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Ausgangspunkt des Beitrags ist die Beobachtung, dass der Transparenz von
Qualifikationen, die in formalen Aus- und Weiterbildungseinrichtungen er-
worben wurden, groBe Bedeutung beigemessen wird. Demgegeniiber tritt
die Transparenz von Kompetenzen, die am Arbeitsplatz, zu Hause oder in
der Freizeit erworben wurden, in den Hintergrund. Im Beitrag werden die
konzeptionellen Grundlagen von bereits in der EU vorhandenen Instrumenten
fiir Transparenz und Ubertragbarkeit beleuchtet. Bezugnehmend auf Er-

fahrungen auf europdischer und nationaler Ebene unterstreicht der Beitrag

die Bedeutung, zwischen Qualifikationen und Kompetenzen zu unterscheiden

1Die in diesem Beitrag geduBerten Ansichten
sind die des Autors und entsprechen nicht
zwangsldufig denen des Cedefop.

Einleitung

»Transparenz« bezeichnet die Nachvollziehbarkeit von
Qualifikationen und Kompetenzen in Bezug auf deren Inhalt
und Wert. »Ubertragbarkeit« beschreibt demgegeniiber, ob
eine Person eine Qualifikation oder Kompetenz in neuen
beruflichen oder bildungsbezogenen Kontexten anwenden
kann unabhédngig davon, wo diese erworben wurden. Bei
Strategien zur Verbesserung der Transparenz und Ubertrag-
barkeit muss klar zwischen den Konzepten »Qualifikation«
und »Kompetenz« unterschieden werden. Besonders kritisch
zusehenist die Tendenz, (potenziell) komplexe Kompetenzen
in (potenziell) enger definierte formale Qualifikationen zu
untergliedern. Diese »Formalisierung« des nicht-formalen
und informellen Lernens kann von groflem Wert sein,
birgt jedoch auch die Gefahr, dass die Art und Weise, wie
im realen Leben erworbene Kompetenzen beschrieben und
bewertet werden, verzerrt wird. Diesen »Reduktionseffekt«
gilt es, besser zu verstehen und bei der Entwicklung und
Umsetzung kiinftiger Strategien zu Transparenz und Uber-
tragbarkeit zu beriicksichtigen. Hierzu konnen Initiativen
auf europdischer und nationaler Ebene Anregungen geben.
Zunéchst gehen wir jedoch kurz auf die Frage ein, ob mit
den bestehenden Transparenzinstrumenten der Fokus zu
sehr auf formale Qualifikationen gelegt und die wichtige
Rolle der Kompetenzen, die am Arbeitsplatz, zu Hause oder
in der Freizeit erworben werden, unterschétzt wird.

Europdische Transparenzinstrumente -
Orientierung und strategische Prioritdten

In den vergangenen drei Jahrzehnten wurden européische
Transparenzinstrumente entwickelt, die bis zu einem
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und dabei die Terminologie von Lernergebnissen prazise zu verwenden.

gewissen Grad Strategien und Praktiken auf nationaler
Ebene beeinflusst haben.? In einer kiirzlich erschienenen
Publikation des CeEperopr (2024b) wird festgestellt, dass
diese Initiativen eine gleiche Sicht auf Lernergebnisse ver-
bindet und somit potenziell ein dhnliches Bild des Lernens
innerhalb und auflerhalb des formalen Systems der all-
gemeinen und beruflichen Bildung gefordert wird. Der Be-
richt sieht zwar Fortschritte bei der Forderung von Trans-
parenz, allerdings sind nur in maf3igem Umfang Synergien
zwischen den Initiativen festzustellen, sodass die End-
nutzer/-innen nur in begrenztem Umfang von der Uber-
tragbarkeit von Lernergebnissen und einem flexibleren
Lernfortschritt profitieren.

Wir sehen zwei Hauptgriinde fiir diese begrenzte Wirksam-
keit. Erstens sind die européaischen Transparenzinstrumente
im formalen Bereich der allgemeinen und beruflichen
Bildung (Hochschulbildung, Berufsbildung) mit klaren
Abgrenzungen »verankert«. Die Instrumente wirken eher
innerhalb eines Bereichs (»Silodenken«). Dadurch herrscht
ein betrichtlicher sektoraler Protektionismus; dieser wird
dem individuellen Bedarf nach flexiblem Lernfortschritt
und der Vorstellung, dass alles Lernen unabhéngig davon,
wo und wie es erlangt wurde, gleichwertig ist, nicht ge-
recht. Zweitens fordert die sektorale Verankerung die
Konzentration auf Qualifikationen statt auf Kompetenzen.

2Dies sind unter anderem der Bologna-Prozess im Hochschulbereich aus
dem Jahr 1999, der Europass aus dem Jahr 2004 (aktualisiert 2018), der
Europdische Qualifikationsrahmen aus dem Jahr 2008 (aktualisiert 2017),
die Empfehlung zur Validierung nicht-formalen und informellen Lernens
aus dem Jahr 2012, die ESCO-Entwicklungen aus den Jahren 2010 bis
2011 und die Empfehlung zu Microcredentials aus dem Jahr 2020 (vgl.
CEDEFOP 2024b und LE MOUILLOUR/MOHORIC/NEFF in dieser Ausgabe).
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Bis zu einem gewissen Grad veranschaulichen die Um-
setzung von Qualifikationsrahmen und die Einfiihrung
der Validierung vorangegangenen Lernens diese sektorale
Verankerung und die Tendenz zur »Formalisierung des
nicht-formalen und informellen Lernens«. In den meisten
EU-Liandern erfolgt die Validierung nicht-formalen und
informellen Lernens in Bezug auf Standards, die von
formalen Institutionen erstellt und verwendet werden
(vgl. ViLLALBA-GARciA 2017). Dadurch werden (potenziell)
komplexe Kompetenzen zu (potenziell) enger definierten
Qualifikationen zusammengefasst. Europdische und
nationale Strategien zur Forderung von Transparenz
miissen dieses »Silodenken« iiberwinden und stattdessen
einen Lernergebnisansatz férdern, der die Merkmale sowohl
von Qualifikationen als auch von Kompetenzen erfasst und
so eine Grundlage fiir die Akkumulierung von Lernen iiber
verschiedene Lernkontexte hinweg schafft.

Die konzeptionelle Basis fiir Transparenz und
Ubertragbarkeit von Qualifikationen und
Kompetenzen

Die Unterscheidung in formales, nicht-formales und in-
formelles Lernen setzt als Bezugsgrof3e das formale Lernen
(vgl. CoLLEY/HoDKINSON/MALcoLm 2003) und schafft
damit eine inhdrente Hierarchie des Wissens (vgl. SINGH
2015). Sie sagt aber wenig iiber den Inhalt des Lernens
aus. Dieses Problem wird dadurch verschérft, dass die
Abgrenzung zwischen formalem und (insbesondere)
nicht-formalem Lernen in den Lidndern und Sektoren sehr
unterschiedlich definiert ist (vgl. CEDEFOP 2024 a).° In An-
betracht dessen bietet die Unterscheidung zwischen den
Begriffen »Qualifikation« und »Kompetenz« eine bessere
konzeptionelle Grundlage fiir die Entwicklung und Ver-
besserung von Transparenzinstrumenten (vgl. Infokasten).
Obwohl sie sich in Umfang und Komplexitat potenziell
unterscheiden, konnen sowohl Qualifikationen als auch
Kompetenzen anhand von Lernergebnissen beschrieben
werden. Lernen ist ein facettenreicher Prozess und es gibt
viele unterschiedliche Auffassungen dariiber, wie, was,
wann oder warum Menschen lernen. Nichtsdestotrotz sind
zwei Dimensionen relevant, wenn es um die Verwendung
von Lernergebnissen fiir die auf Qualifikationen oder
Kompetenzen angewendete Transparenz geht, um Lernen
zu beschreiben: der Umfang oder die Breite der Lernergeb-
nisse und ihr Niveau oder ihre Tiefe.*

Was Umfang und Breite betrifft, ist es wichtig, die er-
lernten Wissens- und Kompetenzbereiche sowie deren
Abgrenzungen klar zu definieren. Die verschiedenen Lern-

3Vgl. NQF Online Tool, www.cedefop.europa.eu/en/tools/ngfs-online-tool
“Diese beiden konnen als horizontale (Umfang, Breite) und vertikale
(Niveau, Tiefe) Dimensionen dargestellt werden.

Eine Qualifikation ist im Wesentlichen ein formaler von einer
»zustandigen« Stelle ausgestellter Leistungsnachweis, mit
dem bestédtigt (garantiert) wird, dass dessen Inhaber/-in die
in einem entsprechenden Regelwerk (z.B. Lehrplan) ge-
nannten Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten erworben
hat (vgl. EU-CouNciL 2017). Die »zustdandige« Stelle ist je
nach Land oder Sektor unterschiedlich definiert, und der Wert
der Qualifikation hdngt vom Status dieser Stelle ab (vgl.
VILLALBA-GARCIA 2016; VILLALBA-GARCIA/BJGRNAVOLD 2017).
Der formale Leistungsnachweis kann ein Diplom, ein
Abschlusszeugnis, ein Zertifikat, eine Bescheinigung oder eine
gleichwertige Urkunde sein.

Eine Kompetenz ist nicht von dieser formalen Garantie
abhangig, sondern bezieht sich auf tatsdachliche Kenntnisse,
Fahigkeiten, Einstellungen und Werte, die es einer Person
ermoglichen, eine Aufgabe zu erfiillen oder eine Heraus-
forderung zu bewadltigen. Kompetenz ist somit an die
unabhdngige und selbstgesteuerte Nutzung von Kenntnissen,
Fahigkeiten, Einstellungen und Werten einer Person ge-
koppelt und bezieht sich auf konkrete Situationen und
Kontexte.

Unter Lernergebnis verstehen wir das, was Studierende,
Auszubildende oder Beschaftigte nach einem ab-
geschlossenen Lernprozess wissen, konnen oder verstehen
(vgl. CEDEFOP 2022).

prozesse unterscheiden sich erheblich im Hinblick auf
den Umfang der erworbenen theoretischen Kenntnisse
oder praktischen Fahigkeiten (auf einer Skala von eng bis
weit). Dabei besteht die Gefahr, dass bestimmte Dimen-
sionen stérker priorisiert werden als andere. Im formalen
Bildungssystem wird theoretisches Wissen mitunter auf
Kosten von praktischen Fahigkeiten in den Vordergrund
gestellt, wahrend im Arbeitsleben wiederum praktische
Fertigkeiten moglicherweise iiberbetont werden. Dies hat
Auswirkungen auf die allgemeine Feststellung, Dokumen-
tation, Bewertung und Zertifizierung (Validierung) von in
unterschiedlichen Kontexten erworbenen Lernergebnissen
und somit auf ihre Transparenz sowie auf ihre Ubertrag-
barkeit.

Das Niveau der Lernergebnisse kann als unterschiedlicher
Grad der Tiefe des erlernten Inhalts definiert werden. Im
Hinblick auf Qualifikationen wird haufig auf eine Hierarchie
der Institutionen hingewiesen. So wird beispielsweise
davon ausgegangen, dass Universitdten Wissen auf einem
anspruchsvolleren und komplexeren Niveau vermitteln als
weiterfithrende Schulen. Diese Hierarchie der Institutionen
ist einer der fundamentalen Bausteine von Qualifikations-
rahmen. Ein solcher indirekter Ansatz zur Vermittlung der
Tiefe von Lernergebnissen ist fiir Transparenzzwecke un-
zureichend und muss durch die Beschreibungen des Inhalts
und der spezifischen Aspekte der jeweiligen Lernergebnisse
ersetzt werden. Die Verwendung formaler Qualifikations-
niveaus als Referenz fiir im Arbeitsleben erworbene
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Kompetenzen kann irrefithrend sein. Denn eine mit einer
bestimmten Funktion oder Technologie verbundene Lern-
einheit kann fiir Personen mit unterschiedlichen formalen
Qualifikationen relevant sein. Eine Lerneinheit, die sich bei-
spielsweise mit kiinstlicher Intelligenz, Hygienestandards
oder Ethik befasst, kann fiir eine Person mit einem Doktor-
titel auf EQR-Niveau 8 genauso relevant sein wie fiir eine
Person mit einem Berufsabschluss auf EQR-Niveau 4. Es
ergibt daher wenig Sinn, die Lernergebnisse ausschlief3-
lich an einem Qualifikationsniveau festzumachen. Dies
schliel3t die Zuordnung dieser Ergebnisse zu formalen
Qualifikationen nicht aus. Allerdings miissen diese sich
auf die individuelle tatsdchliche Kompetenz insofern be-
ziehen, als sie unverfalscht und nicht von vornherein ver-
zerrt sind und einen insgesamt besseren Ausgangspunkt fiir
Validierungsprozesse bereitstellen.

Wie lasst sich die Vielfalt an Kompetenzen er-
fassen? Ein norwegisches Experiment

Das Projekt »Ein norwegischer Ansatz fiir Microcreden-
tials«®> wurde im Juni 2024 abgeschlossen. Im darin vor-
gestellten Vorschlag (vgl. NOU 2025) wird beobachtet, dass
die praktische Ausbildung und Kompetenzentwicklung oft
»im Schatten« der formalen Berufsbildung stattfinden. Da-
durchistes fiir Beschaftigte schwierig, diese Lernergebnisse
fiir ihre berufliche Weiterentwicklung und Weiterbildung
zu nutzen.® Zudem wird so verhindert, dass Unternehmen
einen Uberblick iiber bereits vorhandene Kompetenzen er-
halten und diese nutzen konnen. Zur Behebung dieses Pro-
blems werden einige Pramissen vorgeschlagen:

* Die Entwicklung eines allgemeinen (digitalisierten)
Kompetenznachweises’, soll den Aufbau von Kom-
petenzen im Laufe der Zeit erleichtern und Beschéftigten
und Arbeitgebern gleichermafen zugutekommen.

* Ein Kompetenznachweis soll es erleichtern, festzustellen
und zu dokumentieren, was eine Person gelernt hat.
Kompetenznachweise kénnen fiir Unternehmen und
Branchen eine unmittelbare Unterstiitzung sein und eine
bessere Grundlage fiir unternehmensinterne Strategien
zur Kompetenzentwicklung bieten.

* Ein Kompetenznachweis sollte sicherstellen, dass eine
Person systematisch auf ihren eigenen Lernergebnissen
aufbauen kann, sei es intern in einem Unternehmen,
in anderen Unternehmen oder innerhalb des Bildungs-

°Vgl. www.kompetanseforbundet.no/nyheter/2024/foreslar-innforing-
av-kompetanseattester-i-norge/

61n Finnland wurde ein Projekt (Wissen zu erfassen ist ein Biirgerrecht)
mit dhnlichen Zielen wie das norwegische durchgefiihrt (vgl. VALTIONEU-
VOSTON JULKAISUJA 2025).

“Im Norwegischen wird hierfiir der Begriff » Kompetanseattest« verwen-
det.

systems, und dass dies als Grundlage fiir die Validierung
vorangegangenen Lernens dient.

* Lernende sollen Kompetenznachweise in einem
(digitalen) »Kompetenzportfolio« sammeln kdnnen,
in dem die Nachweise fiir Lernende selbst sowie fiir
potenzielle zukiinftige Nutzer/-innen klar dargestellt
sind.

* Der Kompetenznachweis soll in einer bestimmten
Branche oder einem bestimmten Tatigkeitsbereich ver-
wurzelt sein, aber auch in anderen Branchen oder Tatig-
keitsbereichen anerkannt werden.

e Der Kompetenznachweis sollte auf nationaler Ebene ver-
ankert, aber auch international anerkannt und relevant
sein.

Das Projekt empfiehlt, Kompetenznachweise im Arbeits-
leben und nicht im Bildungs- und Ausbildungssystem zu
verankern.® Dies verdeutlicht, dass die Kompetenznach-
weise in erster Linie einer Erhéhung der Sichtbarkeit und
des Werts des Lernens aul’erhalb des formalen Systems
dienen.

Von Beginn an wurde betont, dass ein Kompetenznachweis
sowohl Lernprozesse (Input) als auch Lernergebnisse er-
fassen muss. Auch wenn die Beschreibung der Lernergeb-
nisse eine entscheidende Rolle bei der Erhohung der Sicht-
barkeit der Kompetenz spielt, erfordert die Akkumulierung
von Lernergebnissen auch Informationen iiber den Input:
Wer steht hinter einem Kurs oder einer Malinahme, wie
hoch war der Arbeitsaufwand und welche Bewertung (falls
iiberhaupt) erfolgte?

Die Einfiihrung eines gemeinsamen und nationalen
Kompetenznachweises erfordert einen Dialog, der Eigen-
verantwortung und Vertrauen férdert, und erfordert die
Beteiligung verschiedener Branchen, Kursanbieter und
Behorden. Letztere ermoglichen dabei die Aufnahme
von Nachweisen in digitale Register auf nationaler und
europdischer Ebene.

Das norwegische Projekt hat sich daher fiir das 2019 mit
dem Europass eingefiihrte europaische Lernmodell (ELM)
entschieden, mit dem eine Dateninfrastruktur rund um
digitale Qualifikationsnachweise vorliegt. Der Vorschlag
beriicksichtigt die Bediirfnisse norwegischer Interessen-
gruppen und baut bei der Darstellung von Lerninhalten
auf bestehende européische Normen auf, die sowohl im
Bildungssystem als auch im Arbeitsleben verankert sind.’

8Dies unterscheidet sich von dem Ansatz einiger anderer Lander, in
denen nationale Qualifikationsrahmen (NQR) fiir nicht-formale Zertifikate
freigegeben werden (z.B. Schweden und Polen).

9Wie in den Empfehlungen des EU-Rats in Bezug auf den EQR (2017),
Europass (2019) und Microcredentials (2022) festgelegt und durch den
europdischen Standard fiir den Austausch und die gemeinsame Nutzung
von Informationen und Daten in diesem Bereich (Europdisches Lernmo-
dell V.3, vgl. https:/leuropass.europa.eu/en/node/2128)
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Die vorgeschlagene Struktur fiir den Kompetenznachweis

weichtvon den kiirzlich veroffentlichten europaischen Emp-

fehlungen zur Darstellung von Lernergebnissen in Bildung

und Berufsleben ab (EQF-Europass-Projektgruppe 2024).

Diese Empfehlungen lassen sich wie folgt zusammenfassen

und iiberschneiden sich mit den in diesem Beitrag vor-

genommenen begrifflichen Klarstellungen. Folgendes ist
notwendig:

e Beschreibung des Gesamtziels sowie des jeweiligen
Kontextes (einschliel8lich Input-Faktoren) eines Kurses/
einer Lernaktivitat;

¢ Klarstellung des Umfangs und der Breite sowie der Art
des Lernergebnisses;

e Beschreibung der Tiefe, Komplexitdt und/oder des
Niveaus des Lernens. Innerhalb desselben Bereichs kann
ein unterschiedliches Niveau an Fachwissen erworben
werden.

Das Zusammenwirken dieser drei Elemente erleichtert
es, die Lernergebnisse sowohl fiir die Person, die den
Kompetenznachweis erhélt, als auch fiir die Nutzer/-innen
in Unternehmen und Bildungseinrichtungen sichtbar zu
machen.

Erkenntnisse zur Transparenz und Ubertragbarkeit
von Lernergebnissen

Die konzeptionellen Betrachtungen in diesem Beitrag,

kombiniert mit europdischen und norwegischen Er-

fahrungen, verdeutlichen drei wesentliche Erkenntnisse:

1. Die Transparenz von Qualifikationen ist wichtig, sie muss
jedoch mit einer erhdhten Sichtbarkeit von Kompetenzen
einhergehen.

2. Die Transparenz von Qualifikationen und Kompetenzen
ist kein Selbstzweck, sondern soll die Ubertragbarkeit
von Lernergebnissen und somit flexiblere Lernwege er-
moglichen.

3. Transparenz und Ubertragbarkeit miissen bildungs-
bereichs- und landeriibergreifend entwickelt werden; es
geht darum, Briicken zu bauen, statt Grenzen zu ziehen.

Diese Erkenntnisse weisen auf die Notwendigkeit hin,
Inhalte und Merkmale der unterschiedlichen Lernergeb-
nisse systematisch zu erfassen und zu dokumentieren
unabhangig davon, wo sie erzielt wurden. Dies erfordert
eine kontinuierliche Weiterentwicklung der Lernergeb-
nisperspektive und ihrer Nuancen, um das allgemeine
Verstdndnis und Vertrauen zu stérken. Dieses auf Lern-
ergebnissen basierende Transparenzverstindnis kann
auf Qualifikationen und Kompetenzen gleichermalien
angewendet werden und bildet die Grundlage fiir die
Akkumulierung einer Vielzahl von Lernergebnissen,
darunter Erstqualifikationen, Weiterbildungszertifikate,

Microcredentials oder Lernergebnisse aus unternehmens-
internen Schulungen und Weiterbildungen.

Digitale Technologien wie Kiinstliche Intelligenz kdnnen
diesen Ansatz unterstiitzen, insbesondere Bedingungen
fiir die Speicherung, den Zugriff und den Vergleich von
Informationen iiber Qualifikationen und Kompetenzen und
die damit verbundenen Lernergebnisse. Allerdings setzt
dies eine robuste und abgestimmte Nomenklatur voraus,
mit der das Lernen prézise und aussagekraftig erfasst
werden kann. Ein konzeptionell unscharfer Ansatz kann
bei den (immer wichtiger werdenden) KI-generierten Uber-
sichten und Zusammenfassungen fiir Einzelpersonen und
Unternehmen schnell zu Verwirrung fithren.

Das norwegische Projekt veranschaulicht das Potenzial
branchenbasierter und nationaler Ansétze in diesem Be-
reich. Ein Bottom-up-Ansatz bei der Entwicklung von
Initiativen kann Eigenverantwortung und Vertrauen
sicherstellen. Wie jedoch zahlreiche europiische und
nationale Pilotprojekte in den letzten Jahrzehnten ge-
zeigt haben, stellt Fragmentierung eine echte Gefahr dar,
sie schmaélert die Relevanz und Wirkung. Bottom-up-An-
sdtze konnen nicht isoliert funktionieren und miissen in
Bezug zu anderen Initiativen stehen. Aus diesem Grund
folgte das norwegische Projekt dem Europdischen Lern-
modell (ELM), das Moglichkeiten fiir sektor- und lander-
iibergreifende Vernetzungen schafft. Die Kernaussage ist,
dass lokale und nationale Entwicklungen auf einer klaren
und gemeinsamen konzeptionellen Grundlage basieren
miissen, die einen Austausch iiber Grenzen hinweg er-
moglicht, und zwar zwischen Sektoren, Branchen oder
Landern. <4

Ubersetzung aus dem englischen Original: Sabine
Lodge, GlobalSprachTeam, Berlin. Englische Fassung
unter: www.bwp-zeitschrift.de/205643
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