- und Wirtschaftspadagogik — online, Ausgabe 11. Online:
http://www.bwpat.de/ausgabell/hanf rein_bwpatll.shtml (26-03-2007).

HAUPTAUSSCHUSS DES BUNDESINSTITUTS FUR BERUFSBILDUNG (2005): Euro-
paischer Qualifikationsrahmen (EQF). Stellungnahme des Hauptausschusses des Bundesin-
stituts fur Berufsbildung, Bonn. Online: http://www.bibb.de/de/23731.htm (15-03-2007).

HEIDEGGER, G. (2006): Berufsausbildung in der Schule — Randph&dnomen, Ergédnzung oder
gar Alternative. In: Berufsbildung, H. 100/101, 32-37.

KOMMISSION DER EUROPAISCHEN GEMEINSCHAFTEN (2005): Auf dem Weg zu
einem Européischen Qualifikationsrahmen fur Lebenslanges Lernen vom 8.07.05. Online:
http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/consultation_eqgf de.pdf (17-03-2007).

KOMMISSION DER EUROPAISCHEN GEMEINSCHAFTEN (2006): Vorschlag fiir eine
Empfehlung des Européischen Parlaments und des Rates zur Einrichtung eines Europdischen
Qualifikationsrahmens fur Lebenslanges Lernen vom 5.9.2006. Online:
http://www.bibb.de/dokumente/pdf/al3_eqf rec_de.pdf (17-03-2007).

KREMER, M. (2006): Berufshildung an beruflichen Schulen — ein notwendiger Beitrag zu
nachhaltigen Ausbildungsstrukturen. In: Berufsbildung, H. 100/101, 27-31.

KWB KURATORIUM DER DEUTSCHEN WIRTSCHAFT (2005): Berufliche Bildung fir
Europa. Europdischer Qualifikationsrahmen (EQF) und Leistungspunktesystem (ECVET).
Bonn. Online:

http://www.kwb-berufsbildung.de/pdf/2005_Positionspapier EQF _ECVET.pdf 17-03-2007).

© KREMER (2007) www.bwpat.de bwp@ Nr. 11; ISSN 1618-8543 10


http://www.igmetall-wap.de/publicdownload/Gutachten_Drexel.pdf
http://www.gew-bw.de/Europaeischer_Qualifikationsrahmen.html
http://www.bwpat.de/ausgabe11/hanf_rein_bwpat11.shtml
http://www.bibb.de/de/23731.htm
http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/consultation_eqf_de.pdf
http://www.bibb.de/dokumente/pdf/a13_eqf_rec_de.pdf
http://www.kwb-berufsbildung.de/pdf/2005_Positionspapier_EQF_ECVET.pdf

LEHMANN, H. (2006): Welche Veranderungen bringt der européische Qualifikationsrahmen
fiir die Berufsbildung in Deutschland? In: Die berufsbildende Schule, H. 58, 9-12.

SPITZENVERBANDE DER DEUTSCHEN WIRTSCHAFT (2005): Stellungnahme der Spit-
zenverbande der deutschen Wirtschaft zur Arbeitsunterlage der EU Kommission ,,Auf dem
Weg zu einem europaischen Qualifikationsrahmen fur Lebenslanges Lernen (vom 8.7.2005)*.

Berlin.

VLW (2006): Thesen des VLW zur weiteren Entwicklung des Nationalen Qualifikationsrah-
mens (NQF). Bielefeld.

Der Autor:

Prof. Dr. H.-HUGO KREMER

Universitat Paderborn, Wirtschaftspadagogik
Warburger Str. 100 / E 5.301, 33098 Paderborn

E-mail: hkremer (at) notes.uni-paderborn.de

Homepage: http://pbfb5www.uni-paderborn.de/www/fb5/wiwi-
web.nsf/id/Kremer

© KREMER (2007) www.bwpat.de bwp@ Nr. 11; ISSN 1618-8543 11


http://pbfb5www.uni-paderborn.de/www/fb5/wiwi-web.nsf/id/Kremer
http://pbfb5www.uni-paderborn.de/www/fb5/wiwi-web.nsf/id/Kremer

Arthur Schneeberger
(ibw — Osterreichisches Institut fur
Bildungsforschung der Wirtschatft)

EQF als Transparenzinstrument und
Erfahrungen komparativer statistischer
Bildungsforschung

Online unter:

http://www.bwpat.de/ausgabell/schneeberger bwpatll.pdf
in

bwp@ Ausgabe Nr. 11 | November 2006

Qualifikationsentwicklung

und -forschung fur die

berufliche Bildung

Hrsg. von Karin Blchter und Franz Gramlinger
www.bwpat.de | ISSN 1618-8543

www.bwpat.de

Herausgeber von bwp@ : Karin Blichter, Franz Gramlinger, Martin Kipp und Tade Tramm

- online

agogi

Berufs- und Wirtschaftspad



ABSTRACT (SCHNEEBERGER 2006 in Ausgabe 11 von bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabell/schneeberger bwpatll.pdf

In Osterreich bildet die Systematik der ,,Bildungsebenen (Lehre, Fachschule, Hohere Schule, Akade-
mie, Hochschule etwa)* einen impliziten Qualifikationsranmen, der auch durch betriebliche Einstufun-
gen, allerdings primar im 6ffentlichen und grof3betrieblichen Bereich, institutionell verankert ist. Die-
ser implizite Qualifikationsrahmen konnte vor allem deshalb Akzeptanz finden, weil es Segmente des
Beschaftigungssystems gibt, in denen er unterschiedliche Bedeutung hat (z.B. Handwerk, Gastgewer-
be etc.). Im Zuge der internationalen Offnung der Arbeitsmérkte und Bildungssysteme kam der inter-
nationale Vergleich in den Vordergrund. Das dabei Ubliche Klassifikationssystem ISCED kann aber
nicht wirklich auf Standards fiir formale Bildungsstufen zuriickgreifen, sondern arbeitet mit Hilfskrite-
rien, wie formale Level oder Abfolge der Bildungsprogramme. Als Konsequenz werden Lander, die
fast alle berufsspezifischen Ausbildungen auf einer hochgradig diversifizierten Tertidrstufe (5B oder
5A) angesiedelt haben, im Rahmen von ISCED ,,bevorzugt®. Das Ungenlgen von ISCED ist Hinter-
grund der EU-Anstrengungen, ,,Ubersetzungshilfen“ fir Bildungsabschliisse zu erarbeiten. Neben der
(rechtlich bindenden) Richtlinie tiber den Zugang zu reglementierten Berufen (9/2005) wurden neue
(auf Selbstverpflichtung basierende) einschldgige Instrumente vorgeschlagen (EQF, NQR, ECVET
u.a.). Zu kléren sein wird, ob und in welchem AusmaR damit mehr Transparenz (als Grundlage fur
etwaige Anerkennungen) bzw. ein Anstof} zu hoheren Beteiligungsraten am lebenslangen Lernen
erreicht werden kann.

The EQF as a transparent instrument, and experiences from comparative
statistical educational research

In Austria the structure of the levels of education (apprenticeship, technical college, high school,
academy, university, for example) forms an implicit qualification framework, which is also
institutionally anchored in companies’ classifications, albeit primarily in state and large-scale
enterprises. This implicit qualifications framework was able to find acceptance mainly because there
are segments of the labour market in which it has varying degrees of importance (for example, crafts
and hospitality and so on). In the course of the opening up of international labour markets and
educational systems international comparisons came into the foreground. The widely used
classification system, ISCED, cannot, however, fall back upon standards for formal educational levels,
but rather works with supporting criteria such as formal levels or the sequence of education
programmes. As a consequence countries which have almost all their vocational training located at a
highly diversified tertiary level (5B or 5A) are given ‘preferential treatment’ by the ISCED. The
shortcomings of ISCED form the background of the EU’s efforts to create ‘translation aids’ for
educational qualifications. As well as the (legally binding) guideline about access to regulated
occupations (9/2005), new specialist instruments (based on voluntarism) were proposed (EQF, NQR,
ECVET, among others). It will be necessary to clarify whether and to what degree this will mean that
more transparency (as the basis for possible recognition of qualifications) or a stimulus for higher rates
of participation in lifelong learning can be achieved.
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ARTHUR SCHNEEBERGER (ibw — Osterreichisches Institut fur Bildungs-
forschung der Wirtschaft)

EQF als Transparenzinstrument und Erfahrungen komparativer
statistischer Bildungsforschung

1 EQF und ISCED Konnex

Die Européische Gemeinschaft fordert Mobilitat in beruflicher und hochschulischer Bildung,
um Kernziele der Arbeitsmarkpolitik zu realisieren. Aufgrund der Unterschiedlichkeit der
Ausbildungstraditionen in europaischen Landern wird hoher ,,Ubersetzungsbedarf* im Inter-
esse vermehrter Transparenz der Ausbildungen, Abschlisse und Qualifikationen konstatiert.
Diesem soll insbesondere durch den EQF-European Qualifications Framework als umfassen-
dem Bezugsrahmen fiir berufliche und hochschulische Aus- und Weiterbildung nachgekom-
men werden.

Hintergrund der hohen Erwartungen an den EQF und die mit diesem allgemeinen Bezugs-
rahmen bis 2009 zu verkoppelnden nationalen Qualifikationsrahmen (NQR) ist die Einsicht,
dass bisherige aufwendige Bemiihungen der Berufsbildungsforschung, insbesondere die Ar-
beiten zur Entsprechung beruflicher Befahigungsnachweise (KOMMISSION 20064, 4), aber
auch die verbreitete International Standard Classification of Education (ISCED) diese ,,Uber-
setzungsleistungen® bislang nicht zufrieden stellend erbringen konnten.

Dies bedeutet fur gegenstandliches Thema vor allem, dass ISCED nicht reicht, um akzeptanz-
fahige Deskriptoren eines européischen Rahmens fir die berufliche und hochschulische Bil-
dung zu gewinnen. Was insofern uberrascht, als auf der Grundlage von ISCED héufig viel
beachtete Landerrankings zur Hochschulbildung verbreitet werden. So wird in der Mitteilung
der Europdischen Kommission vom 5. September 2006 die Frage gestellt, ,,Why not build on
existing reference levels and frameworks (for example ISCED)?”, um danach folgende Ant-
wort zu geben:

“Because the EQF introduces, for the first time, a set of reference levels based on learning
outcomes (defined in terms of knowledge, skills and competences). The EQF shifts the
focus from input (lengths of a learning experience, type of institution) to what a person
holding a particular qualification actually knows and is able to do.” (KOMMISSION
2006b, 1)

Damit wird angenommen, das ISCED einseitig inputorientiert angelegt wére und die Lern-
ergebnisse nicht ausreichend berticksichtigt. Diese und andere mit ISCED verbundene Fragen
sollen nachfolgend gepruft werden. Die Frage der Input- versus Outputorientierung von Bil-
dungsklassifikationskriterien ist komplex und nicht einfach zu beantworten. So empfiehlt
etwa die Européische Kommission

»besonderes Augenmerk ... darauf zu richten, welche Auswirkungen ein auf Lernergebnis-
sen beruhender Ansatz (wie er fiir den EQR verwendet wird) auf die Klassifikation von
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Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen hat. Bei der zukinftigen Weiterentwicklung
bestehender statistischer Klassifikationen und Nomenklaturen (z.B. ISCED 97), mit denen
Ergebnisse in der allgemeinen und beruflichen Bildung gemessen werden konnen, ist die-
ser Aspekt daher ebenfalls zu beriicksichtigen.” KOMMISSION 20064, 1).

Nachfolgend soll der Frage nachgegangen werden, wo aktuelle Probleme der komparativen
Nutzung von ISCED liegen. Erst abschlielend wird der Frage nachgegangen, inwieweit
durch den Prozess der Umsetzung von EQF und NQF Auswirkungen und Verbesserungs-
mdoglichkeiten fur ISCED erwartet werden konnten.

2 Unterschiede systemspezifischer Anlagerung mittlerer Qualifikationen

Wesentlich fiir alle Uberlegungen zur Transparenz beruflicher Bildung ist die Frage, wo und
wie die mittleren oder die oberen mittleren Qualifikationen innerhalb eines Qualifikations-
systems erworben werden. Hier gibt es groRe Unterschiede und daher auch Verstandnisprob-
leme zwischen den L&ndern.

Einerseits unterscheiden sich die Berufsbildungssysteme nach den Lernorten (Schule,
Betrieb, Erwachsenenbildungseinrichtung) und nach den Formen der Validierung und Zertifi-
zierung des Gelernten, andererseits nach dem Anfangsalter bzw. der Systemstufe der beruf-
lichen Bildung. Wer weniger oder keine berufliche Bildung auf der Sekundarstufe Il vorsieht,
muss spater vergleichbare Inhalte vermitteln.

Eine wesentliche Ursache der Undurchfiihrbarkeit der Arbeiten zur Vergleichbarkeit von Ab-
schlussen in der beruflichen Bildung (nach dem Ratsbeschluss von 1985) ist die unterschied-
liche systemspezifische Anlagerung von Ausbildungen fur mittlere und obere mittlere Berufe.
Das Fachpersonal der Krankenpflege kann z.B. in Fachschulen auf der Sekundarstufe 11 (wie
in Osterreich), postsekundar oder im Hochschulbereich (Schweden, Finnland und in anderen
Landern) ausgebildet werden.

Es gibt Lander, in denen Berufsqualifikationen hauptsachlich in der Schule (wie in Frank-
reich), im dualen System (wie in Deutschland) oder im Rahmen von marktgestitzten Formen
der Weiterbildung auf der Grundlage modularisierter Zertifizierungssysteme (anglophone
Lander) erworben werden (KOCH/ REULING 1998, 2ff.). Wéhrend in einem Teil der L&nder
alternierende Systeme (Betrieb, Berufsschule oder Bildungszentren) und berufsbildende
Schulen schon mit 15 oder 16 Jahren zuganglich sind, ist dies in anderen Landern erst spater
ublich, wobei zwischen Aus- und Weiterbildung kaum unterschieden wird.

Um dies zu belegen, soll zunéchst als Einstieg ein Vergleich des Berufsbildungsanteils an der
Wohnbevélkerung im Haupterwerbsalter angestellt werden. Tabelle 1 zeigt anhand der Inter-
nationalen Standard Classification of Education (ISCED-97) den Anteil der Personen, die
eine berufliche Ausbildung auf Sekundarstufe Il abgeschlossen haben. Damit werden Bil-
dungsgange des Sekundarbereichs Il subsumiert, die von der OECD als ISCED 3B und
ISCED 3C lang oder als ISCED 4 klassifiziert werden (OECD 2006, 41).
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Tabelle 1:  Struktur der formalen Bildung der 25- bis 64-jahrigen Wohnbevolkerung in
Europa, 2004, in % (Rangreihung nach beruflicher Bildung)

Formal gering Berufliche Bil- | Sekundar- Tertiér- Hochschul-
Qualifizierte dung im Sekun- | bereich Il bereich bildung
darbereich 11 + (Allge- | Nicht-Hoch-
oder post-sekun- mein- schulbildung
Lander darer/nicht-ter- | bildung)
tidrer Bereich
ISCED 1, 2 oder ISCED 3B, ISCED 3A | ISCED5B ISCED5A/
3 ohne 3Clang/4 6
Zuordnung

Deutschland 16 56 2 10 15
Osterreich 20 56 6 9 9
Schweiz 17 48 6 10 18
Déanemark 18 45 5 8 20
Norwegen 11 44 12 2 30
Tschechische Republik 11 43 33 12
Slowakische Republik 16 36 36 1 12
Frankreich 35 31 10 10 14
Ungarn 25 31 28 16
Luxemburg 37 24 15 9 13
Vereinigtes Konigreich 35 21 15 9 20
Niederlande 29 20 22 2 26
Belgien 35 10 24 17 13
Irland 37 10 24 11 17
Italien 52 9 28 11
Spanien 55 6 12 7 19
Polen 50 4 31 16
Portugal 75 1 12 13
Schweden 17 0 48 15 19
Finnland 23 0 43 17 17

Quelle: OECD 2006

Qualifizierungssysteme, die in dieser Rangreihe relativ niedrige Anteile und keine Werte auf-
weisen, bieten funktional Aquivalentes entweder in der formalen Bildungslaufbahn spater im
Tertidarbereich in Ausbildungsgéngen neben den Hochschulen, im Rahmen eines hochgradig
diversifizierten Hochschulsystems oder On-the-job durch non-formales oder informelles
Lernen. Diese Deutung wird auch durch die Rangkorrelationsanalysen der Werte in obiger
Tabelle belegt. Durch die Wahl der 25- bis 64-jahrigen Wohnbevolkerung als Bezugsbasis
werden die langfristig tradierten Unterschiede besser sichtbar als beim Vergleich von aktuel-
len Anfanger- oder Abschlussquoten.

Die Unterschiede der bildungsstufenbezogenen Fixierung mittlerer Qualifikationen in der
komparativen Bildungsstatistik anhand derzeit geltender ISCED-KTriterien kann anhand aktu-
eller Abschlussjahrgange ebenfalls veranschaulicht werden. Wo auf der oberen Sekundarstufe
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(also etwa bis 19/20 Jahre) kaum (noch) kompakte berufsspezifische arbeitsmarktfahige Aus-
bildungen angeboten werden, verschiebt sich die Berufsvorbildung auf die Tertiarstufe.

So entfallen in Schweden zum Beispiel laut OECD-Statistik 93 Prozent der beschulten
Jugendlichen auf der oberen Sekundarstufe auf Routen mit dem priméren Ziel Hochschul-
zugang, wodurch sich eine tertidre Studierquote von 87 Prozent eines typischen Altersjahr-
gangs ergibt (OECD 2006, 66 und 322). In einigen Landern ist dabei die nicht-akademische
Tertidrstufe stark, in anderen wird die Unterscheidung zu Hochschulstudien zugunsten eines
hochgradig diversifizierten Systems vermieden. Letzteres trifft z.B. auf die Niederlande,
Finnland oder Polen zu, ebenso auf auBereuropéische anglophone Lénder.

Tabelle 2:  Anféangerquoten im tertiaren Bildungswesen und berufliche Bildungsbetei-
ligung im Sekundarbereich Il im europaischen Landervergleich, 2004, in %

Land ISCED 3B ISCED3C | . fgﬁ;té?;iote
Schweden - 7,4 87
Vereinigtes Kénigreich - 64,0 80
Ungarn 77
Danemark - 46,8 76
Finnland - - 73
Frankreich - 32,1 73
Polen - 9,8 72
Norwegen - 60,5 70
Australien - 62,5 70
Belgien - 48,2 69
Spanien - 28,7 66
Irland - 27,2 61
Schweiz 62,1 7,2 56
Italien 3,3 16,4 56
Niederlande - 39,9 56
Deutschland 60,6 0,7 53
Slowakische Republik - 20,2 49
Tschechische Republik 0,4 30,4 48
Osterreich 47,3 8,5 46
EU-19-Durchschnitt 4,7 25,2 65

Quelle: OECD 2006

Das sind Besonderheiten von Aus- und Weiterbildungstraditionen, die sozialkulturell in
Arbeitsmarkt und Gesellschaft institutionell tief verwurzelt sind. Man kann diese Besonder-
heiten der systemspezifischen Anlagerung der mittleren Qualifikationen oder eines Teiles
dieser als Ausdruck unterschiedlicher Traditionen und Qualifizierungsbedurfnisse in den
Landern und Regionen interpretieren. Hier ist aber auch eine der Quellen der Verstandnis-
probleme fir berufliche Bildung in Europa zu orten. Da es sich dabei um ,kulturelle Selbst-
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verstandlichkeiten* handelt und sich der Stellenwert von Abschliissen erst im nationalstaat-
lichen Kontext am Arbeitsmarkt und im weiteren Bildungsweg erschlief3t, stoRt man hierbei
in internationaler Kommunikation sehr rasch auf Verstandnisgrenzen oder emotionale Vertei-
digungsreflexe. Man kann vermuten, dass ein nicht unbetréchtlicher Teil internationaler aus-
bildungsbezogener Kommunikation zwischen L&ndern mit stark unterschiedlichen Traditio-
nen von gravierenden Missverstandnissen behaftet ist.

Zum Problem werden Diversitaten der Ausbildungssysteme aber erst, wenn im Rahmen rein
formaler Bildungssystemvergleiche partikulare Losungen quasi zu Benchmarks werden, an
denen kurzschliussig ,,Rickstande® der L&nder mit berufsqualifizierenden Ausbildungen im
Sekundarbereich Il abgeleitet werden. ISCED entspricht besser der vertikalen Struktur von
Bildungssystemen, die geringe externe Differenzierung und fachliche Spezialisierung auf der
Sekundarstufe 11 aufweisen und Ausbildungen fiir mittlere und obere mittlere Qualifikationen
uberwiegend erst nach Abschluss der oberen Sekundarstufe (zumeist intern differenzierend)
anbietet.

3 Unscharfe Abgrenzung zwischen Berufs- und Hochschulbildung

Die Unterschiede in der systemspezifischen Anlagerung der Ausbildung fir mittlere und
obere mittlere Berufe schlagen sich nicht zuletzt in einer unscharfen Abgrenzung zwischen
Berufsbildung und Hochschulbildung in der internationalen Kommunikation nieder. In der
Bildungspolitik auf européischer Ebene manifestiert sich diese unscharfe Abgrenzung bei-
spielsweise im gemeinsamen Kommuniqué der fiir Berufshildung zustdndigen Minister, der
Sozialpartner und der Europaischen Kommission von Maastricht (14. Dezember 2004), das
sich als Fortschreibung der Kopenhagener Erklarung versteht (30. November 2002):

,Die Berufsbildung findet zunehmend auf allen Bildungsebenen statt, weshalb die gleiche
Wertschatzung und die Uberginge zwischen Berufsbildung und allgemeiner Bildung, ins-
besondere Hochschulbildung, durch innovative Strategien und Instrumente auf nationaler
und européischer Ebene gefordert und gestlitzt werden missen.” (KOMMISSION 2004,
2).

Wann bzw. mit welchem Alter beginnt arbeitsmarktrelevante Berufsausbildung? Wie weit
qualifiziert Berufsbildung bzw. welche Anteile an héherer Bildung involviert Berufsbildung?
Das sind entscheidende Fragen, deren verstandliche Beantwortung erst ,, Transparenz* der be-
ruflichen Bildung herstellen kénnte. Wenn in Europa Uber ,,VET-provision* gesprochen wird,
ist ein weites semantisches Feld im Spiel. Die zuvor zitierte Aussage der europdischen Spit-
zen der Berufsbildungspolitik, dass Berufsbildung ,,zunehmend auf allen Bildungsebenen®
stattfindet, verweist auf den wesentlichen Punkt.

Fur die berufliche Bildung und aufgrund der unscharfen Abgrenzung zwischen beruflicher
und hochschulischer Bildung wurde daher im Rahmen des Kopenhagenprozesses sowie durch
das Kommuniqué von Maastricht (Ende 2004) eine verstarkte Zusammenarbeit, Transparenz
und Qualitat und gegenseitiges Vertrauen als Voraussetzung fiir einen echten européischen
Arbeitsmarkt gefordert: ,,Entwicklung eines offenen und flexiblen Europdischen Qualifika-
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tionsrahmens, der auf Transparenz und gegenseitigem Vertrauen beruht. Der Rahmen soll als
gemeinsamer Bezugsrahmen fiir die Anerkennung und Ubertragbarkeit von Qualifikationen
dienen, sowohl die berufliche als auch die allgemeine (Sekundar- und Hochschul-)Bildung
abdecken und hauptsachlich auf Kompetenzen und Lernergebnissen aufbauen.” (KOMMIS-
SION 2004, 4). AuBerdem wird die Entwicklung und Umsetzung des Européischen Anrech-
nungssystems fir die Berufsbildung gefordert (ECVET), ,,damit Lernende beim Wechsel
zwischen Lernsystemen auf Leistungen aufbauen kénnen, die sie im Rahmen ihrer Lernlauf-
bahn erreicht haben* (ebenda, 4).

Die Herstellung von Transparenz ist im Hochschulsektor aufgrund von Ahnlichkeiten der In-
stitutionen und Traditionen der Universitaten in Europa leichter mdglich als in der berufli-
chen Bildung, die ein htheres MaR an Diversitat kennzeichnet. Die EU hat zudem zusammen
mit den Mitgliedslandern beziuglich der Hochschulbildung bereits weit reichende Strukturre-
formen und Kooperationsprogramme beschlossen, die in Umsetzung respektive Entwicklung
begriffen sind (,,Bologna-Prozess*), um die Mobilitat der Studierenden und Absolventen zu
fordern.

Durch Umsetzung des Bologna-Prozess werden sich in der Abschlussstruktur allmahlich
Annaherungen ergeben. Unterschiede der beruflichen Bildung im weiteren Sinne werden aber
auf absehbare Zeit vorhanden sein, da in den Landern mit fur mittlere und obere mittlere
Berufe qualifizierende Ausbildungen auf der oberen Sekundarstufe berufliche Funktionen
und Verantwortungen erreicht werden, die in Landern mit wenig Berufsbildung auf dieser
Stufe typischer Weise erst durch Tertidrausbildungen neben oder innerhalb eines hochgradig
diversifizierten Hochschulsystems erreicht werden. Es gibt hier leider nur wenige lberzeu-
gende Beispiele der komparativen Bildungsforschung, wie etwa fir die Diplomierte Kran-
kenpflegeausbildung. Die Frage der Entsprechungen von formaler Bildung und Berufsposi-
tionen sind weitgehend ein ,,weiler Fleck* der komparativen Bildungsforschung.

4 Nominalismusproblem vergleichender Bildungsstatistik

Um die bisher formulierten Uberlegungen zu ISCED weiter zu begriinden, ist ein Exkurs in
seine Grundlagen erforderlich. Die derzeit allgemein von internationalen Organisationen
verwendete Bildungsklassifikation ist die International Standard Classification of Education
(ISCED) in der Version von 1997. Wesentlich an ISCED war und ist — fur die wissenschaft-
lichen Analysen ebenso wie die 6ffentliche Verbreitung der Ergebnisse — bislang vor allem
das Konzept der “Levels of education”:

“The notion of ‘levels’ of education ... is essentially a construct based on the assump-
tion 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 reasonable expecta-
tion of successfully completing the programmes in these categories. These categories
represent broad steps of educational progression from very elementary to more complex
experiences with the more complex the programme, the higher the level of education.”
(UNESCO 1997, 10)
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Die Klassifikation nach Levels wiirde es erfordern, die Ausbildungsgange nach den Inhalten
und damit nach internationalen Standards fur Lehrpldne zu bewerten. Lapidar wird hierzu
allerdings festgestellt: ,,International curricula standards that are needed to support such jud-
gements do not as yet exist.“(UNESCO 1997, 12) Daher missen substitutiv andere Kriterien
(z.B. formale Bildungsebene, Dauer, Zugangsvoraussetzungen oder Zielorientierung des Bil-
dungsganges) verwendet werden.

In Osterreich fiihrt das z.B. dazu, dass die Hauptform der HTL-HG6heren Technischen Lehr-
anstalten (5-jahrige Ausbildung auf der oberen Sekundarstufe) oder die HTL fiir Berufstatige
(etwa 5-jahrige Abendschule) als ISCED 4A eingestuft werden, wahrend das HTL-Kolleg fir
Maturanten oder die 2-jahrige Werkmeisterschule (Abendschule) als ISCED 5B eingestuft
werden. Hier werden Dinge in einer Weise bewertet, die den Verhaltnissen in der Arbeitswelt
nicht entsprechen.

Das Hauptproblem der vertikalen Bildungsstatistik im internationalen Vergleich ist damit,
dass ,,unter der Hand“ formale Bildungskategorien zu Qualifikationskategorien werden, die
mit der faktischen vertikalen Struktur der Qualifikation in einzelnen L&ndern nicht Gberein-
stimmen. Europaische Qualifikationsniveaus brauchen daher mehr als formale Bildungslevel-
vergleiche: Ohne Bezug auf berufliche Funktionen und Verantwortungen, die fir bestimmte
Bildungsgénge typisch sind, sind keine realistischen Konzepte zu erwarten, eher die Fallstri-
cke des Nominalismus in der vergleichenden bildungsstatistischen Forschung (SCHNEE-
BERGER 1999, 40ff.).

ISCED ist damit — trotz aller methodologischen Einschrankungen (so in 828 des ISCED-97
Manuals) — zumeist nicht nur ein Ansatz, Bildungsgéange strukturell zu Klassifizieren und zu
beschreiben, sondern auch international vergleichend zu bewerten. So werden die Ergebnisse
jedenfalls zumeist medial verbreitet und genutzt: Zum Teil mit hohem Potenzial an Missver-
stdndnissen, so wenn z.B. ,,Tertidrquoten“ oder ,,Hochschulabsolventenquoten® mit kultur-
spezifisch verstandenen ,,Akademikerquoten* konfundiert werden. ISCED wird in der 6ffent-
lichen Verwertung der komparativen Bildungsforschung outputbezogen interpretiert. Viel-
leicht ist das bis zu einem gewissen Grad gar nicht anders mdglich. Vorsicht sollte aber wal-
ten.

Européische Qualifikationsniveaus und Qualifikationsrahmen brauchen mehr als formale Bil-
dungslevelvergleiche. Auf unterschiedliche Weise wird dies in der Richtlinie zur Anerken-
nung von Berufsqualifikationen (9/2005) einerseits, in den Graduierungsstufen des Européi-
schen Hochschulraums sowie im Konzept des EQF und des damit verbundenen ECVET
andererseits versucht.

5 Die 5 Qualifikationsniveaus fur reglementierte Berufe (Richtlinie
9/2005)

Die Richtlinie 2005/36EG vom 7. September 2005 ,,gilt fur alle Staatsangehérigen eines Mit-
gliedsstaats, die als Selbstandige oder abhéngig Beschéftigte, einschliellich der Angehérigen
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der freien Berufe, einen reglementierten Beruf in einem anderen Mitgliedsstaat als dem, in
dem sie ihre Berufsqualifikation erworben haben, ausiiben wollen.”“ (KOMMISSION 2005,
27) Berufsqualifikationen ,,sind die Qualifikationen, die durch einen Ausbildungsnachweis,
einen Beféhigungsnachweis ... und/oder Berufserfahrung nachgewiesen werden* (ebenda).

Es werden dabei 5 Qualifikationsniveaus unterschieden, von denen 2 (die Levels 4 und 5) in
der Regel Hochschulabschluss voraussetzen, Level 3 setzt eine zumindest einjahrige post-
sekundare Ausbildung voraus. Um Systemunterscheide zu berticksichtigen, gibt es eine groRe
Zahl von Ausnahmen bzw. Anhénge betreffend ,,besonders strukturierte Ausbildungen® auf
der Sekundarstufe des Bildungssystems, ,,reglementierte Ausbildungen® oder Berufserfah-
rung.

Tabelle 3:  Vereinfachte Darstellung der Qualifikationsniveaus fur die Anerkennung
von Berufsqualifikationen

Niveau Merkmale

Niveau a) Befahigungsnachweis, den eine zustandige Behorde des Herkunftsmitglieds-
staats ausstellt

i) entweder aufgrund einer Ausbildung (ohne Zeugnis oder Diplom im Sinne von
b,c,d oder e) oder einer Prifung ohne vorhergehende Ausbildung oder auf-
grund der Austibung des Berufs (3 Jahre Vollzeit oder innerhalb von 10 Jahren
als Teilzeitbeschaftigung)

ii) oder aufgrund einer allgemeinen Schulbildung von Primar- oder Sekundar-
niveau, die ,,Allgemeinkenntnisse bescheinigt.

Niveau b) Zeugnis nach Ausbildung auf Sekundarschulniveau

i) entweder einer allgemeinbildenden Sekundarausbildung + fachliche
Ergénzung (verschiedene Varianten)

i) oder eine technische oder berufsbildende Sekundarausbildung u.a.
Niveau ¢) Diplom nach Abschluss

i) einer zumindest 1-jahrigen postsekundéren Ausbildung oder einer Teilzeit-
ausbildung von entsprechender Dauer u.a

ii) oder eines ,,besonders strukturierten Ausbildungsgangs“ (in Anhang Il
enthalten)

Niveau d) Diplom nach zumindest 3-jahriger und hochstens 4-jahriger Ausbildung an
Universitat oder gleichwertiger Ausbildung (oder Teilzeitausbildung von
entsprechender Dauer) sowie der Berufsausbildung, die gegebenenfalls neben
dem Studium gefordert wird

Niveau e) Nachweis einer postsekundéren Ausbildung von mindestens 4 Jahren etc.
Quelle: KOMMISSION 2005, 31f.

Generell werden Gleichstellungskriterien, Anerkennungsbedingungen und AusgleichsmaR-
nahmen (vgl. KOMMISSION 2005, 27) formuliert, um allen Besonderheiten gerecht zu wer-
den. Gemeinsam mit der Deutung der Anhénge dirfte sich dabei eine neue juridische Spezia-
lisierungsmaoglichkeit auftun. Es wird nicht schematisch nur formale Bildung nach Levels als
Definitionskriterium eingesetzt, sondern es werden ,,besonders strukturierte Ausbildungen®
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und in bestimmten Fallen sogar exakt definierte Anzahlen von Ausbildungsstunden (z.B.
Ausbildung zur Diplom-Krankenpflege) oder auch Berufserfahrungszeiten herangezogen. Die
Richtlinie bezieht sich daher bei der Krankenpflege nicht auf Bildungsstufen, sondern Unter-
richtszeiten (4.600 Stunden theoretischer Unterricht und klinisch-praktische Unterweisung)
nach einer zumindest 10-jahrigen allgemeinen Schulbildung und andere Qualitatssicherungs-
bedingungen (vgl. KOMMISSION 2005, 40)

Diese beispielhafte Regelung und die Gleichstellung ,,besonders strukturierter Ausbildungs-
gange* der Sekundarstufe mit postsekundédren Diplomen auf Basis ihrer namentlichen Auf-
zahlung in Anhéngen zeigen, dass der blof3e Stufenvergleich nach der International Standard
Classification of Education (ISCED 97) nicht reicht. Bezlige auf typische Berufsqualifikatio-
nen je Bildungsgang oder -level sind unverzichtbar, wenn Qualifikationsstrukturvergleiche
orientierungsrelevante Information, also Transparenz, bieten sollen. Derzeit entfallen rund
800 Berufe in einem oder mehreren Mitgliedslandern der EU auf reglementierte Berufe
(KOMMISSION 2006, 5).

6 Die drei Stufen des Europaischen Hochschulraums

Wesentlich fur den aktuellen EQF-Ansatz ist, dass Levels 5 bis 8 ,.einen klaren Hinweis auf
die Niveaus, die im Rahmen des Bologna-Prozesses fiir den Europaischen Hochschulraum
definiert wurden®, enthalten (KOMMISSION 20064, 11).

Die EU hat zusammen mit den Mitgliedslandern weitreichende Hochschulstrukturreformen
und Kooperationsprogramme beschlossen, die in Umsetzung respektive Entwicklung begrif-
fen sind (,,Bologna-Prozess), um die Mobilitat der Studierenden und Absolventen zu for-
dern. Im Mai 2005 fand in Bergen (Norwegen) die dritte Bologna-Nachfolge-Konferenz der
Bildungsminister/innen statt. Dabei wurde — mit hoher Relevanz fur den NQR - fir den Eu-
ropaischen Hochschulraum (EHEA) vereinbart:

,Der ubergreifende Rahmen fir Abschliisse, bestehend aus 3 Stufen (Bakkalaureat,
Master und Doktorat), mit der Mdglichkeit von Zwischenstufen innerhalb des jeweiligen
nationalen Kontexts, wird angenommen. Es soll ein tbergreifender européischer Quali-
fikationsrahmen entwickelt werden, der die drei genannten Stufen umfasst. Die Deskrip-
toren fiir die einzelnen Stufen driicken die Lernergebnisse und die erworbenen Kompe-
tenzen aus.” (BMBWK Ministerkonferenz 2005, online)

Tabelle 4:  Qualifikationsrahmen des EHEA-European Higher Education Area

Graduie- Hochschulqualifikationen Typische Anzahl ECTS Credits (Leistungs-
rungsstufe punkte)
3 Third cycle (Ph.D.etc.) Keine ECTS-L eistungspunkte
2 Second cycle (Master) 90-120
_________ 1 Firsteycle (Bacheloy 180-240

Short cycle (within First cycle) 120
* 60 Credits pro Vollzeitjahr
Quelle: MINISTRY OF SCIENCE, TECHNOLOGY AND INNOVATION 2005, 46, 72
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Die Bologna-Stufen sind insofern ein Fortschritt gegeniiber der ISCED-KlIassifikation der
Stufen 5 und 6, als innerhalb der Stufe 5A konsequent zwischen Bachelor degree und Master
degree unterschieden wird. Es ist eigentlich nicht einzusehen, warum diese Unterscheidung
mittel- und langfristig nicht auch zu einer Differenzierung der ISCED Kategorie ,,5A" fiihren
sollte. Die derzeit von der OECD in einigen Tabellen gepflegte Differenzierung in Studien
nach der Dauer weist in diese Richtung (siehe Tabelle 3), wird aber nicht durchgehalten, da
in der Offentlichkeitsarbeit fast ausschlieRlich mit der Summe der Erstabschliisse (,,Apfel und
Birnen* also) gearbeitet wird.

Ein weiterer zukunftsbezogener Aspekt an der Bologna-Stufung betrifft den Short Cycle, der
flr einige Lander bereits eine Realitét ist, fur andere Anregungspotenzial enthalten sollte. Die
Schaffung eines ,,Short cycle®, eines Zwischenabschlusses innerhalb der ersten Stufe (Bache-
lor degree) ist nicht gefordert, aber: ,,since short cycle qualifications are found in many
countries it is important to give them a place in the framework*( MINISTRY OF SCIENCE,
TECHNOLOGY AND INNOVATION 2005, 63). Dieser Zwischenabschluss kénnte Koope-
ration zwischen Bildungsanbietern und Ubertragung von Lernergebnissen zwischen unter-
schiedlichen Institutionen und Landern erleichtern.

Dies kann man z.B. in Bezug auf Osterreich vermuten. Osterreichs Bildungssystem ist bis-
lang eindeutig anders strukturiert, und zwar sowohl durch die Existenz der 5-jahrigen berufs-
bildenden hoheren Schule auf der Sekundarstufe (Hauptform), als auch durch den geringen
Stellenwert systematischer Anrechnung zwischen langen Sekundarschulausbildungen und
Hochschulbildung.

Tabelle 5:  Tertiare Abschlussquoten im europaischen Vergleich, 2004, (Erstab-
schlisse), in % (Quelle: OECD 2006)

Tertiarbereich B Hochschule: 3 bis  Hochschule 5 und

Land (Auswahl) (ISCED 5B) unter 5 Jahre mehr Jahre
(ISCED 5A) (ISCED 5A)
Polen 0,2 10,6 34,3
Italien 0,5 13,3 23,6
Slowakische Republik 3,1 4,8 22,9
Portugal 8,3 11,4 21,4
Spanien 17,2 14,1 18,5
Finnland 0,8 29,6 18,2
Frankreich 19,3 8,6 17,4
Dénemark 11,2 28,6 16,7
Osterreich 7,1 4,0 15,6
Tschechische Republik 49 49 14,8
Deutschland 10,2 8,0 12,6
Schweiz 10,9 14,1 11,9
Norwegen 3,0 36,1 9,3
Schweden 4,3 36,0 1,4
Vereinigtes Konigreich 16,3 38,3 1,0
EU-19-Durchschnitt 7,9 16,7 16,7
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7 Schlusselrolle des Europaischen Qualifikationsrahmens

Laut Definition des Vorschlags von 2006 soll unter einer ,,Qualifikation* ,,das formale Er-
gebnis eines Beurteilungs- und Validierungsprozesses, bei dem eine dafiir zustandige Stelle
festgestellt hat, dass die Lernergebnisse einer Person vorgegebenen Standards entsprechen®
verstanden werden (KOMMISSION 2006, 17). Der EQF-European Qualifications Frame-
work soll ,,in erster Linie als Ubersetzungshilfe und neutraler Bezugspunkt dienen, um Qua-
lifikationen aus unterschiedlichen Aus- und Weiterbildungssystemen vergleichen zu kdnnen
und die Zusammenarbeit und die Vertrauensbasis zwischen jeweils Betroffenen zu starken*
(KOMMISSION 2006, 3). Die Grenzen des Ansatzes von 1985 zur Vergleichbarkeit der Ab-
schlusse der beruflichen Bildung sollen dadurch Gberwunden werden, ,,dass der EQR sich auf
die Verbesserung der Transparenz von Qualifikationen konzentriert und bei der Zusammen-
arbeit einen dezentralen Ansatz verfolgt“ (KOMMISSION 2006, 4).

Die Schlusselrolle des EQF in der Umsetzung der bildungspolitischen Gesamtstrategie der
EU kommt insbesondere durch seine Verknupfung mit anderen Transparenzinstrumenten
zum Ausdruck:

= Der Rahmen fiir den Europaischen Hochschulraum und der EQF missen ,,komplementar
sein* (KOMMISSION 2006, 4).

= Alle wichtigen Europass-Dokumente ,sollten einen klaren Verweis auf das zutreffende
EQR-Niveau enthalten* (ebenda)

= Der EQF soll eine Grundlage bieten, auf der ECTS und ECVET" unterstiitzt und weiter-
entwickelt werden kénnen. (ebenda)

= Zudem sind Grundsétze der Validierung nicht formalen und informellen Lernens zu be-
ricksichtigen, ,,vor allem weil das Konzept des EQR auf Lernergebnissen beruht und die
Validierung nicht formalen und informellen Lernens erleichtern wird* (KOMMISSION
2006, 5).

Der EQF (European Qualifications Framework) und seine 8 Levels orientieren sich an Krite-
rien fir Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen im weiteren Sinne. Als Kriterien der Auf-
gabendefinition je Level erweisen sich der Grad von Verantwortung und Selbstandigkeit so-
wie Umfang, Praxisndhe und Abstraktionsgrad von Wissen und Fertigkeiten der jeweiligen
Tatigkeiten. Ab EQF-Stufe 5 werden abstrakte Problemldsungskompetenz und Innovations-
fahigkeit zu Kriterien der Zuordnung.

! So ware z.B. ohne die Hilfe von Levelbestimmungen im Rahmen eines EQF die ldentifikation der zu

beschreibenden Qualifikationen und Units im Rahmen von ECVET nur mit sehr grofiem Aufwand mdglich.
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Tabelle 6:  Exzerpt der Level-Deskriptoren im Vorschlag zur Errichtung eines
Europdaischen Qualifikationsrahmen

Kompetenzen im Sinne von

Level - Kenntnisse, Fertigkeiten Verantwortung und Selbstandigkeit

Grundlegendes Allgemeinwissen

1 und Fertigkeiten Arbeiten und Lernen unter direkter Anleitung
Grundlegende kognitive und . .

2 praktische Fertigkeiten Arbeiten und Lernen unter Anleitung

3 Eine Reihe kognitiver und Verantwortung fiir die Erledigung von Arbeits- und
praktische Fertigkeiten Lernaufgaben
Eine Reihe kognitiver und A s _

4 praktische Fertigkeiten filr Selbstandiges Tatigwerden und Beaufsichtigung der

spezielle Probleme Routinearbeit anderer

Umfassende kognitive und prak-
5% tische Fertigkeiten fur abstrakte

Leiten und Beaufsichtigen in Arbeits- oder Lern-
kontexten mit nicht vorhersehbare Anderungen

Probleme
- Beherrschung des Faches sowie | Entscheidungsverantwortung in nicht vorherseh-
Innovationsfahigkeit baren Arbeits- oder Lernkontexten
Spezialisierte ProblemlGsungs- Leitung und Gestaltung komplexer Arbeits- und
7** fertigkeiten fir Forschung Lernkontexte, die neue strategische Ansétze
und/oder Innovation erfordern
gr** Am weitesten entwickelte und Namhafte Autoritét etc. ... Entwicklung neuer Ideen

- spezialisierte Fertigkeiten flr

Forschung und/oder Innovation und Veerfahren

* Entspricht den Kurzstudien des Bologna-Prozesses/Joint Quality Initiative (Short cycle)
**  Entspricht dem ersten Studienzyklus des Europaischen Hochschulraums (EHR)

***  Entspricht dem zweiten Studienzyklus des EHR

**** Entspricht dem dritten Studienzyklus des EHR

Quelle: KOMMISSION 2006a, 19f.

Der EQF ist ein Instrument mittel- und langfristig angelegter Forderung der Transparenz von
Aus- und Weiterbildungsergebnissen, dem eine Schlisselrolle im Netzwerk einschlégiger
Ansdtze und Hilfestellungen der EU zukommen soll. EQF und NQFs sind Elemente von Pro-
zessen, deren Dynamik und Relevanz sich aus dezentralem Engagement der L&nder und
Sektoren speisen sollen.

Bis 2009 sollen Nationale Qualifikationsrahmen entwickelt und mit dem EQF verkoppelt
werden. Hierbei ist grundsatzlich zwischen Léndern, die Nationale Qualifikationsrahmen ein-
geflihrt haben, und Landern ohne einschldgige Erfahrungen zu unterscheiden. So haben nicht
nur anglophone L&nder Erfahrungen mit National Vocational Qualifications Frameworks
oder vergleichbaren Systemen, auch z.B. in Frankreich konnten seit Jahrzehnten Erfahrungen
mit einer 5-stufigen Skala von Bildungsabschliissen gesammelt werden (vgl. BOUDER
2006,12). Lander ohne diese Erfahrungen stehen vor einer anderen Situation.
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Zum einen kann man davon ausgehen, dass es auch in Landern ohne offiziellen und umfas-
senden Qualifikationsrahmen faktisch oder implizit wesentliche Beziige zwischen Qualifika-
tionen gibt. Diese Bezlge sind aber oft nicht deutlich expliziert, oft auch nur sektoral be-
grenzt von Bedeutung. Unter Umstédnden kann gerade dieser geringe Explikationsgrad Grund-
lage breiter gesellschaftlicher Akzeptanz historisch gewordener institutioneller Struktur-
muster von Angebot und Nachfrage am Arbeitsmarkt, also Qualifikationen, sein.

8 Erwartungen an EQF-NQF aus 6sterreichischer Sicht

Bislang fungierten in Osterreich tiberall dort, wo es darum ging, Ubersicht zur formalen Bil-
dungsstruktur zu schaffen, die ,,GroRkategorien der Bildungsebenen* (STATISTIK AUS-
TRIA 2005, 9), ndmlich Pflichtschule — Lehre / Fachschule — Matura — Pflichtschulakade-
mien etc. — Hochschule, als eine Art impliziter Qualifikationsrahmen. Im 6ffentlichen und im
groRbetrieblichen Sektor fungierten diese und &hnliche Abstufungen als Einstufungsgrund-
lagen.

Dieser implizite Rahmen der Bildungsebenen hatte allerdings sehr unterschiedlichen Stellen-
wert in den grofRen Segmenten des Beschaftigungssystems (6ffentlicher Dienst, grof3e Unter-
nehmen, KMUs, Landwirtschaft u.a.). Seine breite Akzeptanz bestand vor allem in der Ab-
senz sektorlibergreifende Konsistenz oder Relevanz. Die Bildungsebenen werden aber ein
wesentlicher Ausgangspunkt jeglicher Entwicklung des NQR sein mussen. Als Definitions-
und Abgrenzungskriterien gelten vor allem ,,Berechtigungen® in 6ffentlichen und auch pri-
vaten Besché&ftigungssektoren, aber auch im Hochschulzugang.

Die Systematik der Bildungsebenen hat fur einen Qualifikationsrahmen einige Schwéchen,
wodurch sie fur einen zukunftsorientierten Bezugsrahmen diskutiert und weiterentwickelt
veréndert werden mussten.

Die Abgrenzung Lehrabschluss zu Fachschulabschluss tiberzeugt nicht mehr so stark, wie vor
der Schulexpansion der letzten Jahrzehnte. Zudem gibt es sowohl innerhalb der Fachschulen
(auf Sekundarstufe 1) als auch der Lehrlingsausbildung (duale Ausbildung) unterschiedliche
Lernzeiten (von 2 bis 4 Jahren), die in der Regel auch Bedeutung fir die erreichte oder er-
reichbare Qualifikation haben.

Durch die Aufwertung der Padagogischen Akademien zu Hochschulen ist eine substanzielle
Veranderung gegeben. In dem Malie, als die Graduierungsstufen des Bologna-Prozesses in
der hochschulischen Berufsvorbildung wirksam werden, wird sich Anpassungsdruck im Be-
schaftigungssystem ergeben.
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Tabelle 7:  Erwerbspersonen in Osterreich nach Bildungsebenen, ISCED-Zuordnung
und Versuch, den ,,impliziten Qualifikationsrahmen* aufzuzeigen

International Stan- Abschlisse
Hochste abgeschlossene Bildung dard Classification 0

of Education Anzahl %
Universitat*, Kunsthochschule ISCED 5A, 6 304.761 7,6
Fachhochschule (seit 1994) ISCED 5A 7.880 0,2
Berufs- und lehrerbildende Akademie ISCED 5B 99.844 2,5
BHS-Kolleg (ISCED 5B) ISCED 5B 27.164 0,7
Berufshildende héhere Schule (BHS)
(Hauptform und Berufstétige, ISCED 4A) ISCED 4A 291.587 75
Allgemeinbildende héhere Schule ISCED 3A 193.137 4.8
Berufsbildende mittlere Schule (BMS: Mittlere
Schulen fiir das Gesundheitswesen) ISCED 48 79.665 2.0
Berufsbildende mittlere Schule (BMS) ISCED 3B 442.632 111
Lehrlingsausbildung (duale Ausbildung) ISCED 3B 1,612.872 40,5
Allgemeinbildende Pflichtschule ISCED 2 (1) 921.219 23,1
Gesamt ISCED 1- 6 3,986.761  100,0

* In der Regel in der Vergangenheit lange Universitétsstudien (Diplom, Magister, Doktorat); Aktuelle universi-
tdre Abschlisse: Diplomstudien ohne Lehramt 14.557 (Studien in Jahren, Median: 6,6); Doktoratsstudien
2.438 (Studien in Jahren, Median: 3,2); Bakkalaureatsstudien 1.350 (Studien in Jahren, Median: 3,9); Lehr-
amtsstudien 906 (Studien in Jahren, Median: 6,2) , Magisterstudien nach Bakkalaureatsstudien 201 (STA-
TISTIK AUSTRIA 20063, 171ff.)

Quelle: Statistik Austria, Volkszéhlung 2001

Die osterreichische Systematik der Bildungsebenen ist international sehr schwer adaquat zu
kommunizieren. Auf der oberen Sekundarstufe werden berufliche Ausbildungen absolviert
und durch non-formale Weiterbildung und Berufserfahrung weiter aufgebaut, die in den tra-
ditionellen ,,Bachelor-Landern“ und anderen L&ndern mit Kurzstudientraditionen neben oder
innerhalb eines hochgradig diversifizierten Hochschulsystems anders angelegt werden, wo-
durch der o6sterreichische ,,Bildungsstand eher unterschatzt“ wird (REITERER 2005, 32).
Angesichts der sozio-dkonomischen Performanz des Landes® muss es sich — wenn man
humankapitaltheoretische Pramissen akzeptiert —, primdr um ein kategoriales Erfassungs-
problem der komparativen Bildungsstatistik, also ein statistisches Artefakt, handeln, nicht um
substanzielle Ricksténde.

2 Weit iiberdurchschnittliches BIP pro Kopf, unterdurchschnittliche Arbeitslosenquote, tiberdurchschnittliches

Industriewachstum, tberdurchschnittliche Forschungsausgaben (vgl. z.B. STATISTIK AUSTRIA 2/2006,
36ff.) und zugleich weit unterdurchschnittliche Armutsgeféhrdungsquote (vgl. z.B. GUIO 2005, 2).
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Fur Osterreich wird es daher insbesondere wichtig sein, den Arbeitsmarktwert der Abschliisse
nach der Pflichtschule (Lehre, Fachschule/BMS, BHS) international adéquat zu signalisieren,
da dieser in Landern mit wenig berufsqualifizierenden Angeboten auf der oberen Sekundar-
stufe oft — aufgrund unterschiedlicher Traditionen — nicht addquat wahrgenommen wird oder
werden kann.

Aufgrund der hohen Wertschéatzung, welche die berufliche Ausbildung auf der oberen Sekun-
darstufe in der Bevolkerung und bei den Arbeitgebern der betreffenden Lander (Osterreich,
Schweiz und Deutschland) genief3t, werden die Unterschiede zu L&ndern mit dem Schwer-
punkt der Berufsbildung auf der Tertidrstufe oder in der berufsbegleitenden Weiterbildung
auch in Zukunft gravierend bleiben. Trotz der generellen Probleme in der Jugendbeschafti-
gung und der allgemein steigenden Beteiligung an abschlussbezogener Weiterbildung inner-
halb und auRerhalb der Hochschulen wird der Fokus auf beruflicher Bildung auf der Sekun-
darstufe 1l fur mittlere und obere mittlere Qualifikationen in Osterreich auf absehbare Zeit
erhalten bleiben. Das Erreichen von Beschéftigungsfahigkeit im Alter von 19/20 Jahren (ohne
dabei weitere Bildung auszuschlielen) hat weit verbreitete Akzeptanz bei Jugendlichen,
Eltern und Politik.

Der untere Bereich der 8-stufigen Skala des EQF ist eine Herausforderung fur Lander, die
erst mit einer vollen Fachkraftqualifikation ihre Skala der Ausbildungsabschliisse beginnen.
Dies trifft auch fiir Osterreich zu. So wird im Beschaftigungssystem einerseits von etwa 5
formalen Bildungsebenen (Qualifikationsebenen, siehe Tabelle 4) ausgegangen. Als erste
formale Qualifikation wird in der Regel der Lehrabschluss angesetzt. Es gibt aber Qualifika-
tionslevels unter dem Lehrabschlussniveau. Die so genannten Un- und Angelernten sind eine
heterogene Kategorie. So gibt es unter der Facharbeiterlnnen-Einstufung noch finf Indus-
trielohnstufen (besonders qualifizierte angelernte Arbeitnehmerlnnen, Qualifizierte ange-
lernte Arbeitnehmerlnnen, sonstige angelernte Arbeitnehmerlnnen; Hilfsarbeiterlnnen —
schwere Tatigkeit, Hilfsarbeiterinnen — leichte Tatigkeit) mit signifikanter Stundenverdienst-
staffelung (WIRTSCHAFTSKAMMER 2006, 41).

Der obere Bereich der 8-stufigen Skala des EQF bedeutet fiir Osterreich zusammen mit
dem Bologna-Prozess Modernisierungschance und hohen Diskussions- und Wandlungs-
bedarf.

Das konsekutive Graduierungsmuster ,,Bachelor — Master degree* bedeutet tberhaupt weit-
gehend Neuland im Hochschulbereich, aber ebenso in den Auswirkungen und den Einstu-
fungsstrategien am Arbeitsmarkt. Im Studienjahr 2003/04 entfallen unter 7 Prozent der uni-
versitdren Abschlisse auf Bakkalaureatsstudien. Die Differenzierung der Hochschulab-
schlusse nach den Bologna-Studien ist aus Sicht der komparativen Bildungsforschung auf
jeden Fall ein Fortschritt, insofern die unscharfe ISCED-Kategorie 5A differenziert werden
kann.

Einiges Entwicklungspotenzial fur Bildungspolitik im Lande sollte nicht zuletzt das Konzept
des ,,Short cycle* enthalten, insbesondere zur Uberwindung der Segmentierung zwischen
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héherer oder aufbauender Berufsbildung auf der Sekundarstufe Il und Hochschulstudien im
Rahmen der neuen Bakkalaureatsstudien.

Da der NQR letztlich zukunftsbezogen und normativ sein muss, kommt eine weit Uber
empirische Argumente hinaus reichende Gestaltungsaufgabe der involvierten Ministerien und
der Sozialpartner ins Spiel. Dies nicht zuletzt, da sich in Osterreich Aus- und Weiterbildung
und deren Entwicklung und Qualitatssicherung bekanntlich seit jeher als langwierige und
konsensbezogene Politikfelder erwiesen haben. Der NQR kodnnte eine Schlisselrolle in der
Sicherung eines zukunftsorientierten Aufbaus der Bildungsgange und der Ubergénge zwi-
schen Bildungsgéngen bzw. der Ubertragbarkeit von Lernergebnissen einnehmen.

Wenn man Qualifikation als historisch gewordene institutionelle Muster des Angebots und
der Nachfrage nach Arbeitskraften begreift, in denen sich intendierte und nicht-intendierte
Folgen von Aushandlungsprozessen niederschlagen, stellt sich der NQR als sehr anspruchs-
volles VVorhaben umfassender politischer Konsens- oder Kompromissbildung dar. In diesem
Sinne kommt etwa Peter SCHLOGL in seinem Resiimee zum osterreichisches Konsultations-
prozess zum EQF zur Einschatzung ,,Generell scheint der EQR — bzw. die mdglichen Ent-
wicklungsarbeiten zur Erarbeitung eines nationalen Rahmens — mit vielen Erwartungen ver-
bunden zu sein, strukturelle Reformen im Bildungswesen in Osterreich anzustoBen.*
(SCHLOGL 2006, 13).

Ein anderer Aspekt, der mehrfach betont wurde, betrifft das Verhaltnis von akademischer und
beruflicher Ausbildung. Eine Exklusivitat akademischer Abschlisse wiirde ,,Domanen, deren
hochste Qualifikationen traditionell nicht Uber akademische Bildungsgénge erreicht werden
(Handwerk u.a.) benachteiligen“ (SCHLOGL 2006, 13). Die im Vorschlag der Kommission
vom 5.9. 2006 verwendete Formulierung ,entspricht” schlieft anderes nicht aus und kann
daher im Sinne der Offenheit der oberen Levels fiir berufliche Aus- und Weiterbildung inter-
pretiert werden (KOMMISSION 2006a, 22).

Da in Osterreich nicht nur verschiedene Ministerien und die Sozialpartner ausbildungs- und
qualifikationsbezogene Zusténdigkeiten, sodann auch bislang gestaltende Beitrdge geleistet
haben, ist breite Einbeziehung Voraussetzung von in der Praxis haltbaren Vereinbarungen.
Die flr die Koordination zustdndigen Stellen im Bildungsministerium haben bereits bisher
auf breiter Basis informiert sowie einen Konsultationsprozess durchgefihrt und dokumen-
tiert. Dieser umfassende Beteiligungsprozess soll unter wissenschaftlicher Begleitung zur
Entwicklung des NQR fortgesetzt werden.

Wie kann man der Gefahr einer Reproduktion der Transparenzdefizite, die im Rahmen der
Systemvergleiche mithilfe von ISCED sichtbar werden, begegnen? Ist langfristig mit Rick-
wirkungen der EQF-NQF-Prozesse auf die Qualitdt der international vergleichenden Bil-
dungsstatistik zu rechnen? Hier sind viele Fragen und auch viele Faktoren im Spiel.

Der EQF ist Element eines komplexen Wandlungsprozesses in den europdischen Aus- und
Weiterbildungssystemen. Diese sind von anhaltenden Divergenzen, aber auch Konvergenzen
gekennzeichnet. Es gibt Konvergenzen in der Dynamik der Globalisierung von Wirtschaft,
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Arbeitsmarkten und Bildung. So wachsen Uberall Dienstleistungsanteile und Computerdurch-
dringung der Beschaftigung sowie die Gewichte der Ausbildungsbeteiligung nach Sektoren
und der Bedarf an fachiibergreifenden Schlisselqualifikationen zur Teilhabe an der Informa-
tionsgesellschaft im Beruf und aulRerberuflich. So bilden die Verlangerung und Tertiarisie-
rung des Ubergangs von der Pflichtschule in volle Erwerbstatigkeit durch Ausbildungspha-
sen eine Konvergenz, allerdings mit unterschiedlichen Systemkontexten. EQF als ,,Uberset-
zungshilfe* oder ,,Leseraster” sollte in Verbindung mit verbesserten ISCED-Kriterien das
Verstandnis fiir anhaltende Unterschiede und Konvergenzen verbessern. Auf ISCED kann
man — trotz ihrer Probleme — auch in Zukunft nicht verzichten, man wird die Nomenklatur
aber verbessern mussen. Der EQF-NQF-Entwicklungsprozess sollte dabei helfen.
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In diesem Beitrag wird Uber Inhalte und die mit ihr einhergehenden Erwartungen der im September
2006 vorgeschlagenen Empfehlung berichtet. Diese wirft eine Reihe von grundsétzlichen Fragen auf,
die ausgebreitet werden sollen. Der Autor méchte vor allem die lebhaft in Gang befindliche fachliche
Diskussion unterstiitzen: Vor allem wird eine Bewertung dieses Ansatzes in Bezug auf die Mdglich-
keiten und Grenzen in punkto Konsequenzen fiir die Bildungs- und Berufsbildungspolitik und -praxis
in den Mitgliedstaaten versucht. Diese Ausarbeitung knupft dabei an den Beitrag des Autors in bwp@
Nr. 8 vom Juli 2005 an. Burkart SELLIN diskutiert ebenfalls einige der wesentlichen Konzepte, wie
sie die Europdaische Kommission in Zusammenarbeit mit dem Cedefop vorgeschlagen hat. Diese Kon-
zepte, die in der Perspektive 2010 umgesetzt werden sollen, stellen insbesondere Bildungs- bzw. Lern-
ergebnisse in 8 Stufen und in neuartiger Weise dar. Bestimmte Merkmale fuir Kenntnisse bzw. Wissen,
Fertigkeiten und Fahigkeiten sowie personliche und berufliche Kompetenzen werden vorgeschlagen,
wobei noch nicht sicher ist ob deren Definition und Begrifflichkeit, vielleicht nicht kurzfristig aber
zumindest auf mittlere Sicht, in Europa und darlber hinaus allgemeine Akzeptanz erhalten. Wenn ja,
bedeutet dies einen groRen Fortschritt fir die europdische Zusammenarbeit nicht nur in der beruflichen
Bildung, sondern fiir alle Segmente der Bildungssysteme und in der Perspektive einer nachhaltigen
Strategie fiir das lebenslange oder -begleitende Lernen. Diese steht im Ubrigen auch im Mittelpunkt
des nunmehr vom Rat und dem Europaischen Parlament verabschiedeten, ab 2007 laufenden, integ-
rierten europaischen Forder- und Austauschprogramms fiir das lebenslange Lernen.

EQF - the proposal of the European Commission for the recommendation
of the European Parliament and the European Council: assessment and
questions regarding its application

This contribution reports on the content and expectations associated with the proposed
recommendation, made in September 2006. This raises a number of fundamental questions,
which will be discussed. Above all the author aims to support the current lively debate in
expert circles on the relevant issues. The contribution attempts to evaluate this endeavour in
terms of the possibilities and limitations regarding the consequences for policy and practice in
general education and vocational education and training in the member states. This discussion
builds on the contribution by the current author to bwp@ Nr. 8, published in July 2005.
SELLIN discusses some of the fundamental concepts, as suggested by the European
Commission in co-operation with Cedefop. The key new concepts, which are intended to be
implemented by 2010, are education and learning results in eight levels. Particular
characteristics for knowledge, skills and abilities, as well as for personal and professional
competences, are proposed. However, it is still not clear whether these definitions and
conceptualisations will gain general acceptance in Europe and further afield, if not in the
short-term then at least in the medium-term. If so, this will mean significant progress for
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European co-operation, not only in vocational education and training, but for all stages of
education and, in the long-term, a sustainable strategy for lifelong learning. The latter is the
main focus of the exchange and support programme for lifelong learning, recently approved
by the Council and by the European Parliament, which will run from 2007.
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BURKART SELLIN (Cedefop)

EQR - Vorschlag der Europaischen Kommission flr eine
Empfehlung des Européaischen Parlaments und Rates, Bewertung
und Fragen im Zusammenhang mit seiner Anwendung

1 Erwartungen an den Europaischen Qualifikationsrahmen (EQR)

In einem Europa, das von einer rasanten Entwicklung in Technik und Wirtschaft sowie Uber-
alterung gepragt ist, nimmt lebenslanges Lernen enorm an Bedeutung zu. Fir die Wahrung
und den Ausbau von Wettbewerbsfahigkeit und sozialem Zusammenhalt ist es notwendig,
dass die Birgerinnen und Blrger Europas ihre Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen
laufend auf den neuesten Stand bringen, um einen stabilen und ausbaufdhigen Arbeitsplatz
bzw. Beruf zu erreichen und zu erhalten.

Lebenslanges Lernen wird jedoch durch mangelnde Kommunikation und Kooperation zwi-
schen Bildungsanbietern und zustandigen Stellen in der allgemeinen und beruflichen Bildung
auf den verschiedenen Ebenen innerhalb und zwischen den Landern erheblich erschwert. Das
fihrt zu unnotigen Barrieren, die den Birgerinnen und Birgern den Zugang zu Aus- und
Wieterbildung erschweren und behindern. Sie kénnen kaum die Qualifikationen und Bil-
dungsgange bzw. Lerneinheiten verschiedener Einrichtungen miteinander kombinieren und
noch seltener nationale Grenzen (berschreitend geltend machen. Dies erschwert ihre Entfal-
tungsmaoglichkeiten und erlaubt ihnen nicht ihr Leben selbst aktiv (mit) zugestalten. Fehlende
Bestimmungen fiir die Ubertragung von Qualifikationen oder Lernleistungen — von einem
Lernkontext auf einen anderen — sind unndtige Hurden. Sie schréanken die Mobilitat von
Arbeitskréaften und Lernenden innerhalb des européischen Arbeitsmarktes ein und erschweren
eine effektive Zusammenarbeit zwischen Bildungstrdgern und zustandigen Stellen. Die
internationale Zusammenarbeit Europas mit anderen Weltregionen bleibt ebenfalls schwierig.

Die Erwartungen, die an den EQR von Seiten der Europdischen Kommission und auch vom
Rat der Bildungsminister gekniipft werden' sind hoch und umfassend (vgl. HELSINKI
KOMMUNIQUE 2006):

— Mitdem EQR ,, ... wird die Mobilitat zu (Aus-) Bildungs- und Arbeitszwecken steigen“?

— Der EQR ist ein Instrument zur Verbesserung der Vergleichbarkeit der Qualifikationen:
Der EQR will berufliche Qualifikationen nicht mehr Gber Lernwege und Abschlisse, son-
dern Uber die Ergebnisse von Lernprozessen vergleichen, unabhangig davon, wie, wo,
wann und wie lange jemand gelernt hat, er beschreibe das, was jemand kénne.

Der Rat befasste sich im November 2006 mit dem Vorschlag und stimmte diesem einstimmig zu. Jetzt wird
sich noch das Europaische Parlament damit befassen. Der vollstandige Text kann tber das Internet abgeru-
fen werden: http://ec.europa.eu/education/policies/educ/eqf/com_2006 0479 de.pdf

Bildungskommissar Jan Figel im September 2006 mit einem Zitat auf www.europa.eu
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— Er soll zur besseren Umsetzung von schon verabschiedeten Empfehlungen, Entscheidun-
gen und Richtlinien z.B. zur Transparenz (Europass), zum lebenslangen Lernen, zur An-
erkennung von Berufsqualifikationen (reglementierte Berufe) dienen.

— Er soll eine Ubersetzungshilfe fur nationale Qualifikationen und Systeme auf bi- und
multilateraler Ebene z.B. zur Unterstitzung der Zusammenarbeit zwischen Bildungs-
tragern und des Austauschs von Lehrern, Studenten, Schillern und Lehrlingen anbieten.

— Der EQR soll die Verbesserung der vergleichenden Bildungsstatistik von Eurostat und die
Festlegung von Zielen fir Bildungs- und Ausbildungsinvestitionen z.B. durch Interven-
tionen mit Hilfe der Strukturfonds der EU ermdglichen.

— Und schlief3lich ist der EQR als Anregung zu verstehen, die nationalen Bildungs- und
Qualifikationssysteme selbst transparenter (nach innen und auflen) darzustellen und
nationale Qualifikationsrahmen, soweit sie nicht schon existieren, zu entwickeln, um die
Durchlassigkeit zwischen den unterschiedlichen Bildungsgangen zu verbessern, insbe-
sondere zwischen der Berufsbildung und dem Hochschulwesen sowie zwischen der Erst-
ausbildung und der Weiterbildung.

Es ist allerdings nicht beabsichtigt, durch diese rechtlich nicht verbindliche Empfehlung die
bestehenden Systeme harmonisieren zu wollen oder eine unmittelbare Anerkennung von
Qualifikationen zu ermdglichen, wenngleich Letzteres dennoch erleichtert werden soll.

Der EQR wird als ein wichtiger Schritt zur Verwirklichung der Lissabon-Ziele der EU ange-
sehen, ndmlich Europa wettbewerbsféhiger unter Gewahrleistung des sozialen Zusammen-
halts zu machen sowie die Europdische Beschéftigungsstrategie zu untermauern.

Adressaten sind in erster Linie die Akteure in Politik und Verwaltung auf allen Entschei-
dungsebenen, aber auch die Birgerinnen und Burger, die sich in den weit aufgefacherten
Bildungsangeboten und -Abschliissen immer weniger zurechtfinden.

2 Gemeinsame Beschreibungsmerkmale flr Qualifikationen

Der Vorschlag enthélt im Vergleich zu dem Arbeits- bzw. Konsultationspapier der Kommis-
sion von 2005 eine gewisse Vereinfachung der Beschreibungsmerkmale fiir die acht Qualifi-
kationsstufen (siehe dazu den Anhang). Insbesondere in der dritten Kategorie, den sonstigen
Kompetenzen, werden Zusammenfassungen der (persénlichen und beruflichen bzw. sonsti-
gen) Merkmale vorgeschlagen. Substantiell hat sich jedoch wenig an Art und Inhalt der
Deskriptoren geandert: Die Beschreibung beginnt mit Qualifikationen, die mit Stufe 1 kurz
nach Abschluss der Pflichtschule erworben werden kénnen und mit der Stufe 8 bis zu einer
erfolgreichen Doktorarbeit reichen.

Die Beschréankung der Beschreibung von Lernergebnissen in Form von drei Kategorien —
Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen — bleibt Grundlage. Dies bedeutet, dass auf eine
Beschreibung der Inputs in Form der Art der Bildungsinstitution sowie Dauer und Methoden
der Ausbildung verzichtet wird unter Beschrankung auf eine Definition von “outcomes” bzw.
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Lernergebnissen. Die Zuordnung von Ersteren wird bewusst den zustdandigen nationalen
Stellen auf den je spezifischen Ebenen tiberlassen. Nur auf diese Weise kdnne man den ver-
schiedenen Realitdten von heute und morgen gerecht werden. Der Berufsbezug wurde auf
Drangen der Sozialpartner insb. bei der dritten Kategorie starker herausgearbeitet. Gleich-
zeitig wird jedoch betont, dass dessen weitergehende Definition den Akteuren auf Branchen-
bzw. Berufsfeldebene selbst tberlassen beleiben soll. Solche Qualifikationsrahmen sollten
gegebenenfalls auch auf europdischer Ebene erganzend zu dem allgemeinen EQR entwickelt
werden wie dies zurzeit auf dem Gebiet der IKT-Qualifikationen durch Cedefop, Cepis® und
den Europaischen Ausschuss fiir Normung (CEN/ISSS)* angestrebt wird. Solche berufs- bzw.
sektorspezifischen Bezugsrahnmen wirden danach wie im Falle des EQR keinerlei Verbind-
lichkeit beinhalten und ebenfalls nur als Ubersetzungshilfe fiir Qualifikationen aller Art die-
nen, unabhéngig davon, ob sie durch formale, nicht-formale oder kommerzielle (z.B. indus-
triespezifische) Angebote vermittelt werden.

Die Abkehr von einer Beschreibung der Wege und Inhalte eines Programms und der Institu-
tion hat fir alle Mitgliedstaaten Konsequenzen: Es sind die durch einen Bildungsgang oder -
trager angestrebten Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen (KFK) eindeutiger zu be-
schreiben und/oder entsprechende Qualitatsstandards zu definieren und zu vereinbaren. Aka-
demische Grade oder Berufstitel allein geniigen nicht mehr, sie haben zu wenig Aussagekraft.
Das diploma oder certificate supplement, welches im Rahmen des Europass propagiert wurde
und wird, kann als ein erster Schritt auf diesem Wege angesehen werden. Dieser reicht jedoch
nicht aus, wenn eindeutige Zuordnungen von nationalen Abschliissen zu denen des EQR vor-
genommen werden sollen. So muss z.B. durch entsprechende Prifungsordnungen und Akkre-
ditierungsstellen glaubhaft gemacht werden, dass durch den entsprechenden Bildungsweg
diese Ergebnisse auch erreicht wurden. Anderenfalls kann das erforderliche wechselseitige
Vertrauen in die Qualifikation und Qualitat der Ausbildung im anderen Land nicht entstehen.
Fur Quer- und Seiteneinsteiger (auch mit Migrationshintergrund) sind ebenfalls neue Wege
zur Validierung und Akkreditierung ihrer formalen oder nicht-formalen Lernleistungen be-
reitzustellen, wie es der Rat im Zuge der Anerkennung solcher Lernleistungen seit Jahren
fordert und wie es u.a. auch durch das Europdische Leistungspunktesystem fir die Berufsbil-
dung und Hochschulbildung erleichtert werden soll.

3 Verbindung von Bologna- und Kopenhagen-Prozess untermauert durch
EQR und ECTS/ECVET

Der Bologna Prozess zur Zusammenarbeit zwischen den Hochschulen und Universitaten, wie
er in Unterstitzung durch den Europarat und die Europdische Kommission zu Ende der
1990er Jahre begonnen und seitdem in den meisten europdischen Léndern erfolgreich umge-
setzt wurde, dient wie der Kopenhagen Prozess der Zusammenarbeit der Bildungstréger, dem
Austausch von Lehrern und Lernenden und letztendlich der Entwicklung eines Europdischen

® Europaische Vereinigung der nationalen Gesellschaften fir Informatik

Vgl. auch die Ergebnisse der Europdischen e-Skills Konferenz vom 5. und 6. Oktober 2006 in Thessaloniki
auf www.e-skills-conference.org .

4
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Hochschulraums und Qualifikationsrahmens. Der EQR wurde in seinen Merkmalen auf den
Stufen 6 bis 8 den Deskriptoren fiir Lernergebnisse des Européischen Hochschulrahmens an-
gepasst, d.h. den so genannten “Dublin descriptors”. Wenngleich recht allgemein gehalten
sind diese doch untereinander kompatibel. Die entsprechenden Stufen des EQR setzen aller-
dings nicht unbedingt den Erwerb der im Hochschulwesen allgemein ublichen akademischen
Grade Bachelor, Master oder Doktorat voraus und beruhen nicht auf einer Mindestdauer des
Studiums an einer anerkannten Hochschule oder entsprechenden Institution. Die Stufen des
EQR entsprechen somit nicht unmittelbar bestimmten Abschliissen oder Graden des formalen
Bildungswesens. Sie sollen auch zuganglich sein fir Seiten- und Quereinsteiger, fur Bewer-
ber ohne formale Qualifikationen unter der Voraussetzung, dass diese von den je zustédndigen
Stellen formlich validiert und akkreditiert wurden.

Seit Anfang 2000 hat es einen enormen Anstieg der Studenten gegeben, die z.B. im Rahmen
des Erasmus Programms Studienabschnitte in anderen Landern Europas absolvieren und ihre
dort erworbenen Lernleistungen mit Hilfe des ECTS® geltend machen kénnen. Dieser An-
stieg des Studentenaustauschs betraf und betrifft im Ubrigen neben den EU- Mitgliedstaaten
auch die anderen Européischen Lander inklusive Russland, Ukraine etc., die durch das Pro-
gramm Tempus ebenfalls von der EU unterstiitzt werden.

Die fiir den Kopenhagenprozess verantwortlichen Politiker des Rates und des Europaischen
Parlaments favorisieren nunmehr seit 2002 auch eine vergleichbare Entwicklung im Bereich
der Berufsbildung und des lebenslangen Lernens. Es sollen mit dem Erasmus-Programm ver-
gleichbare Zahlen von Teilnehmern an Austauschen erreicht werden. Die bisherigen Austau-
sche z.B. auf der Grundlage des Sokrates- oder Leonardo da Vinci Programms waren in die-
ser Hinsicht relativ enttduschend, und es wurde festgestellt, dass eine der Barrieren vor allem
darin bestand, dass Lehr- und Lernabschnitte, die in anderen Mitgliedstaaten absolviert wur-
den, haufig nicht im Herkunftsland und als Teil der angestrebten Qualifikation angerechnet
wurden. Dem soll das in Arbeit befindliche Leistungspunktesystem fiir die berufliche Bildung
(ECVET)® abhelfen.

Zu Ende Oktober 2006 legte die Kommission ein Arbeitsdokument vor, welches ein solches
System zun&chst zur Konsultation durch die Mitgliedstaaten vorschlagt. Es wurde von einer
Ende 2003 eingesetzten technischen Arbeitsgruppe der Kommission in Zusammenarbeit mit
Berufsbildungsexperten interessierter Mitgliedstaaten konzipiert. Cedefop, das Europaische
Zentrum zur Forderung der beruflichen Bildung, hatte an dessen Entwicklung wesentlichen
Anteil. Untersuchungen Uber Ansatze in den Mitgliedstaaten wurden durch Cedefop ebenso
durchgefihrt wie eine Expertise zu einer Typologie der ,,knowledge, skills and competences*
(vgl. WINTERTON et al. 2006) in Auftrag gegeben. Dariiber hinaus ist festzuhalten, dass zu
Beginn der Arbeiten dieser Arbeitsgruppe sich eine weitere Expertise mit der Entwicklung
von Referenzstufen und Zonen wechselseitigen Vertrauens befasste, die als unerldsslich gal-

> European Credit Transfer System (Européisches System fiir die Anrechnung und den Transfer von Leis-

tungspunkten)
European Credit System for Vocational Education and Training (Europdisches Leistungspunktesystem fir
Berufsbildung)
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ten fur einen Fortschritt bei dem Europdischen Leistungspunktesystem in der Berufsbildung.
Diese von der Forschungsabteilung der englischen ,,Qualifications and Curriculum Authority
(QCA)* in enger Zusammenarbeit mit Experten vieler Mitgliedstaaten erstellte Untersuchung
wurde weiter entwickelt durch die EQR-Expertengruppe und erlaubte dieser, rasche Fort-
schritte zu machen bei dem hier besprochenen Konzept. Ein AnstoR zur Entwicklung des
EQR, der unabhangig gesehen werden kann von ECVET oder ECTS, kam somit aus der
Technischen Arbeitsgruppe zu ECVET. Ohne einen solchen Bezugsrahmen der Ausbildungs-
bzw. Qualifikations- oder Lernstufen lassen sich schwerlich vergleichbare Lerneinheiten und
Ausbildungsabschnitte diskutieren und definieren, auf deren Grundlage solche Austausche
wechselseitig angerechnet und tibertragen werden kdnnen.

Der EQR kann darlber hinaus als eine Weiterentwicklung der Struktur der Ausbildungsstufen
angesehen werden, wie sie seinerzeit im Rahmen der Umsetzung der Entscheidung des Rates
von 1985 zur ,,Entsprechung von Berufsbefdhigungsnachweisen zwischen den Mitgliedstaa-
ten der Europdischen Gemeinschaften“ als Bezugsrahmen herangezogen wurde (vgl AMTS-
BLATT EWG 1985).

Der EQR-Vorschlag und der ECVET bzw. weiterentwickelte ECTS-Vorschlag sollen sich
wechselseitig unterstiitzen und Uber kurz oder lang in ein gemeinsames Credit-System (ber-
fuhrt werden. Ob es mdglich sein wird, in absehbarer Zeit beide Systeme — ECTS und
ECVET - so zu integrieren, wie es die Politik postuliert hat, muss derzeit noch dahingestellt
bleiben. ECTS beruht im Gegensatz zu ECVET bis dato vorwiegend auf Input-Kategorien
und weniger auf den Lernergebnissen (Outcomes). Ob ECVET allerdings ganz auf Input-
Kategorien verzichten kann, wird sich ebenfalls im Zuge der Umsetzung des Systems noch
herausstellen.

4 Zur Entwicklung nationaler Qualifikationsrahmen

Einige Mitgliedstaaten haben eine schon langer bestehende Tradition der Entwicklung von
Qualifikationsrahmen, andere haben in jiungerer Zeit neue entwickelt. Manche beziehen sich
nur auf die Erstausbildung mit oder ohne Einbeziehung der Hochschulbildung. Nur in weni-
gen Mitgliedstaaten oder Drittstaaten gibt es derzeit einen allumfassenden NQR. Frankreich
hat eine lange Tradition, die zuriickreicht bis in die 70er Jahre des vorigen Jahrhunderts. Er
war Teil der sog. “Planification”” und diente zur Herstellung von Transparenz und Vergleich-
barkeit bzw. zur “homologation® von Abschliissen, die dem Bildungsministerium unterstan-
den, mit denen, die dem Arbeitsministerium im Rahmen der Fortbildung unterstanden.

Im Vereinigten Konigreich wurde in der Mitte der 1980er Jahre ein nationaler Qualifikations-
rahmen zunéchst fur die berufliche Bildung eingefuhrt, der wiederholt fortgeschrieben und
erganzt wurde. Seit 2003 gibt es in der Republik Irland und in Schottland erste Anstrengun-
gen, einen allumfassenden Qualifikationsrahmen bereitzustellen; in Irland bezieht dieser sich

" Der Begriff steht fiir die in Frankreich iibliche mittelfristige bzw. jahrlich fortgeschriebene Planerstellung.

Herstellung einer Aquivalenz oder Gleichstellung mit Qualifikationen der Erstausbildung, wie sie durch das
Bildungsministerium vergeben werden.
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auf 10 Stufen nach Beendigung der Schulpflicht und in Schottland auf 12 Stufen unter Ein-
schluss von Lernleistungen, wie sie schon im Rahmen der Schulpflicht vermittelt werden. In
Schottland wird daruber hinaus eine engere Verbindung hergestellt zwischen dem Qualifika-
tionsrahmen und dem Leistungspunktesystem (Scottish Credits and Qualifications Frame-
work). Erste Erfahrungen mit der Anwendung dieses allumfassenden Qualifikationsrahmens
liegen vor (vgl. RAFFE in Vorb.).

In anderen englischsprachigen Regionen wie in Australien und Stdafrika haben sich ebenfalls
solche umfassenden Qualifikationsrahmen eingeburgert, mit denen je unterschiedliche Ab-
sichten und Ziele verbunden und in unterschiedlicher Weise rechtlich abgesichert sind, einige
haben nur Orientierungsfunktion, andere sind rechtlich verbindlich fir Bildungstrager und
Prifungsinstanzen.

Eine ausflhrliche Besprechung dieser Trends mit besonderem Bezug auf die europdischen
Lander ist in Vorbereitung und wird voraussichtlich néchstes Jahr als Sonderausgabe der
Européischen Zeitschrift fir Berufsbildung erscheinen. Schon jetzt 1asst sich festhalten: die
Zwischenergebnisse und Vorschlage der Arbeitsgruppen und der Européischen Kommission
zum EQR und zu dem Leistungspunktesystem haben in allen Mitgliedstaaten eine grundsatz-
lich positive Resonanz, und viele haben sich auf den Weg gemacht nationale Qualifikations-
rahmen zu entwickeln. Besonders positiv sind diese VVorschlage in den neuen Mitgliedstaaten
aufgenommen worden (vgl. BJIORNAVOLD/ COLES in Vorb.).

In Deutschland wird seit 2005 tber Konsequenzen diskutiert und unterstiitzt von der Wirt-
schaft werden von Seiten der Regierung erste Schritte erwogen zur Entwicklung eines natio-
nalen Qualifikationsrahmens: Ein besonderes Anliegen ist es dabei, die vorwiegend betrieb-
lich organisierte Berufsbildung attraktiv zu erhalten und auszubauen, das Berufskonzept zu
bewahren und sowohl schulische als auch betriebliche Abschlisse untereinander durchlassi-
ger zu machen, die Berufsbildung mit der Hochschulbildung und Fortbildung zu verbinden
bzw. zu verzahnen: ,,Bestehende Barrieren zwischen den einzelnen Bildungsbereichen mus-
sen abgebaut werden, damit Abschliisse zu Anschlissen werden und fur bereits erworbene
Lerninhalte nicht erneut Lebens- und Lernzeit eingesetzt werden muss“ (STORM 2006, 8).
Die Chance fur Deutschland liege darin, ... ,,dass Lernergebnisse auf européischer Ebene bes-
ser als bisher eingeordnet und verglichen werden kénnen. Insbesondere die im Rahmen einer
dualen Ausbildung vermittelten Kompetenzen kénnten damit im européischen Vergleich zu
einer angemessenen Bewertung gelangen — ein Aspekt, der (....) aus deutscher Sicht nach wie
vor problematisch ist.* (STORM 2006, 14)

5 Schlussfolgerungen

Die deutsche Prasidentschaft hat sich zum Ziel gesetzt, im 1. Halbjahr 2007 den Vorschlag
fir einen Europdischen Qualifikationsrahmen zu verabschieden und das Leistungspunkte-
system fir die Berufliche Bildung (ECVET) ein Stiick weiter voranzubringen. Die Phase der
Konsultation auch zum Leistungspunktesystem wird dann abgeschlossen und es wird ent-
schieden werden, in welcher Form die Umsetzung erfolgen soll. Schon derzeit sind eine
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Reihe von Pilotversuchen und Studien Uber die damit zusammenhangenden Fragen im Gange.
Das neue EU-Bildungsprogramm fir das lebenslange Lernen wird 2007 starten und finanziell
besser ausgestattet sein, um Mobilitat und die Zusammenarbeit in Bildung und Ausbildung in
Europa weiter zu fordern. Diese beiden prioritaren Aktionen dirften darin eine besondere
Gewichtung erfahren.

In der Helsinki Erklarung vom 5. Dezember 2006 betonen die Bildungsminister, ,,dass sich in
den ndchsten Jahren die Arbeit (....) darauf konzentrieren wird, den EQR und ein Kredit-
punktesystem einzufiihren®, um beides zu unterstiitzen: Mehr Mobilitat fir Auszubildende in
Europa und, durch eine engere Kooperation in der beruflichen Bildung, die Fortentwicklung
der Berufsbildungssysteme (SCHAVAN 2006).

Schon heute hat diese Diskussion in vielen Mitgliedstaaten eine Dynamik entwickelt, die un-
umkehrbar erscheint. Allerdings bleibt abzuwarten, ob diese neuen Instrumente und Absichts-
erklarungen auch ihre Entsprechung in praktischem Handeln finden werden und ob diese
Dynamik aufrecht erhalten bleibt und diese Empfehlungen bis 2010 in den L&ndern effektiv
umgesetzt werden. Der so genannte Prozess der offenen Koordinierung, der in der Bildungs-
und Beschaftigungspolitik® der EU angewendet wird, muss enger begleitet und evaluiert wer-
den. Indikatoren und Benchmarks allein gentigen nicht, man wird auch die nétigen Konse-
quenzen ziehen und nachhaltige Begleitaktionen zur Unterstutzung der Akteure in den Mit-
gliedstaaten durchfihren missen.

Das Bildungsprogramm ist sicher ein Mittel dies wirksam zu begleiten, ein anderes ist es die
Fort- und Weiterbildung der Lehrer und Ausbilder und die Qualitdt und Quantitat der Ange-
bote beruflicher Bildung — z.B. durch Unterstitzung mit den Mitteln der Européischen
Strukturfonds und insbesondere des Sozialfonds — zu verbessern, sie europatauglich zu
machen und parallel dazu die Mehrsprachigkeit (nicht nur Englisch) auch in der beruflichen
Bildung zu fordern. Letztlich wird die Mobilitat der Lernenden nur dann dauerhaft unter-
stitzt, wenn die nationalen Arbeitsmarkte sich starker 6ffnen und ein européischer Arbeits-
markt entsteht. Davon sind wir derzeit noch recht weit entfernt. Es gibt in vielen Landern
immer noch gewisse Abschottungstendenzen oder gar protektionistische Einstellungen von
Institutionen und weiten Teilen der Bevolkerung insbesondere gegentiber den mittel- und ost-
europdischen Arbeitsuchenden, obwohl der nach dem Beitritt vielfach erwartete Zuzug von
vielen Tausenden von Arbeitnehmern ausgeblieben ist.

Allerdings lasst nicht nur die geographische Mobilitdt zu wiinschen (brig, sondern auch die
berufliche, wie eine in diesem Jahr durchgefuhrte Eurobarometer-Untersuchung anlésslich
des Europaischen Jahres der Mobilitat der Arbeitnehmer belegt: Nur 20 % der deutschen,
Osterreichischen und griechischen Arbeitnehmer sind danach bereit im Laufe ihres Arbeits-
lebens ihren Beruf zu wechseln; die skandinavischen (Dénen und Schweden) und tschechi-
schen und slowakischen sind mit rund 60 % eher dazu geneigt: Die franzdsischen Arbeitneh-
mer liegen immerhin noch mit 50 % uber dem Durchschnitt der EU Lander mit 40 %. Die

® wie auch in der Jugend-, Sozial- und Beschéftigungspolitik der EU

© SELLIN (2006) www.bwpat.de bwp@ Nr. 11; ISSN 1618-8543 7



Anderung von Einstellungen zum Beruf und zur Mobilitit ist unbedingt notig, dies dirfte
aber eine Frage von Generationen sein.

Die junge Generation scheint allerdings auch in Deutschland zunehmend bereit zu sein, ihre
Einstellungen zu &ndern. Wie die jlngste Shell-Jugendstudie gezeigt hat, sind unter der Vor-
aussetzung eines guten Bildungsstandes die meisten Jugendlichen dazu auch bereit. Die we-
niger gut Ausgebildeten und insbesondere die Jugendlichen ethnischer Minderheiten und mit
Migrationshintergrund verdienen in diesem Zusammenhang besondere Aufmerksamkeit, zu-
mal sie vielfach Zweisprachigkeit und somit die Grundlagen fiur den Erwerb von Mehrspra-
chigkeit schon mitbringen. Die Bildungs- und Ausbildungsstatten sollten diese nicht negativ
bewerten, sondern an diese Grundlagen ankniipfen und sie ausbauen bei gleichzeitiger Férde-
rung der Umgebungssprache bzw. der Sprache des Aufnahmelandes. Eine zweisprachige Al-
phabetisierung ist fur diese Zielgruppen moglichst von der Vorschule an vorrangig zu for-
dern.

Die sprachliche Kommunikationsfahigkeit sowohl in der Umgebungssprache als auch bei der
Herkunfts- oder Fremdsprache spielt beim Erwerb weiterfiihrender Berufsqualifikationen
eine immer gréRere Rolle. Ohne diese gibt es keine standige formale oder nicht formale Wei-
terbildung und kaum eine Chance zur dauerhaften Sicherung der Beschaftigung.

Das bedeutet, dass im Rahmen der Berufsbildung nicht nur qualitativ einwandfreie technisch-
fachliche Bildung und entsprechende Fertigkeiten vermittelt werden missen, sondern auch
die Sprachkenntnisse in Wort und Schrift ebenso wie bei anderen weiterfiihrenden Bildungs-
gangen vertieft werden mussen. Dies sollte in enger Verbindung mit den nétigen sozialen
Kommunikationsfahigkeiten, den soft skills, geschehen. Beide Fahigkeiten bzw. Fertigkeiten
sind fur den Zugang zur Fort- und Weiterbildung und zur Forderung sowohl der beruflichen
als auch der geographischen Mobilitat eine unerléssliche VVoraussetzung.
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ANHANG

Deskriptoren zur Beschreibung der Niveaus des Europdischen Qualifikationsrahmens

(EQR)

Jedes der acht Niveaus wird durch eine Reihe von Deskriptoren definiert, die die Lernergebnisse beschreiben, die
fur die Erlangung der diesem Niveau entsprechenden Qualifikationen in allen Qualifikationssystemen erforderlich

sind.

Kenntnisse

Fertigkeiten

Kompetenz

Im EQR werden Kenntnisse
als Theorie- und/oder
Faktenwissen beschrieben.

Im EQR werden Fertigkei-
ten als kognitive Fertigkei-
ten (Einsatz logischen, in-

tuitiven und kreativen Den-
kens) und praktische Fer-

tigkeiten (Geschicklichkeit
und Verwendung von Me-

thoden, Materialien, Werk-
zeugen und Instrumenten)
beschrieben.

Im EQR wird Kompetenz im
Sinne der Ubernahme von
Verantwortung und Selbst-
sténdigkeit beschrieben.

Niveau 1

Zur Erreichung
von Niveau 1
erforderliche
Lernergebnisse

Grundlegendes Allge-
meinwissen

grundlegende Fertigkeiten,
die zur Ausfihrung einfa-
cher Aufgaben erforderlich
sind

Arbeiten oder Lernen unter
direkter Anleitung in einem
vorstrukturierten Kontext

Niveau 2

Zur Erreichung
von Niveau 2 er-
forderliche Lern-

grundlegendes Fakten-
wissen in einem Arbeits-
oder Lernbereich

grundlegende kognitive und
praktische Fertigkeiten, die
zur Nutzung relevanter
Informationen erforderlich
sind, um Aufgaben auszu-

Arbeiten oder Lernen unter
Anleitung mit einem gewis-
sen Maf3 an Selbststéandig-
keit

ergebnisse fuhren und Routineprob-
leme unter Verwendung
einfacher Regeln und
Werkzeuge zu lésen
Niveau 3 Kenntnisse von Fakten, eine Reihe von kognitiven Verantwortung fir die

Zur Erreichung
von Niveau 3 er-
forderliche Lern-

Grundsatzen, Verfahren
und allgemeinen Begriffen
in einem Arbeits- oder
Lernbereich

und praktischen Fertigkei-
ten zur Erledigung von Auf-
gaben und zur Lésung von
Problemen, wobei grund-

Erledigung von Arbeits-
oder Lernaufgaben
Ubernehmen

ergebnisse : bei der L6ésung von Proble-
IzeguegnedeM'\gteet?iglcii:rT'uwgzﬁ- men_da_ls eigene Verhalten
formationen ausgewahit 22 d;isjg\r']ve'“gen Umstande
und angewandt werden P

Niveau 4 breites Spektrum an Theo- | eine Reihe kognitiver und Selbststandiges Tatigwer-

Zur Erreichung
von Niveau 4
erforderliche
Lernergebnisse

rie- und Faktenwissen in
einem Arbeits- oder Lern-
bereich

praktischer Fertigkeiten, um
Losungen fir spezielle
Probleme in einem Arbeits-
oder Lernbereich zu finden

den innerhalb der Hand-
lungsparameter von Ar-
beits- oder Lernkontexten,
die in der Regel bekannt
sind, sich jedoch &ndern
kénnen

Beaufsichtigung der Routi-
nearbeit anderer Personen,
wobei eine gewisse Verant-
wortung fur die Bewertung
und Verbesserung der Ar-
beits- oder Lernaktivitaten
Ubernommen wird
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Niveau 5*

Zur Erreichung
von Niveau 5 er-
forderliche Lern-

umfassendes, speziali-
siertes Theorie- und Fak-
tenwissen in einem Arbeits-
oder Lernbereich sowie
Bewusstsein flr die

Umfassende kognitive und

praktische Fertigkeiten die

erforderlich sind, um krea-

tive Lésungen fur abstrakte
Probleme zu erarbeiten

Leiten und Beaufsichtigen
in Arbeits- oder Lernkon-
texten, in denen nicht vor-
hersehbare Anderungen
auftreten Uberprifung und

ergebnisse Grenzen dieser Kenntnisse Entwicklung der eigenen
Leistung und der Leistung
anderer Personen

Niveau 6** fortgeschrittene Kenntnisse | fortgeschrittene Fertigkei- Leitung komplexer fach-

Zur Erreichung
von Niveau 6 er-
forderliche Lern-

in einem Arbeits- oder
Lernbereich unter Einsatz
eines kritischen Verstand-
nisses von Theorien und

ten, die die Beherrschung
des Faches sowie Innovati-
onsfahigkeit erkennen las-
sen, und zur Lésung kom-

licher oder beruflicher

Tatigkeiten oder Projekte
und Ubernahme von Ent-
scheidungsverantwortung

ergebnisse Grundséatzen plexer und nicht vorherseh- | in nicht vorhersagbaren
barer Probleme in einem Arbeits- oder Lernkontexten
ﬁg?ﬁéa;'rzﬁ: rktleﬁoﬁ\rb:igz- 00er | (jhernahme der Verant-
9 ) wortung fur die berufliche
Entwicklung von Einzelper-
sonen und Gruppen
Niveau 7*** hoch spezialisiertes Wis- spezialisierte Problem- Leitung und Gestaltung

Zur Erreichung
von Niveau 7 er-
forderliche Lern-
ergebnisse

sen, das zum Teil an neu-
este Erkenntnisse in einem
Arbeits- oder Lernbereich
anknipft, als Grundlage fur
innovative Denkansatze

kritisches Bewusstsein flr
Wissensfragen in einem
Bereich und an der Schnitt-
stelle zwischen verschiede-
nen Bereichen

I6sungsfertigkeiten im Be-
reich Forschung und/oder
Innovation, um neue
Kenntnisse zu gewinnen
und neue Verfahren zu
entwickeln sowie um Wis-
sen aus verschiedenen Be-
reichen zu integrieren

komplexer, sich verandern-
der Arbeits- oder Lernkon-
texte, die neue strategische
Ansatze erfordern

Ubernahme von Verant-
wortung fur Beitrdge zum
Fachwissen und zur Be-
rufspraxis und/oder fur die
Uberpriifung der strategi-
schen Leistung von Teams

Niveau 8****

Zur Erreichung
von Niveau 8 er-
forderliche Lern-
ergebnisse

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

die am weitesten entwi-
ckelten und spezialisierten
Fertigkeiten und Methoden,
einschlie3lich Synthese und
Evaluierung, zur Lésung
zentraler Fragestellungen
in den Bereichen For-
schung und/oder Innovation
und zur Erweiterung oder
Neudefinition vorhandener
Kenntnisse oder beruflicher
Praxis

Nambhafte Autoritat, Inno-
vationsfahigkeit, Selbst-
standigkeit, wissenschaft-
liche und berufliche Integ-
ritat und nachhaltiges En-
gagement bei der Entwick-
lung neuer Ideen oder Ver-
fahren in fihrenden Ar-
beits- oder Lernkontexten,
einschlief3lich der For-
schung

Kompatibilitat mit dem Qualifikationsrahmen fiir den européischen Hochschulraum

Der Qualifikationsrahmen fiir den Europaischen Hochschulraum bietet Deskriptoren fur Studienzyklen. Jeder Deskriptor fiir
einen Studienzyklus formuliert eine allgemeine Aussage Uber gangige Erwartungen betreffend Leistungen und Fahigkeiten, die
mit Qualifikationen am Ende eines Studienzyklus verbunden sind.

* Der Deskriptor fur den Kurzstudiengang (innerhalb des ersten Studienzyklus oder in Verbindung damit), der von der Joint
Quality Initiative als Teil des Bologna-Prozesses entwickelt wurde, entspricht den zur Erreichung von EQR-Niveau 5 erforder-

lichen Lernergebnissen.

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

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

**+x Der Deskriptor fur den dritten Studienzyklus des Qualifikationsrahmens fur den Europdischen Hochschulraum entspricht
den zur Erreichung von EQR-Niveau 8 erforderlichen Lernergebnissen.
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Hilfs- und Anlerntatigkeiten in den etablierten Industrie- und Dienstleistungsbranchen gelten als ein
schwindendes Beschaftigungssegment. Ein Indiz dafir ist die seit Jahren hohe und wachsende Arbeits-
losigkeit gering qualifizierter Erwerbspersonen. Ein Teil des Verlustes an Einfacharbeitsplatzen geht
auf die zunehmende Automatisierung von produktionsorientierten Tatigkeiten sowie auf die Verlage-
rung von Arbeitsplatzen in Niedriglohnlander zuriick. Als weitere Ursache muss in Betracht gezogen
werden, dass der allgemeine Trend zu steigenden Arbeitsanforderungen auch den Bereich der ein-
fachen Arbeit erfasst hat. Das bestédtigen Untersuchungen der Qualifikationsanforderungen an Einfach-
arbeitsplatzen und von Stellenbesetzungsprozessen im Bereich einfacher Dienstleistungen. Danach
sehen sich die Beschéftigten auf An- und Ungelerntenpositionen mehr und anderen Anforderungen
gegeniiber als noch vor 10 oder 15 Jahren. Dieser Qualifikationsshift wird u. a. durch qualifikations-
inadéquate Beschéftigung von Facharbeitern, durch starke Fluktuation im Helferbereich und eben auch
durch die hohe qualifikationsspezifische Arbeitslosenquote bei gering qualifizierten Erwerbspersonen
sichtbar.

Der Beitrag beschéaftigt sich mit der Entwicklung von Qualifikationsanforderungen an der Schnittstelle
von einfacher Arbeit und Facharbeit. Beschrieben wird die Aufgliederung betrieblicher Qualifikations-
hierarchien am Beispiel elektrotechnischer Té&tigkeiten in der Metall- und Elektroindustrie. Von Inter-
esse ist dabei u. a. die Frage nach den technologischen und arbeitsorganisatorischen Verénderungen
sowie betriebswirtschaftlichen Kalkilen, die zur Genese neuer Tétigkeitsbiindel fiihren. Mit diesen
Ausfihrungen wird eine Form von Qualifikationsforschung présentiert, die an der Entwicklung beste-
hender Tétigkeiten und Téatigkeitsinhalte ansetzt, an Ursache-Wirkungszusammenhéngen interessiert
und im Ergebnis auf differenzierte Informationen unterhalb von Kategorien wie Beruf oder Berufsbild
ausgerichtet ist.

The segmentation of work — the potential for discovery of research into the
development of qualifications

Unskilled and low-skilled jobs in established industry and the service sector are a disappearing
occupational sector. One indicator for this is the fact that unemployment has now for many years been
high, and increasing, among poorly qualified workers. Part of the decline in low-skilled positions can
be attributed to the increasing automisation of manufacturing as well as the outsourcing of jobs to
countries with low-wage economies. A further reason must be considered — that the general trend for
increasing demands on workers has also affected the sector of low-skilled work. This is confirmed by
research into the demands for qualifications for low-skilled work and by the recruitment processes in
the service sector. These reveal that those in unskilled and low-skilled work face more and different
demands than 10 or 15 years ago. This qualification shift is made visible by, for example, the
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employment of specialists below their level of qualification, by significant fluctuations in the unskilled
sector and also by the high degree of unemployment amongst the poorly qualified.

This contribution examines the development of the demand for qualifications at the interface of semi-
skilled work and skilled work. It describes the structuring of company qualification hierarchies using
the example of electro-technical occupations in the metal-processing and electric goods and
electronics industries. One of the interesting questions in this regard is the matter of changes in terms
of technology and the organisation of work, as well as the business management rationales that lead to
the development of new combinations of activities.

This leads to the presentation of a form of research into qualifications which links with existing
activities and contents, is interested in cause and effect connections, and the results of which are
organised to provide differentiated information at a level below the categories of occupation or trade.
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LUTZ GALILAER (Forschungsinstitut betriebliche Bildung Nirnberg)

Segmentierung von Anforderungsniveaus — Das Erkenntnis-
potenzial von Qualifikationsentwicklungsforschung

1 Problemaufriss

Qualifikationsforschung gilt ein wichtiges Mittel zur vorausschauenden Modernisierung des
Systems der beruflichen Aus- und Weiterbildung (BROSI 2000, 259). Ihre Grundlage ist der
stetige Wandel der Bestimmungsfaktoren von Erwerbsarbeit: Mérkte, Technik, Branchen-
und Betriebsstrukturen usw. Dieser Wandel ist bisher grundsatzlich unter den Pramissen stei-
gender Anforderungen und dem Trend zu héheren Bildungsabschlissen diskutiert und unter-
sucht worden. Nach der Seite der Bildungsbeteiligung und der qualifikationsspezifischen
Beschaftigungsentwicklung ist diese Tendenz — seit Mitte der 90er Jahre verlangsamt (REIN-
BERG/ HUMMEL 2001) - offenkundig und wird als zukunftsentscheidende Standortbedin-
gung politisch propagiert und geférdert. Zumindest fir den Bereich ,gewerbliche Tatigkeiten
in der Industrie’ gibt es allerdings seit einiger Zeit Hinweise, die die Eindeutigkeit und Linea-
ritat der ,,Hoherentwicklung® fir die Seite der Anforderungsstruktur der betrieblichen
Arbeitsplitze relativiert (SPRINGER 1999; DORRE/ PICKHAUS/ SALM 2001; LACHER
2001; 2006). Bereits HENNINGES (1996) verwies anhand von quantitativen Analysen dar-
auf, dass es zu den genannten Trends ,,gegenlaufige Entwicklungen gibt* (ebd., 74). Er hob
dabei insbesondere auf die Diskrepanz zwischen der Entwicklung des Qualifikationsniveaus
der Beschéftigten und den Anforderungen der Arbeitsplatze ab: Den formal immer besser
qualifizierten Beschaftigten stiinden bei weitem nicht im gleichen Umfang hoherwertige be-
triebliche Positionen gegenuber. Dies habe eine Verdrangung von ungelernten Beschaftigten
»auf allen Ebenen, durch Personen mit einer abgeschlossenen Berufsausbildung® (ebd.) zur
Folge und damit zugleich eine Zunahme von, qualifikatorisch gesehen, ,,inadaquater” oder
»unterwertiger” Beschaftigung.

Fur die duale Ausbildung, die Arbeitsmarktpolitik im Hinblick auf bestimmte Zielgruppen
(vor allem gering Qualifizierte) und die Forderung der beruflichen Weiterbildung sind detail-
lierte Informationen Uber den qualifikatorischen Wandel von grofRer Bedeutung. Denn sie
flieBen ein u. a. in die Gestaltung von Aus- und Fortbildungsberufen, von arbeitsmarktpoliti-
schen Instrumenten und von Weiterbildungsordnungen. Dieser Informationsbedarf geht tber
makrostrukturelle Daten weit hinaus und umfasst detaillierte Informationen tber die Arbeits-
inhalte, Arbeitsvorgénge und betriebliche Abléufe, d. h. Gber die Genese und den Inhalt ver-
anderter betrieblicher Anforderungen. Dazu geh6ren auch Erkenntnisse iber technologische
und arbeitsorganisatorische Veranderungen und betriebswirtschaftliche Motive, die zur Ent-
stehung neuer Tatigkeitsbundel fiihren — gleichgultig, in welche Richtung sich das Anforde-
rungsniveau bewegt.

Bei der Bestimmung von Trends muss nach Wirtschaftszweigen, Branchen und Zielgruppen
differenziert werden. Wéhrend beispielsweise bei der Ausbildung und Beschéftigung von
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Akademikern in Deutschland weiterhin — im Vergleich mit anderen OECD-Staaten sogar
nachholender — Bedarf prognostiziert wird (REINBERG/ HUMMEL 2005; OECD 2005),
zeigt eine aktuelle Analyse der Beschaftigungsentwicklung gering Qualifizierter ein weiteres
Sinken der Beschéftigterzahlen in den traditionell stark mit ungelernten Personal besetzten
Branchen (insbesondere des verarbeitenden Gewerbes) und allenfalls leichte Beschéaftigungs-
gewinne in bestimmten Dienstleistungsbranchen (HIERMING u. a. 2005, 21 ff.). Die oben
angesprochenen Indizien fur ein sinkendes bzw. stagnierendes Anforderungsniveau bei ge-
werblichen Téatigkeiten haben wiederum nur Giltigkeit fur bestimmte Branchen in der Indus-
trie, genauer: fur die industrielle GroRserienfertigung und -montage, insbesondere in der
Automobilindustrie (LACHER ebd.).

Der Beitrag prasentiert Ergebnisse qualitativer Untersuchungen von einfachen Tatigkeiten in
Industrie und Dienstleistung. Ausgehend davon wird ein Modell der Segmentierung betrieb-
licher Anforderungsniveaus vorgestellt. AbschlieBend werden daraus Schlussfolgerungen ge-
zogen fur die berufliche Aus- und Weiterbildung, fir den Umgang mit Problemgruppen des
Arbeitsmarktes sowie fur die Qualifikationsforschung.

2 Einfache Arbeit im Wandel

Das Beschaftigungssegment der einfachen Tatigkeiten riickt vor allem in Zusammenhang mit
arbeitmarktpolitischen Themen in den Blickpunkt des offentlichen Interesses. Die Hinter-
grinde der hohen Arbeitslosigkeit unter gering qualifizierter Erwerbspersonen und Strategien
flr bessere Beschaftigungschancen sind daher seit einigen Jahren viel diskutiertes Thema
(ARBEITSGRUPPE BENCHMARKING 1999; RAUCH 2001; FRIEDRICH-EBERT-STIF-
TUNG 2003; SOLGA 2005).

Als hauptséchliche Ursachen fir die prekére Arbeitsmarktsituation gering Qualifizierter (Ho-
he und Verlauf der Arbeitslosenguote, Erwerbsquote usw.) gelten (siehe ebd.; REINBERG
1999, 2003):

e Die Verdrangung durch formal qualifizierte Arbeitskrafte;
e Gestiegene Arbeitsanforderungen auch auf Nicht-Facharbeiter-Positionen;

e Verlagerung arbeitsintensiver Fertigungs- und Montagearbeitsplatze in Billiglohn-
lander;

e Beschaftigung in prekéaren Arbeitsverhdltnissen; haufig von Arbeitslosigkeit unter-
brochen.

Im Folgenden wird anhand von qualitativen Untersuchungsergebnissen vor allem auf den
Aspekt der gestiegenen Tatigkeitsanforderungen eingegangen.

2.1 Untersuchung einfacher Tatigkeiten

Das f-bb beschaftigt sich seit dem Jahr 2000 mit der Friiherkennung von Qualifikationsent-
wicklungen im Rahmen der Friherkennungsinitiative ,,FreQueNz* des Bundesministeriums
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fir Bildung und Forschung (bmbf). Gegenstand der Untersuchungen sind ,.einfache Hilfs-
und Fachtéatigkeiten” (WEIDIG et. al. 1999, 34).

In einer qualitativen Untersuchung wurden allgemeine Trends der Entwicklung von Helfer-
qualifikationen mit branchentbergreifender Bedeutung ermittelt (ZELLER et al. 2004a; dies.
2004Db). Dieser Untersuchung lag die These zugrunde, dass insbesondere die permanenten
technischen und betriebsorganisatorischen Wandlungsprozesse und eine veranderte Qualitat
von berufsformiger Facharbeit auch Auswirkungen auf die unteren Hierarchieebenen in den
Betrieben haben. Die Charakteristik des Wandels von Hilfstatigkeiten und einfacher Fach-
arbeit wurde mit Hilfe von betrieblichen Fallstudien, Arbeitsprozessanalysen, Expertenwork-
shops und Befragungen in Betrieben (14 Fallstudien, ca. 40 Interviews) unterschiedlicher
Branchen erhoben.

2.1.1 Exkurs: An- und Ungelernte, gering Qualifizierte, Nicht-formal-Qualifizierte — ein-
fache Arbeit, Hilfsarbeit, Anlerntatigkeiten?

Die in der Uberschrift genannten Begriffe werden von unterschiedlichen Perspektiven aus
verwendet. Das jeweils Gemeinte ist daher nicht notwendig identisch. Dies gilt sowohl fir die
Bezeichnung von Kollektiven (gering Qualifizierte, An- und Ungelernte usw.), als auch fur
die Charakterisierung von Tatigkeiten bzw. Téatigkeitsbindeln. Zu unterscheiden sind u. a. die
Sichtweisen der Forschung, von Unternehmensvertretern und der Fachoffentlichkeit:

e Die Arbeitsmarkt- und Berufsforschung verwendet das Kriterium eines staatlich
anerkannten Berufsabschlusses um die Gruppe der ,,Nicht-formal-Qualifizierten
(RAUCH 2001; REINBERG 2003) zu definieren. Das Tatigkeitsniveau wird zum
einen Uber die qualifikatorischen Anforderungen des Arbeitsplatzes, zum anderen
uber das betrieblich hergestellte Qualifikationsniveau der Arbeitsplatzinhaber be-
stimmt. So sind Hilfstatigkeiten solche, ,,flr die eine qualifizierende Berufsausbildung
i. d. R. nicht vorausgesetzt wird“ (WEIDIG/ HOFER/ WOLFF 1999, 34). Als ,.Ein-
fache Fachtatigkeiten* gelten Téatigkeiten, ,,die hdufig von angelerntem Personal aus-
gelibt werden* (ebd.).

e Unternehmensvertreter definieren Tatigkeiten einerseits nach dem Aufwand zur
Beféhigung des Mitarbeiters (,,reine” Anlerntatigkeiten vs. qualifizierte Facharbeit),
andererseits, und weitaus haufiger, nach dem tariflichen Status, d. h. nach der Leis-
tungsgruppe (Hilfsarbeiter, angelernter Arbeiter). Hier ist die Frage, ob die Einstufung
der Beschaftigten in die Tarifstruktur nach formalen (Abschlusse) und/oder inhaltli-
chen Kriterien (Kénnen, Erfahrungswissen usw.) erfolgt.

e In der aktuellen arbeitsmarktpolitischen Diskussion, Stichworte: Kombilohn, Niedrig-
lohnsektor, ist die Gleichsetzung von einfachen Tatigkeiten mit niedrig entlohnter
Arbeit zu beobachten. D. h. als einfache Arbeit gilt, woflir geringe Léhne oder Ge-
halter gezahlt werden. Die Aspekte , Arbeitsanforderungen” und ,,Qualifikationen*
werden somit vollig ausgeblendet.
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Die Frage nach dem Anforderungsniveau der Arbeit kann nur mittels inhaltlicher Kriterien
(Autonomie, Wissensbasis, Verantwortung usw.) empirisch beantwortet werden. Hinsichtlich
der Abgrenzung der Personengruppe ist, in Anbetracht des moralischen Verschleil3es forma-
ler Qualifikationen und des Phdnomens nicht qualifikationsadaquater Beschaftigung, davon
auszugehen, dass die Gruppe der ,,formal nicht Qualifizierten“ nicht gleichzusetzen ist mit
der der An- und Ungelernten. Diese reicht vom formal gesehen ungelernten Hilfsarbeiter Gber
den berufsfremd eingesetzten Facharbeiter bis zum berufserfahrenen Angelernten in gehobe-
ner Position. Zu berlcksichtigen ist hier auch, dass der tatsachliche Qualifikationsstand, also
das individuell verfiighare Wissen und Koénnen, wesentlich durch Berufserfahrungen sowie
durch informelle und auch nicht formal zertifizierte Formen der Weiterbildung bestimmt
wird.

,»Gering Qualifizierte* und ,,An- und Ungelernte* werden im Folgenden synonym verwendet.

2.1.2 Allgemeine Tendenzen der Entwicklung einfacher Arbeit

Die Ergebnisse dieser Untersuchung lassen sich in der Aussage zusammenfassen, dass der
allgemeine Qualifikationsshift auch den Bereich der einfacheren Tatigkeiten erfasst hat. D. h.,
»einfache Arbeit” erfordert mehr und andere Kompetenzen als noch vor 10 oder 15 Jahren.
Die verallgemeinernde Gleichsetzung von einfacher Arbeit - gekennzeichnet durch die Stel-
lung der Ausfiihrenden im Betrieb und deren Qualifikation — mit einem sehr geringen Anfor-
derungsniveau spiegelt die Realitat in der Arbeitswelt nicht mehr wider: War Arbeit unter-
halb des Facharbeiterniveaus in der Vergangenheit gekennzeichnet durch die reine, d. h.
unselbstandige Ausfiihrung von gleichférmigen, isolierten, anregungsarmen Handgriffen und
Verrichtungen, so pragen heute in innovativen Unternehmen vielschichtige, teilweise selbst
gesteuert zu bewaéltigende Anforderungssituationen das Bild, die auf einer breiteren Wissens-
und Konnensbasis griinden. D. h., ,,einfache Arbeit“ wird komplexer durch die betriebs- und
arbeitsplatzspezifische Verknlpfung von manuellem Arbeitshandeln mit Entscheidung, Kom-
munikation und Verstehen. Der Trend bei gewerblichen Tétigkeiten geht zu Dienstleistungs-
tatigkeiten am Produktionsprozess, die von generalistischen Fahigkeiten, mehr fachlichem
know how und Verantwortung getragen sind. Eine Tendenz zu mehr Selbstandigkeit, Ver-
antwortung und Konnen zeigt sich auch bei einfacheren Tatigkeiten im Dienstleistungssektor.
Hier sind insbesondere soziale Kompetenzen, Belastbarkeit sowie zeitliche und raumliche
Flexibilitat wichtig (HIERMING u. a. 2005).
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Abb. 1: Synopse der Anforderungstrends bei einfacher Arbeit (Kompetenzmatrix)

2.2 Forschung an der Schnittstelle von einfacher Arbeit und Facharbeit

Derzeit flhrt das f-bb eine Untersuchung von elektrotechnischen Tatigkeiten in der Metall-
und Elektroindustrie durch. Das Vorhaben zielt auf die Spezifizierung der allgemeinen
Trends der Entwicklung einfacher Arbeit (siehe 2.1). Bisher wurden 13 Fallstudien in Betrie-
ben der Elektroindustrie und des Maschinenbaus in Bayern durchgefiihrt. Die untersuchten
Betriebe beschaftigen zwischen 200-1000 Mitarbeiter am jeweiligen Standort; Grol3serien-
produktion gibt es in keinem der Félle. Gegenstand der Untersuchung sind Veranderungen
des Anforderungsniveaus an der Schnittstelle von einfacher bzw. Anlerntatigkeiten und Fach-
arbeit. Dabei sind neben Anforderungsprofilen unterhalb von Facharbeit vor allem die Seg-
mentierungsprozesse in der betrieblichen Qualifikationsstruktur sowie deren Hintergriinde
(technologische Entwicklungen, Anderung der Betriebsorganisation usw.) Ziel- bzw. Frage-
stellungen des Projektes.

Fur Friiherkennung mit dem Fokus ,,Entwicklungen an der Schnittstelle Facharbeit — einfache
Arbeit” ist in der betrieblichen Wertschopfungskette das Segment Fertigung/Montage rele-
vant. Dort ist die Mehrheit sowohl der un- und angelernten gewerblichen Mitarbeiter wie
auch der Facharbeiter beschaftigt. Branchenberichte und Forschungsprojekte zeichnen ein
vielgestaltiges Bild der Veranderungen in diesem Bereich. Die wenigen verfligbaren, nicht
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représentativen Daten und Informationen zeugen vor allem von einer hohen Dynamik der
Verénderungen bei Produkten, Produktionstechniken und Unternehmensstrukturen, Auf-
gaben- und Funktionszuschnitten; wobei zwischen den Subbranchen und Regionen Unter-
schiede angenommen werden mussen.

2.2.1 Branchenmerkmale

Der Maschinenbau und die Elektroindustrie® sind wachstums- und umsatzstarke Branchen
mit essentieller Bedeutung fur den gesamten Produktionsstandort Deutschland (VDE 2005;
IG METALL 2003a/b). Ihre Rolle als Leitindustrien und Innovationsmotoren zeigt sich an
dem hohen Anteil von Unternehmen, die Innovationen einfiihren und an der Innovations-
intensitat (siehe ebd.). Beide Branchen liegen hier klar vor den meisten anderen des verar-
beitenden Gewerbes. Hinzu kommen — als Indikatoren fur Innovationskraft — ein hoher Anteil
von neuen bzw. jingeren Produkten am Umsatz, die steigende Anzahl der angebotenen Vari-
anten von Hauptprodukten und der wachsende Einsatz neuer Materialien (KINKEL 2005).

a) Allgemeine Entwicklung der Produktionsstrukturen, Beschaftigtenstruktur

In der Elektroindustrie hat eine Abkehr von tayloristischen Produktionskonzepten im Ver-
gleich etwa zur Automobilindustrie relativ spét eingesetzt und nur Teile der Branche erfasst.
Innovative arbeitspolitische Konzepte waren bis in die 90er Jahr hinein seltener zu finden als
anderswo und sie sind in Ihren Wirkungen durchaus ambivalent (KUHLMANN u. a. 2004).
Der Maschinenbau war wegen der kleinbetrieblichen Struktur, wenig ausgepragter Produkt-
standardisierung und kleiner LosgroRRen bisher keine Doméne tayloristischer Arbeitsorgani-
sation (KUHLMANN u. a. 2004, 244). Die damit verbundene ,,vergleichsweise geringere
Arbeitsteilung und die hohere Komplexitat der Arbeitsaufgaben* (vgl. ebd., 245) schlagen
sich unter anderem in der Beschéftigtenstruktur nieder: Der Anteil der An- und Ungelernten
ist in dieser Branche seit 1980 besonders drastisch gesunken und liegt nunmehr deutlich
unterhalb dem anderer Branchen des verarbeitenden Gewerbes (IG METALL 2003b, 14).

Die Beschaftigtenstruktur in den beiden Branchen hat sich in den letzten 5-10 Jahren indes
kaum verandert. In der Elektroindustrie betrdgt der Facharbeiteranteil seit 1997 konstant
57%, der der Un- und Angelernten ca. 33%. Im Maschinenbau werden ca. 16% der gewerb-
lichen Mitarbeiter als An- und Ungelernte beschéftigt, die Facharbeiterquote liegt bei knapp
43 % (IG Metall 2003). Auch hier gibt es seit 1998 keine grofle Dynamik (GESAMT-
METALL 2005; IG METALL 2003b).

In beiden Branchen sind neben die traditionell manuellen Fertigungs- und Montageprozesse
automatisierte Abldaufe getreten, die inzwischen weit von Informations- und Kommunika-
tionstechnologie durchdrungen sind (ZECH 2000, 78 ff.). Allerdings setzen die hohe Varian-
tenvielfalt, Unikatfertigung, Kleinserien, wechselnde Lieferkombinationen sowie — insbeson-
dere in der Elektroindustrie — die Vorteile der taktilen und feinmotorischen Eigenschaften des

! Umfasst die Unterbranchen Biiromaschinen/Datenverarbeitungsgerate, Herstellung von Elektrizitatsgeréten,

Rundfunk-, Fernseh- und Nachrichtentechnik, Medizin-, Mess-, Steuer- und Regelungstechnik/Optik und
ggf. Teile des ITK-Sektors, z. B. Herstellung von Datenverarbeitungsgeréten und -einrichtungen (siehe 1G
METALL 2003a).
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Menschen einer weitgehenden Montageautomatisierung Grenzen. So gibt es in der Metall-
und Elektroindustrie weiterhin manuelle Montagetétigkeiten in relevantem Umfang (vgl.
ebd., 81).

b) Arbeitsorganisation

Arbeitsorganisatorische Umstrukturierungen finden in den beiden Branchen permanent statt,
allerdings variiert die Entwicklung und die Geschwindigkeit der Prozesse von Betrieb zu
Betrieb (EQUIB 2004, 43). Charakteristisch sind die Einflhrung von Gruppen- und Projekt-
arbeit, die mit einer Verringerung der Vorarbeiterpositionen einhergehen (KUHLMANN u. a.
2004, 211). Gefragte Qualifikationen sind in diesem Zusammenhang Selbstmanagement, Pro-
zesswissen, Grundwissen aus den Berufsfeldern Elektrotechnik und Metall.

c¢) PE-Praxis

Trotz allgemein steigender Anforderungen ist die Gruppe der an- und ungelernten Produk-
tionsarbeiter(innen) kaum in systematische Weiterbildungsmaflnahmen mit fachlichen Inhal-
ten einbezogen. Die Angebote beschranken sich auf kurze Anpassungsunterweisungen und
“partielle Nachqualifizierung® (ZECH 2000, 98) im Rahmen von Reorganisationsprojekten
(KUHLMANN u. a. ebd.; ZECH ebd., 98 ff., 228 ff.). Hauptquelle fir die Rekrutierung von
Fachkraften ist die Ausbildung; seit 2003 in den neuen industriellen Elektro-, seit 2004 in den
neu geordneten Metallberufen. Dabei gibt es Berichte tUber den Mangel von Fachkréften
(Elektriker, Konstrukteure) auf regionalen Arbeitsmérkten (EQUIB 2004, 44).

2.2.2 Vorlaufige Untersuchungsergebnisse

Einfache, d. h. in sehr kurzer Zeit erlernbare Arbeit mit elektrotechnischen Inhalten gibt es
nur sehr wenige. Beispiele dafir wéren Loten (manuelle Bestiickung von Platinen), das Kon-
fektionieren von Kabeln und das Testen von Baugruppen. In gewissen Umfang sind in den
besuchten Betrieben noch Frauen als Ungelernte auf Lotarbeitsplatzen eingesetzt. Ansonsten
sind ungelernte Mitarbeiter in diesen Firmen auf einfachen Montagearbeitspldatzen und in
peripheren Bereichen (Verpackung, Logistik usw.) zu finden. Angelernte, d. h. Mitarbeiter
mit meist branchenfremder Berufsausbildung — finden sich auf den folgenden Arbeitsplatzen:

e Maschinenbedienung: automatische Leiterplattenbestiickung (Surface Mounted
Technology)

e Montage von elektrischen Bauteilen/Baugruppen/Systemen

e Maschinen- und Anlagenverdrahtung

e Schaltschrankbau/Schaltschrankverdrahtung

e Maschinengestitztes Einziehen von Elektrowickelungen

e Einzug, Bandage und Schaltung von Wickelungen

e Wickelkdpfe pressen und bandagieren

e Handbestiickung von Bauteilen / Létrevision

e Einspeisung von (Pruf-)Software

e Anschluss und Uberwachung von (teil-)automatisierter Priifung.
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Zum Teil werden diese Aufgaben, z. B. Schaltschrankbau/Schaltschrankverdrahtung,
Maschinen- und Anlagenverdrahtung, Montage von Bauteilen/Baugruppen/Systemen, von
einschlagig Qualifizierten, also in einem industriellen Elektroberuf ausgebildeten Fachkraften
ausgefuhrt. Fir die befragten Betriebsvertreter, in aller Regel Ausbildungsverantwortliche
und Fertigungsleiter, sind 3,5 jahrig Ausgebildete flr diese Tatigkeiten jedoch tberqualifi-
ziert. Sie werden von den Unternehmen bevorzugt in den Bereichen Inbetriebnahme, War-
tung, Instandhaltung, Reparatur, Kundenservice eingesetzt. Diese Téatigkeiten n&hern sich
partiell denen eines Konstrukteurs, Ingenieurs an, etwa bei der Inbetriebnahme von Maschi-
nen und Anlagen, bei der Fehlersuche oder bei Programmieraufgaben. Letztlich sind deshalb
nach Auskunft der Befragten in einem industriellen Elektroberuf ausgebildete Mitarbeiter fur
die o. g. Fertigungs- und Montageaufgaben ,,zu schade®. Ein langerer Einsatz dort birgt fur
die Firmen das Risiko der Abwanderung der Facharbeiter. Fur die Facharbeiter selbst sind
diese Tatigkeiten eine notwendige Durchgangsstation auf dem Weg zu anspruchsvollen Auf-
gaben.

In den indirekten Bereichen der Produktion (Anlagensteuerung, Reparatur, Instandhaltung)
und in der Endkontrolle sind die Anforderungen an die Facharbeit gestiegen: Gefragt ist vor
allem die Anwendung komplexen Fachwissens (Elektrotechnik, Elektronik) auf spezifische
betriebliche Problemstellungen. Dies schlieft die Spezialisierung auf bestimmten, jeweils
betrieblich relevanten Feldern ein, z. B. Hochfrequenztechnik, Steuerungstechnik usw., und
setzt auch ausgepragte PC-Kenntnisse (Hard- und Software, Bedienung, Programmsprachen)
voraus. In dem MaRe, wie Facharbeit auf hochwertige Gewahrleistungs- und Servicefunktio-
nen verlagert wird, ist auf VVorarbeiterpositionen, die meist mit Angelernten besetzt sind, ein
deutlicher Anstieg der Anforderungen zu beobachten. Sie sind fir sichere Prozesse, optimale
Auftragsbearbeitung, Einhaltung von Qualitatskriterien und die Behebung kleinerer techni-
scher Storungen verantwortlich. Ein Beispiel dafir ist die Fihrung und Bedienung von SMT-
Bestiickungsanlagen.

2.2.2.1 Beispiel SMT-Bestiickung

Eine SMT-Fertigungslinie besteht aus mehreren, mit einander verketteten Komponenten.
Hauptbestandteile sind der Surface mounted device-(SMD)-Drucker, der Bestiickautomat und
der SMD-Ofen, dazwischen gibt es Magazine, Bander, Kontroll- und Reparaturplatze. Mit
diesen Maschinen werden Leiterplatten mit elektronischen Bauteilen bestiickt und verlotet.
An die SMD-Bestuickung schlie3t sich in aller Regel die manuelle Nachbestiickung an. Hier
werden die Bauteile, die nicht automatisiert bestlickt werden kénnen, von Hand verlotet. Bis-
her sind es Angelernte, die diese Fertigungslinien bedienen, ihnen steht pro Schicht ein Fach-
arbeiter (z. B. Industriemechaniker) vor. Fir gréRere Wartungs- und Reparaturarbeiten wird
auf die interne Instandhaltung oder Personal des Herstellers der Maschinen zuriickgegriffen.
Die Anlernzeit fir Bediener in der SMD-Bestlickung betragt sechs Monate bis ein Jahr.

Die Anforderungen an die angelernten Bediener, von denen jeweils einer als Linienfihrer
fungiert, steigen aus unterschiedlichen Griinden:
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Die Firmen sind daran interessiert, Facharbeiterpositionen in diesem Bereich einzu-
sparen. D. h. die Aufgaben der Schichtfuhrer sollen von angelerntem Personal (ber-
nommen werden. Dieses Motiv ist insbesondere bei Schichtbetrieb relevant, insofern
in der Spat- und Nachtschicht mit weniger Personal kalkuliert wird.

Die Komplexitat der Ablaufe nimmt unter anderem zu durch die steigende Anzahl der
zu fertigenden Baugruppen (Platinen) bei jeweils geringerer Stuickzahl. Das macht u.
a. haufiges Umrusten der Maschinen nétig, verkompliziert die Planung der Auftrags-
folge und erhoht die Zahl der méglichen Fehler bei der Bestlickung und beim Loten.

Die Maschinentechnik wird aufwendiger, enthélt mehr Elektronik und ist mit EDV-
Systemen vernetzt. Das wirkt sich vor allem bei der technischen und prozesstechni-
schen Problembehebung, also bei Defekten an Maschinen und bei Stérungen ihres
Zusammenspiels aus. Zudem gibt es eine wachsende Zahl von Bedienungs-, Kontroll-
und Programmiermdglichkeiten sowie Programmvarianten, die ein Bediener wenig-
stens zum Teil kennen und beherrschen muss.

Das Material (Platinen, Bauteile, Lotmaterial usw.) wird empfindlicher und stellt
héhere Anforderungen an das Handling. Auch gibt es stdndig neue, tendenziell klei-
nere Bauteile bzw. Typen, zum Teil mit neuen Eigenschaften, die sich im Fertigungs-
prozess auswirken kénnen.

Die Anforderungen an angelernte Bediener von ,,Surface mounted*-Fertigungstechnologie
(als Schichtfuhrer) sind in Tabelle 1 zusammengefasst.

Tabelle 1:  Qualifikationsanforderungen in der SMD-Bestuickung

Qualifikationsanforderungen an Bediener von SMD-Bestiickungslinien

Wissen/Kenntnisse

Koénnen

Uberfachliche
Anforderungen

« Bauteilekunde, Verhalten von
Bauteilen, Handlung

« Kenntnisse Bestiickungs-
(Siebdruck, SMT, THT) und
Lotverfahren (Reflow-, Schwall-
L6ten)

* Funktionsweise der Maschinen
(Drucker, Bestiickung, SMD-
Ofen, automatische Inspektion)

» Kenntnisse Leiterplattentechnik

* Prozessverstandnis (Verwendung
der Platinen; Nachbestilickung)

» Feinmotorisches Ge-
schick/Fertigkeiten

* Umgang mit Zahlen

* PC-Kenntnisse
(Softwarebedienung)

» Gutes Sehvermdégen

Selbstandigkeit
Teamféhigkeit
Flexibilitat
Belastbarkeit (mehrere
Aufgaben gleichzeitig
bewaltigen, Stress)
Mitarbeiterfiihrung (als
Linienflhrer)
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Neben der Maschinenbedienung (SMD-Bestilickung) gibt es weitere Anforderungsprofile, die
mit jeweils &hnlichem Zuschnitt in mehreren Betrieben zu finden sind. In Elektrobetrieben
gehdren dazu z. B.

e Montage von Geréaten (Springer/Reparateur, Montagekraft)
e Bedienung von Prifautomaten
e EDV-gestiitzte Priifung von Baugruppen und Geréaten.

e Uberwachung manueller Fertigung (manuelle Bestiickung)

Im Maschinenbau zéhlen die Maschinen- und Anlagenmontage und -verdrahtung sowie die
Tatigkeiten im Bereich Schaltschrankbau und -verdrahtung zu diesen branchenspezifischen
Arbeitsplatzen, die nicht notwendig Facharbeiterniveaus voraussetzen.

3 Segmentierung von Anforderungsniveaus

Qualifikatorische Segmentierungsprozesse verlaufen in den untersuchten Betrieben sowohl
nach unten (a), wie nach oben (b).?

Zu a) Vereinfachung von Tatigkeiten: Eine Vereinfachung ist z. B. an Prifarbeitsplétzen fest-
zustellen, die zunehmend automatisiert werden. Die Tatigkeiten beschréanken sich dann auf
das AnschlieBen von Geraten, einfache Funktionstests, Bedienung der Prifautomaten bzw.
der Prufsoftware. Die Auswertung der Prifprotokolle, die Fehlersuche und -behebung Uber-
nimmt, zumindest bei komplexen oder seltenen Fehlern, eine ausgebildete Fachkraft. Monta-
getatigkeiten wie der Aufbau und Verdrahtung von Schaltschrénken vereinfachen sich inso-
fern, als die Montage von der Inbetriebnahme und Prufung getrennt wird. Die Tétigkeiten
sind in diesem Fall Uberwiegend handwerklich-manueller Art, elektrotechnisches Wissen
bleibt im Wesentlichen auf die Kenntnis der Betriebsmittel und das Lesen von Schaltplédnen
beschrankt.

Zu b) steigende Komplexitéat bei Facharbeit und Anlerntétigkeiten: Facharbeiter der Elektro-
berufe sind vor allem als Spezialisten gefragt, die in wechselnden Arbeitszusammenhangen
technische und serviceorientierte Problemldsungskompetenz beweisen missen. Ihre Tétigkeit
entspricht der anspruchsvollen Ausbildung in den neu geordneten Elektroberufen. Ein Teil
der Absolventen beginnt im Anschluss an die Lehre eine Technikerausbildung oder ein Inge-
nieurstudium.

In dem Male allerdings, wie ausgebildete Elektroniker exklusiv in indirekten Positionen flr
komplexe Aufgaben zustandig sind, hinterlassen sie eine Liicke, d. h. ein Téatigkeitsfeld, wel-
ches mit Ungelernten nicht und mit Angelernten aus Sicht der Betriebe immer weniger be-
friedigend zu besetzen ist. Denn diese Tatigkeiten basieren u. a. auf elektrotechnischem
Grundwissen und entsprechenden Fertigkeiten, Kenntnissen der Elektronik und zum Teil

2 Zur qualifikatorischen Segregation, also der Entmischung verschiedener Qualifikationsgruppen, siehe die

Ergebnisse von GERLACH/ MEYER/ TSERTSVADZE 2002.
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auch aus dem Bereich Metall (Metallverarbeitung, Messtechnik). Aktuell werden diese
Tatigkeiten von Angelernten, zum Teil von Gelernten (auch Zeitarbeiter) ausgefiihrt. Das An-
lernen dauert oft ein halbes Jahr und langer; es befahigt lediglich zur Verantwortung fur ein
eingeschranktes Tatigkeitsfeld. Mehr Wissen und Koénnen wirde aus der Sicht der Unter-
nehmen vor allem die Prozesssicherheit, die Maschinenauslastung und die Qualitat verbes-
sern. In diesem Zusammenhang ist bei den Verantwortlichen von ,kleinen Vorteilen* (be-
zuglich des Wissens und Konnens) die Rede, die fur den reibungslosen Ablauf ,,groRRe Wir-
kung“ haben wirde. Wissen und Erfahrungen, die zwar bei einigen Angelernten durchaus
vorhanden sind, aber eben nicht generell vorausgesetzt werden kénnen, bieten die Grundlage
dafur, die Mitarbeiter schneller und selbstdndiger an verschiedenen Arbeitsplatzen einsetzen
zu konnen: ,,Ein hoher Grad an Flexibilitat ist verlangt. Es ist nicht mehr so, wie in der Ver-
gangenheit, dass jeder auf seiner Position bleibt“ (Bereichsleiter Geratemontage eines
Maschinenbauunternehmens), und: ,,H6here Qualifikation flhrt auch zu kirzeren Einarbei-
tungszeiten* (ders.).

Hoherqualifizierung

Segmentierung von
Facharbeit

Tatigkeiten, die komplexere Fahig-

keiten und erweitertes Wissen
voraussetzen

Segmentierung von einfacher,
angelernter Arbeit

“‘einfache
Handlanger-
tatigkeiten”

Abb. 2: Abbildung Segmentierung von Arbeit

© GALILAER (2006) www.bwpat.de bwp@ Nr. 11; ISSN 1618-8543 11



Im Sinne dieser Auffacherung betrieblicher Qualifikationsniveaus kénnen die Beobachtungen
als Segmentierung von Arbeit verstanden werden: Verdnderte Anforderungen in einem Qua-
lifikationssegment wirken sich direkt auf die anderen Qualifikationsniveaus aus. Es kommt
zur Unterteilung sowie zur Zu- und Abnahme des Umfangs bislang weitgehend homogener
Anforderungsniveaus. D. h. die traditionellen Bereiche Hilfstatigkeiten, Anlerntétigkeiten
und Facharbeit stellen keine monolithischen Blocke mehr dar, sondern differenzieren sich aus
und bilden Uberschneidungsbereiche. Dabei ist ein anhaltendes Abnehmen jener einfachen
Hilfstatigkeiten im direkten Produktionsprozess festzustellen, die in erster Linie bestimmte
korperliche Eigenschaften erfordern. Zu wachsen scheinen hingegen, zumindest in der Me-
tall- und Elektroindustrie, Tatigkeiten, die erweitertes Wissen, Konnen und Verantwortung
beinhalten, ohne dabei das Niveau eines Facharbeiters zu erreichen. Dieser Segmentierungs-
prozess ist an sich kein neues Phanomen, sondern Ausdruck des oftmals schleichenden Wan-
dels der Tatigkeitsinhalte, Arbeitsanforderungen und Qualifikationen. Dass dieser nicht als
lineare Hoherentwicklung verlauft, macht diese Prozesse fiir die Qualifikationsforschung und
in ihren Konsequenzen fur die Berufs- und Arbeitsmarktpolitik nicht weniger interessant.

3.1 Der betriebliche Umgang mit segmentierten Anforderungsniveaus

In den Unternehmen werden diese Segmentierungsprozesse als Stellenbesetzungs-, Flexibili-
tats- oder Qualitatsprobleme wahrgenommen und mit Instrumenten wie Leiharbeit oder ,,par-
tielle Nachqualifizierung* (ZECH ebd., 98) bearbeitet. Die betriebliche Fachkrafterekrutie-
rung steht vor der Aufgabe, einerseits ausreichend ,,gute Schulabsolventen fir die an-
spruchsvolle Ausbildung in den Elektroberufen zu finden, andererseits Arbeitsplatze mit ein-
fachen Fachtatigkeiten durch einschlagig Qualifizierte (etwa aus dem Handwerk) oder erfah-
rene Angelernte zu besetzen. Durch die angespannte Lage auf dem Arbeitsmarkt haben die
Unternehmen zur Zeit keine grof3eren Schwierigkeiten, auch Facharbeiter fiir Arbeitsplatze
bzw. Tatigkeiten zu rekrutieren, die eigentlich Anlerncharakter haben. Wenn mittelfristig der
viel beschworene Fachkraftemangel eintritt und auch die Facharbeiterebene ergreift, durfte
die Rekrutierung von geeignetem Personal schwieriger werden. Dabei wéren Arbeitsplatze
wie die oben skizzierten nach Aussagen der befragten Unternehmensvertreter potenziell fur
schwéchere Schulabgénger, d. h. Hauptschulabsolventen geeignet. Diese hatten faktisch keine
Chance, eine Ausbildung zum Elektroniker zu beginnen oder erfolgreich zu Ende zu fihren.
Damit verweist die Problematik der Segmentierung von Arbeit auf die Strukturen der beruf-
lichen Aus- und Weiterbildung und ihren permanenten Reformbedarf.

4 Schlussfolgerungen

Schlussfolgerungen kénnen aus diesen qualitativen, nicht reprasentativen Ergebnissen nur
sehr begrenzt gezogen werden. Sollte die Auffacherung der Qualifikationsniveaus ein Trend
sein, der Uber die untersuchten Betriebe und Branchen hinaus existiert — und dafiir sprechen
die Untersuchungen von Einfacharbeitsplatzen aus den letzten Jahren (ZELLER u. a.
2004a/b; LEICHT u. a. 2004; HIERMING u. a. 2005) — dann waére tber Implikationen fir die
berufliche Aus- und Weiterbildung (a) und die Arbeitsmarktpolitik (b) nachzudenken.
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Zu a) Eine mégliche Konsequenz aus der Differenzierung von Anforderungsniveaus, die von
Reorganisationsprojekten, Wettbewerbs- und Kostendruck weiterhin angetrieben wird, ist die
Verbesserung des Anlernens in den Unternehmen. Notwendig ist eines systematisches Vor-
gehen auf der Basis detaillierter Anforderungsprofile und Qualifikationsplane. Entscheidend
dabei wird die Verknupfung von betrieblichem Erfahrungswissen mit fachlichen Inhalten
sein, weil bei elektrotechnischen Tatigkeiten nur mit einem Grundstock an fachlichem Wis-
sen den weiter steigenden Anforderungen entsprochen und die notige Flexibilitat in der Auf-
gabenwahrnehmung gewaébhrleistet werden kann.

Mit Blick auf die Weiterentwicklung der Strukturen der dualen Ausbildung wére die Schaf-
fung von Ausbildungen mit reduziertem Anforderungsniveau zu prifen. Diese Ausbildungen
sollten Hauptschilern offen stehen und spatere Weiterqualifizierung ermdglichen.

Zu b) Die skizzierten Ergebnisse bestétigen, dass es in innovativen, hoch technisierten Bran-
chen der Industrie immer weniger Arbeitsplatze mit sehr geringen kognitiven und Gberfach-
lichen Anforderungen gibt. Ungelernte haben sowohl angesichts des Anforderungsniveaus
wie auch in Anbetracht der Konkurrenz auf einem ,,uberflllten* Arbeitsmarkt kaum eine
Chance, in den untersuchten Betrieben einen Arbeitsplatz zu bekommen. Ein Berufsab-
schluss, maglichst mit Nahe zur Branche, ist auch fir Tatigkeiten unterhalb des Facharbeiter-
niveaus zur notwendigen Einstiegsbedingung geworden. Das bedeutet einerseits, die nach-
holende abschlussorientierte Weiterbildung zu fordern. Andererseits missen arbeitslose
Erwerbspersonen jenseits von kurzen, aktivierenden Trainingsmalinahmen systematisch auf
Tatigkeiten in der Industrie vorbereitet, d. h. auch fachlich geschult werden.

5 Schluss

Die vorgestellten Untersuchungen und Ergebnisse exemplifizieren eine Form der Qualifika-
tionsforschung, die auf detaillierte Informationen der Mikroebene des Systems der Arbeit
ausgerichtet und dabei auch an Ursache-Wirkungszusammenhéngen interessiert ist. Charakte-
ristisch ist zudem ein starker Anwendungsbezug, d. h. der Aufbereitung der Ergebnisse fur
den Transfer in die betriebliche Praxis. Dies soll in Form von tberbetrieblich standardisierten
Anforderungsprofilen von Anlernarbeitsplatzen geschehen.

Qualifikationsforschung kann mit unterschiedlichen Ausrichtungen und entsprechenden Ziel-
stellungen betrieben werden. Sie kann sich auf den aktuellen Stand der Anforderungen und
Qualifikationen richten, etwa im Sinne einer Qualifikationsverwertungsforschung (siehe
BECKER/ MEIFORT 2004) oder mit dem Ziel der ,,Vermessung der Berufelandschaft“
(DOSTAL 2006, 280). Qualifikationsforschung kann als vorausschauende Identifikation von
qualifikatorischen Trends, eben als ,,Qualifikationsentwicklungsforschung* oder ,,Friiherken-
nung“ konzipiert werden (sieche BULLINGER 2006). Sie kann mit durch die Erforschung
berufsférmiger Arbeit in abgrenzbaren Doménen oder Sektoren der Entwicklung beruflicher
Curricula dienen (RAUNER 2004). Methoden, Herangehensweisen und Resultate werden
sich bei diesen Formen jeweils mehr oder weniger von einander unterscheiden. Um alle rele-
vanten Ziele von Qualifikationsforschung vom wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn tber die
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Bereitstellung von Wissen fiir die Entwicklung der Aus- und Weiterbildungsstrukturen bis
hin zur Unterstlitzung betrieblicher Bildung und Personalarbeit zu erreichen, sollte unter-
schiedliche Zugénge zum Forschungsgegenstand ,,Qualifikationsentwicklung® praktiziert und
— soweit moglich — mit einander vernetzt werden.
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Online: www.bwpat.de/ausgabell/piotrowski etal bwpatll.pdf

Mit diesem Artikel wird die Entwicklung und Erprobung eines Verfahrens vorgestellt, das die Anrech-
nung von vorgangig erworbenen Kompetenzen und Qualifikationen im Gesundheits- und Pflege-
bereich auf Studiengange ermdglichen soll. Mit der gleichzeitigen Erfassung, Bewertung und Anrech-
nung sowohl formal als auch informell erworbener Kompetenzen sollen flexible Ubergéinge geschaf-
fen und Redundanzen an der Schnittstelle des beruflichen und hochschulischen Bildungssystems ver-
mieden werden. Unsere Projektziele stehen somit zum einen im Kontext bildungspolitischer Analysen
zu veranderten Bedingungen der Arbeits- und Bildungsgesellschaft, die Konsequenzen flr die gesell-
schaftliche Organisation individuellen und kollektiven Lernens nach sich ziehen bzw. bildungstheore-
tischer Ansétze zu biographischen Bildungsprozessen im Sinne einer Phdnomenologie lebenslangen
Lernens. Zum anderen kniipfen sie unmittelbar an aktuelle Entwicklungen im Bereich der pflege-
beruflichen Bildung an.

The development of a process for the accreditation of professional
competences in the health and care sector for progression to HE study — a
presentation of the WAWIP pilot project

This article presents the development and piloting of a process which aims to make it possible for
previously acquired competences and qualifications in the health and care sector to be accredited for
progression to HE courses. The aim is for the processes of identifying, evaluating and accrediting
competences to occur at the same time for those which have been acquired formally, and those that
have been acquired informally, and to create flexible and efficient transition routes between vocational
education and higher education. The purposes of our project are therefore, on the one hand, within the
context of political analyses of the changing circumstances of employment and education, which have
particular consequences for the social organization of individual and collective learning, as well as
theoretical approaches to biographical learning processes in the sense of a phenomenology of lifelong
learning. Further, the purposes are also inextricably linked with current developments in the health and
care sector.
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ANKE GERLACH (beide: Hochschule Fulda)

Anrechnung pflegeberuflich erworbener Kompetenzen auf Hoch-
schulstudiengéange - Modellversuch WAWIP

1 Allgemeiner bildungspolitischer und bildungstheoretischer Kontext

Die Relevanz der Anerkennung und Anrechnung von vorgéangig erworbenen Qualifikationen
und Kompetenzen auf Hochschulstudiengange ergibt sich u. a. aus bildungspolitischen Ana-
lysen zu verénderten Bedingungen der Arbeits- und Bildungsgesellschaft, die Konsequenzen
flr die gesellschaftliche Organisation individuellen und kollektiven Lernens nach sich ziehen
(vgl. z.B. DOHMEN 1996, GERLACH 2000, FIELD 2000, BECK 1986, BECK/ GIDDENS/
LASH 1996). Inshesondere die seit den 1960er Jahren begriindete internationale Politik des
,lifelong learning’ — bzw. der ,lifelong education’ (vgl. FAURE/ HERRERA/ KADDOURA
1973) — forciert die Erforschung und Entwicklung neuer Bildungskonzeptionen zur Erschlie-
Rung 6konomischer und kultureller Ressourcen insbesondere westlicher Gesellschaften (vgl.
DIETSCHE/ MEYER 2004, BUND-LANDER-KOMISSION FUR BILDUNGSPLANUNG
UND FORSCHUNGSFORDERUNG 2004).

Hintergrund ist die Diagnose, dass ein beschleunigter gesellschaftlicher Wandel Anforderun-
gen an die gesellschaftlichen Akteure stellt, die ,,offensichtlich mit traditionellen Mitteln und
in den bestehenden regelungsbirokratischen besitzstandsverfestigten gesellschaftlichen
Strukturen nicht mehr in den Griff zu kriegen sind“ (DOHMEN 1996, 2). So reagiert bei-
spielsweise die These von der Notwendigkeit des lebenslangen Lernens auf die Besonderhei-
ten des allgemeinen Modernisierungsprozesses, der Kompetenzen und Flexibilitat der Gesell-
schaftsmitglieder erfordert, die ,,(...) nicht mehr im Tempo und in den institutionalisierten
Formen ,traditioneller’ Bildungsprozesse erworben werden kdnnen* (ALHEIT/ DAUSIEN
2002, 568). Institutionelle und curriculare Rahmenbedingungen missen verandert, neue sozi-
ale Netzwerke und Lernumwelten geschaffen werden.

In dem im Mérz 2000 in Lissabon von der Kommission der Europdischen Gemeinschaften
verabschiedeten ,,Memorandum Uber Lebenslanges Lernen®, heif3t es: ,,Lebenslanges Lernen
ist nicht mehr blof} ein Aspekt von Bildung und Berufsbildung, vielmehr muss es zum Grund-
prinzip werden, an dem sich Angebot und Nachfrage in samtlichen Lernkontexten ausrichten.
(...) Alle in Europa lebenden Menschen — ohne Ausnahme — sollten gleiche Chancen haben*.

Im Memorandum ist festgehalten, dass sich lebenslanges Lernen auf alle Lernaktivitaten
beziehe:

o auf formelle Lernprozesse, die in Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen stattfinden
und zu anerkannten Abschliissen und Qualifikationen fuhren;
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e auf nicht formelle Lernprozesse, die auRRerhalb der Hauptsysteme der allgemeinen und
beruflichen Bildung stattfinden — am Arbeitsplatz, in Vereinen und Verbanden, in
zivilgesellschaftlichen Initiativen und Aktivitaten, bei der Wahrnehmung sportlicher
oder musischer Interessen —, die nicht unbedingt zum Erwerb eines formellen Ab-
schlusses flihren

e und auf informelle Lernprozesse, die nicht notwendig intendiert sind, im alltaglichen
Leben gleichsam en passant ,,mitlaufen, weshalb sie auch von den Lernenden selbst
maoglicherweise gar nicht als Erweiterung ihres Wissens und ihrer F&higkeiten wahr-
genommen werden (vgl. COMMISSION OF THE EUROPEAN COMMUNITIES
2000, 8).

Der Maglichkeit der Anerkennung und Anrechnung von vorgéangig formell, nicht formell und
informell erworbenen Kompetenzen kommt hier besondere Beutung zu. Sie entspricht der
Option einer synergetischen Vernetzung unterschiedlicher Lernformen. So kann beispiels-
weise nach BJORNAVOLD (2000) die Identifizierung, Bewertung und Anerkennung infor-
mellen Lernens als praktisches Instrument zur Sichtbarmachung und Starkung von Schliissel-
qualifikationen verstanden werden.

Der 6konomischen Fokussierung bildungspolitischer Steuerung steht die institutionsunab-
hangige Anerkennung von Lernleistungen und -erfahrungen der Individuen und somit die
Forderung der biografischen Planungsfreiheit, der Work-Life-Balance und des sozialen Enga-
gements gegeniber. Diese Perspektive steht im Kontext bildungstheoretischer Ansétze zu
biografischen Bildungsprozessen im Sinne einer Phdnomenologie des lebenslangen Lernens
(vgl. ALHEIT/ DAUSIEN 1999, 2002). Neben der Positionierung im sozialen Raum erzeugt
Bildung vor allem eine zeitliche Ordnung entlang der Achse einer individuellen Biografie.
Gegenwaértig kann von einer Mischung aus noch geltenden Normen jener dreigeteilten
~normalen* (mannlichen) Bildungs- und Berufsbiografien' und widerspriichlicher modellier-
ten ,,weiblichen* Biografien ausgegangen werden. Letztere weisen auf neuere Modelle eines
flexiblen lebenslangen Lernens (vgl. DAUSIEN 2001, OECHSLE 1998). Insbesondere mit
der Bildungsreform seit den 1960er Jahren sind bildungspolitisch neue Qualifikationswege
er6ffnet worden, die formelle Bildungsprozesse im Erwachsenenalter ermdglichen sollen. Der
beschleunigte technologische Wandel und die kiirzer werdende ,,Halbwertzeit” des berufs-
relevanten Wissens werden als Ursachen fur die Zunahme einer erlebten Notwendigkeit und/
oder das subjektive Interesse an beruflichen und berufsbezogenen Weiterqualifizierungen
angefihrt (vgl. FIELD 2000). Bildung und Qualifikation sind nicht mehr auf die ,,VVorberei-
tung“ des Erwerbslebens beschrankt, sondern werden zu einem dauerhaften Begleitfaktor im
Berufsverlauf. Auch ,,zweite” und ,,dritte* Bildungswege — insbesondere von Frauen ange-
nommen -, haben nicht nur zu einer erhéhten Bildungsmobilitat gefiihrt (vgl. SCHLUTER
1993, 1999), sondern auch neue Lebenslaufmuster erzeugt, in denen sich ,,Arbeit“, ,,Familie“
und ,,Bildung u. U. mehrfach abwechseln und auf unterschiedliche Weise miteinander kom-
biniert werden. So lasst sich Erwachsenenlernen ,,(...) als Wissens- und Erkenntnisgewin-

! Zur modellhaften Verdeutlichung vgl. die Dreiteilung des Lebenslaufs in Vorbereitungs-, Aktivitats- und
Ruhephase (KOHLI 1985)
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nung in den Realitaten des Alltagslebens und das Lernen in der organisierten Erwachsenen-
bildung zwei einander komplementér erginzende Realitdten darstellen“ (ERPENBECK/
HEYSE 1999, 80).

Diese Perspektive des lebenslangen Lernens hat vor allem die Aufmerksamkeit fiir nicht for-
melles, informelles, nicht institutionalisiertes und selbstorganisiertes Lernen erhoht und For-
schungsfelder, wie ,,arbeitsimmanente Kompetenzentwicklung®, ,,Lernen im Alltag®, ,,Erfah-
rungslernen®, ,,Aneignungslernen” oder ,selbstgesteuertes Lernen* markiert (vgl. z.B.
BERGMANN 2005, FRANK et al. 2004, DEHNBOSTEL/ GONON 2004, DOHMEN 1996,
1998, KADE/ SEITTER 1996). Vor dem Hintergrund der Neudefinition von ,,normalen* und
»atypischen* Bildungs- und Berufshiografien sowie entgrenzten (vgl. ARNOLD/ SCHURB-
LER 1998) und begrenzten Lernprozessen (vgl. KIRCHHOFER 2000) kommt den Anerken-
nungsmoglichkeiten der unterschiedlichen, aufeinander aufbauenden Kompetenzbestandteile
aus explizit-fachlichen, implizit-erfahrungsgebundenen und habituell-personlichkeitsbezoge-
nen Kompetenzen besondere Bedeutung zu (vgl. z.B. KLATT 2004, ERPENBECK/ HEYSE
1999, ERPENBECK/ SAUER 2000).

2 Anerkennung vorgangig erworbenen Wissens in der Pflege

Die BUND-LANDERKOMMISSION FUR BILDUNGSPLANUNG UND FORSCHUNGS-
FORDERUNG (BLK) (2003a, 46ff) diagnostiziert einen beachtlichen Bedarf an ,,wichtigen
Entscheidungshilfen* fir die Weiterentwicklung der hochschulischen Bildung innerhalb des
deutschen Bildungssystems. Dabei wird die Notwendigkeit der Verbesserung der wechselsei-
tigen Anrechnung formal und informell erworbener Qualifikationen und Kompetenzen zwi-
schen der beruflichen und allgemeinen Bildung besonders betont: ,,Die anhaltende Diskus-
sion Uber die Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner Bildung steht fiir die Anmah-
nung eines wirklich verzahnten Bildungssystems in Deutschland, bei dem das berufliche Bil-
dungssystem und das Hochschulsystem enger miteinander kooperieren und gegenseitig Uber-
gange schaffen. In einem optimierten Bildungssystem sollten ,,Schleifen”, aufwendige Um-
wege und Wiederholungen aus formalen Griinden moglichst vermieden werden“ (BLK 2003,
43f). Derzeit erscheint dieses skizzierte "optimierte Bildungssystem™ noch als eine Utopie,
deren Verkehrung wohl treffender die realen Strukturen in einigen Bereichen im bundes-
deutschen Bildungswesen beschreiben konnte. Das System der Pflegebildung soll hierfur als
ein Beispiel gelten.

Innerhalb der Gesundheitsberufe stellen die etwa 1,2 Millionen professionell Pflegenden die
groRte Gruppe dar. Bis Anfang der 1990er Jahre wurden die Angehorigen der drei Pflege-
berufe Kinder-, Kranken- und Altenpflege ausschlieBlich im Rahmen einer dreijéhrigen
Berufsausbildung an ,,besonderen Schulen des Gesundheitswesens* ausgebildet, einem Fach-
schultypus, der traditionell auRRerhalb des dualen Systems beruflicher Bildung angesiedelt ist.
Sozial- und versorgungspolitisch flankiert wurden parallel zur Berufsausbildung seit Anfang
der 1990er Jahre an die flinfzig pflegebezogenen Studiengange in nahezu allen Bundeslan-
dern implementiert. Im Gegensatz zu internationalen Entwicklungen, die auf die steigenden
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Qualifikationsanforderungen an professionell Pflegende u.a. auch mit der Verlagerung der
Ausbildung in den tertidren Sektor reagiert haben, beharren selbst die in jlingster Zeit in Kraft
getretenen bundesdeutschen Berufsgesetze fir die Altenpflege (Altenpflegegesetz — AltPfIG,
2003) sowie die Gesundheits- und Krankenpflege (Krankenpflegegesetz — KrPflG, 2004)
weiterhin auf dem Ausbildungsniveau der ,,besonderen Schulen des Gesundheitswesens®.
Zudem wurde in beiden Gesetzgebungsverfahren die Akademisierung der Pflege nahezu voll-
standig ignoriert. Die einzige Ausnahme betrifft die Qualifizierung von Lehrkraften an Kran-
kenpflegeschulen: Waren vormals berufliche Weiterbildungen freier Anbieter flr die Aus-
ubung der Lehrtétigkeit an Krankenpflegeschulen hinreichend, so wird nun die staatliche An-
erkennung der Schulen an den ,,Nachweis einer im Verhaltnis zur Zahl der Ausbildungsplatze
ausreichenden Zahl fachlich und padagogisch qualifizierter Lehrkrafte mit entsprechender,
abgeschlossener Hochschulausbildung fur den theoretischen und praktischen Unterricht"
gebunden (§ 4 Abs. 3 KrPflG). Uber das Hochschulniveau der Lehrerqualifikation kénnen die
Lander entscheiden (§ 4 Abs. 4 KrPflG), nicht jedoch dartber, auf welcher Bildungsebene die
Erstausbildung in der Gesundheits- und Krankenpflege respektive der Altenpflege statt zu
finden hat. Hier aufRert sich der Gesetzgeber dezidiert, indem die Anrechnung anderer Aus-
bildungen — also auch die eines Studiums der Pflege — auf maximal zwei Drittel der dreijéhri-
gen Ausbildung in der Gesundheits- und Krankenpflege bzw. der Altenpflege beschrénkt
wird (8§ 6 KrPfIG, § 7 AltPflG).

Aus diesen gesetzlichen Vorgaben ergeben sich paradoxe Konstellationen: Einerseits fuhrt
ein Bachelor-Studium der Pflege, selbst wenn es inhaltlich den Vorgaben des KrPflG und der
Ausbildungs- und Prifungsverordnung fur die Berufe in der Krankenpflege (KrPflAPrV) ent-
sprechen wirde, nicht zur staatlichen Priifung in der Gesundheits- und Krankenpflege. Min-
destens ein Jahr konventioneller Ausbildung ist vonnéten, da 8 6 KrPflG die Anrechnung auf
die Ausbildung nach Zeitkriterien limitiert und nicht nach inhaltlicher Deckungsfahigkeit mit
der Ausbildung bestimmt. Analoges gilt fur die Altenpflege.

Unterstellt man andererseits, dass der Lehrerberuf an den Schulen des Gesundheitswesens in
seinen Qualifikationsanforderungen analog zu dem an beruflichen Schulen zu sehen ist, muss
in der neuen Klassifikation von Bildungsabschlissen im tertidren Bereich von einem Master-
Niveau ausgegangen werden. Fur weitergebildete Lehrer/innen fur Pflegeberufe — selbst fur
diejenigen, die seit Jahren verantwortlich an den Schulen des Gesundheitswesens lehren —
wirde sich demnach eine Nachqualifizierungszeit von minimal vier Jahren (sechssemestriger
Bachelor und zweisemestriger Master) bis zu funf Jahren (bei viersemestrigem Masterstu-
dium, wie es fur das Lehramt an berufsbildenden Schulen avisiert ist) ergeben, um anschluss-
fahig an die im KrPfIG formulierten VVorgaben zu werden. Sowohl aus bildungsékonomischer
als auch (berufs-)biografischer Perspektive lasst sich vor diesem Hintergrund flr das System
der Pflegebildung ein ,,erheblicher Entwicklungsbedarf“ (BLK 2003a) hinsichtlich der Flexi-
bilisierung der Bildungsstrukturen und Bildungswege ausmachen. Mit Blick auf die beson-
dere Anatomie der Pflegebildung in Deutschland kommt der Optimierung und Systemati-
sierung der wechselseitigen Anerkennung und Anrechnung formell, nicht formell und infor-
mell erworbener Qualifikationen und Kompetenzen ein hoher Stellenwert zu.
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Ein entsprechendes Anrechnungsverfahren soll im Rahmen des kooperativen Projektes
»Wechselseitige Anerkennung vorgéangig erworbenen Wissens in der Pflege* (WAWIP) von
der Hochschule Fulda und der Universitat Kassel entwickelt werden. Das Projekt ist Teil des
BLK-Modellversuchsprogramms ,,Weiterentwicklung dualer Studienangebote im tertidren
Bereich“. Formuliertes Ziel hierin ist u.a. die ,hochschuliibergreifende Entwicklung und
Erprobung von Verfahren zur Anrechnung von Qualifikationen aus der beruflichen Bildung
und der beruflichen Erfahrung bei Beachtung des internationalen Kontextes einschlieflich
Qualitatssicherung” (BUND-LANDER-KOMMISSION FUR BILDUNGSPLANUNG UND
FORSCHUNGSFORDERUNG 2003b).

Die Projektkonzeption beriicksichtigt sowohl die gegenwaértigen Beschrankungen, die durch
die Berufegesetze gegeben sind, als auch die im Zuge des Briigge-Kopenhagen-Prozesses an-
gestoRRenen Umdenkungsprozesse der Einstufung und Zertifizierung von Bildungsleistungen,
die zumindest partiell quer zur Tradition des deutschen Bildungssystems und seiner institu-
tionsgebundenen Zuschreibung von Qualifikationsniveaus liegen. Das zu entwickelnde An-
rechnungsverfahren soll sowohl der Realitdt der eher atypischen Bildungskarrieren im
Berufsfeld Pflege im Sinne einer ,,weiblichen Biografie” als auch der Stufenlogik des neuen
Studiengangssystems gerecht werden und prinzipiell auf andere Berufsfelder und Studien-
bereiche Ubertragbar sein.

3 Portfolio-Assessment-Verfahren

Eine verldssliche Einschatzung und Bewertung von individuellen Kompetenzen wirft unab-
hangig davon, wo und wie sie entwickelt wurden, eine Reihe methodischer Fragen und
Schwierigkeiten auf, die zusammengenommen in der Unsicherheit griinden, wie Kompeten-
zen Uberhaupt umfassend und unverfélscht eingeschétzt und fir Dritte nachvollziehbar be-
wertet werden konnen. Sowohl bei formell aber insbesondere auch bei nich