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Konzepte zur Beschreibung und Begründung von Kompetenzen im Bildungsbereich.
Einige analytische Überlegungen zu deren Bedeutung und „Gebrauchswert“ 
für die schweizerischen Universitäten
Vorbemerkungen

Dieses Papier ist ein erster Versuch, ausgehend von der Frage der Anwendbarkeit der „Dublin Deskriptors“ auch in der Schweiz, meine diversen Analysen und Überlegungen zum europäischen Umfeld der Kompetenzen-Konzepte und –Deskriptoren einigermassen strukturiert zu Papier zu bringen. Hierbei besteht das Ziel weniger darin, die „Dublin Descriptors“ selber im Detail zu erörtern, als eine gewisse Übersicht über den Kontext dieser Debatte zu gewinnen. Aus Zeit- und Raumgründen kann dieser Text nur eine ersten, skizzenhaften Klärungsversuch vornehmen. Weitere Ergänzungsvorschläge und/oder Korrekturen nehme ich jederzeit gerne entgegen. RN.
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1.
Ausgangslage: Von disziplinären Stoffkatalogen zu generischen Kompetenz-Deskriptoren

1.1
Ein Paradigmenwechsel bahnt sich an

Seit ein paar Jahren werden in Europa die Themen „Qualifikationen“ und „Kompetenzen“ im Bildungsbereich sehr lebhaft und in verschiedensten Variationen und Zusammen​hängen diskutiert. Dies u.a. im Rahmen

· von Bildungs- und Studienreformen, die teilweise auch schon in die Zeit vor „Bologna 1999“ zurückreichen,

· von Qualitätssicherungs- und Akkreditierungsnetzwerken, die vor allem durch die Bologna-Reform stipuliert worden sind (u.a. im „European Network of Quality Assurance Agencies, ENQA“ und in der „Joint Quality Initiative, JQI“ 
),

· sowie von Bestrebungen aller Art, Bildungssegmente übergreifende Konzepte des „Lifelong Learning“ (LLL) zu verwirklichen, sei dies durch die EU oder einzelne Länder oder regionale Körperschaften (vgl. dazu etwa das noch laufende Projekt „TRANSFINE“ zur Erarbeitung von Methoden zur Bewertung sog. „nicht-traditioneller“ Ausbildungsergebnisse 
)

Bei allen diesen Bemühungen geht es darum, die bisher vor allem via mehr oder weniger explizite disziplinäre Stoffkataloge (z.B. kommentierte Vorlesungsverzeichnisse) defi​nierten unterschiedlichen Ausbildungsstufen des höheren Bildungswesens (sog. „input- oder angebotsorientierte Betrachtung“) umzubauen auf Ausbildungsprofile, die sich an den zu erwartenden Ausbildungs-Ergebnissen orientieren (sog. output- oder nachfrage​orientierte Betrachtung); dies etwa in der Form von Qualifikationszielen, allgemeinen und fachbezogenen Fähigkeitszielen, „learning outcomes“, „outcome indicators“, „bench​marks“, „level descriptors“, „qualification descriptors“ etc.

Es ist auch schon festgestellt worden, dass es sich bei diesem Prozess um einen fundamentalen Paradigmenwechsel in der Art der Ausbildungsvermittlung handle: Hierbei wird ein Diplom einer bestimmten Ausbildungsstufe nicht mehr als vorwiegend „formaler“ Abschluss des jeweiligen Ausbildungsganges verstanden, sondern es gilt vielmehr für jede Stufe und jeden dazugehörigen Diplom-Typus festzulegen, über welche spezifischen fachlichen  u n d  persönlichen Fähigkeiten ein Absolvent bzw. eine Absolventin nach Abschluss verfügen sollte. 

1.2
Kompetenz-Deskriptoren in einem multiplen Umfeld

Diese in zunehmendem Masse geforderte neue Ausrichtung universitärer Studienpläne auf Kompetenz-Definitionen ist jedoch nicht als eine isolierte Massnahme anzusehen, sondern fügt sich ein in ein immer komplexer werdendes Bildungs-Umfeld. So stellt dieser Ruf nach Kompetenz-Deskriptoren nicht nur eine Herausforderung für die universitären Curriculum-Spezialisten dar, sondern solche Deskriptoren werden in Zukunft auch eine wachsende Bedeutung erhalten für die Qualitätssicherung, die internationale Mobilität und Anerkennungspraxis sowie letztlich wohl auch für die Akkreditierung (Abb. 1).

Und natürlich gilt dies auch für den Übergang von der Universität ins Arbeitsleben, zeigt es sich doch deutlich, dass grössere Unternehmen bei der Personalrekrutierung neben den rein fachwissenschaftlichen Kenntnissen immer mehr Gewicht auf die persönlichen Kompetenzen der Bewerberinnen und Bewerber legen.

Die jüngsten Diskussionen in Europa und seit diesem Jahr auch in der Schweiz um die Bedeutung und den Nutzen der sog. „Dublin Deskriptoren“ (siehe Abb. 2) ist genau in diesem Kontext zu sehen: Handelt es sich hierbei doch um den Versuch, sich in Europa im Rahmen der Bologna-Reform auf eine kurzgefasste allgemeine Definition derjenigen generellen Fähigkeiten und Kompetenzen zu einigen, welche Absolventen und Absolventinnen eines Bachelor- bzw. eines Master-Studienganges erreichen sollten.

Einige Länder (z.B. England und Schottland, Irland, Dänemark) sind inzwischen sogar noch einen Schritt weiter gegangen und haben im Rahmen eines sog. „National Quali​fication Framework“ (NQF) für alle Diplomtypen der verschiedenen Ausbildungsrichtun​gen des höheren Bildungsbereiches Qualifikations-Deskriptoren erarbeitet. Wie ein im März 2003 in Kopenhagen durchgeführtes Bologna-Seminar zur Frage solcher NQF 
 gezeigt hat, wird ein solches Definitionswerk als ein wesentlicher Beitrag zur Transparenz und Durchlässigkeit des jeweiligen nationalen Bildungssystems betrachtet. Aus diesem Grund fordert das Schlusscommuniqué des Berliner Ministergipfels vom 19. Septem​ber 2003 die Signatarstaaten der Bologna-Deklaration denn auch auf, Arbeiten in dieser Richtung in die Wege zu leiten

1.3 
Zielsetzungen dieser Analyse

Ziel dieses Papiers ist es nun weniger, auf die spezifische Diskussion der Dublin-Deskrip​toren oder der NQF einzutreten, als vielmehr den allgemeinen Hintergrund der jüngeren Kompetenzen-Diskussion in Europa etwas auszuleuchten. Dies vor allem mittels einer vergleichenden  exemplarischen  Analyse von zwei derzeit sehr aktuellen Kompetenzen-Konzepten: Dem „Schlüsselkompetenzen“- Konzept der OECD (DeSeCo 2001/02) sowie dem „Generic Competencies“- Ansatz des europäischen TUNING-Projektes (Phase 1, 2001/02) . Diese Analyse wird ergänzt durch einen literaturgestützten Blick auf einige institutionelle Kompetenzen-Konzepte ausgewählter angelsächsischer Universitäten.
 

Abb. 1
Kompetenzen-Konzepte und ihr grösseres Umfeld

Abb. 2: Die „Dublin-Deskriptoren“ 

Dublin Deskriptoren
(erarbeitet am 15.2.2002 von einer informellen Arbeitsgruppe der „Joint Quality Initiative“, am 12./13.3.2002 im sog. „Amsterdam Consensus“ bestätigt, im Rahmen der Graz Convention der EUA vom 29.-31.5.2003 zur Verwendung empfohlen – Status demzufolge „work in progress“. Deutsche Übersetzung durch FS/RN) – Quelle: http://www.jointquality.org/content/ierland/Shared%20descriptors%20Ba%20Ma.doc

1. Bachelor - Diplome werden verliehen an Studierende, die:
· Wissen und Verstehen bewiesen haben in einem Studiengebiet, das auf einer Ausbildung auf Sekundarstufe II aufbaut und diese übersteigt und das typisch ist für ein Niveau, das – unterstützt durch Fachbücher für Fortgeschrittene – einige Aspekte einschliesst, die „state of the art“ in diesem Studiengebiet darstellen;

· ihr Wissen und ihr Verstehen auf eine Weise anwenden können, die ein professionelles Angehen ihrer Arbeit oder ihrer Tätigkeit belegt, und die ihre Kompetenzen bewiesen haben durch Erarbeiten und Weiterentwickeln von Argumenten und von Problemlösungen in ihrem Studiengebiet;

· die Fähigkeit zum Sammeln und Interpretieren von relevanten Daten – üblicherweise innerhalb ihres Studiengebiets – haben, die Urteile erlauben, welche  Überlegungen zu relevanten sozialen, wissenschaftlichen und ethischen Themen einschliessen;

· Informationen, Ideen, Probleme und Lösungen an Experten und Laien kommunizieren können;

· die Lernfähigkeit entwickelt haben, die sie benötigen, um sich selbstständig und kontinuierlich weiter zu bilden.

2. Master - Diplome  werden verliehen an Studierende, die:
· Wissen und Verstehen bewiesen haben, die typischer Weise auf einem Bachelor-Niveau aufbauen, dieses übersteigen, erweitern und/oder verstärken und die die Grundlage oder die Gelegenheit bilden für Kreativität und Originalität zur Entwicklung und/oder Anwendung von Ideen – oft in einem Forschungs-Zusammenhang; sie können ihr Wissen und Verstehen und ihre Problemlösungsfähigkeit in neuen und unbekannten Umfeldern mit – bezogen auf ihr eigenes Studiengebiet - breiterem oder multidisziplinärem Kontext anwenden;

· die Fähigkeit haben, Wissen einzuordnen, Komplexität zu meistern und Urteile auch im Rahmen  unvollständiger oder begrenzter Information zu fällen – dies unter  Berücksichtigung der sozialen und ethischen Verantwortung, die mit der Anwendung ihrer Kenntnisse und ihrer Bewertungen verbunden sind;

· ihre Schlussfolgerungen, ihr Wissen und ihre rational begründeten Thesen an Experten und Laien klar und unzweideutig kommunizieren können;

· die Lernfähigkeit entwickelt haben, die es ihnen gestattet, sich auf eine Art weiter zu bilden, die weitgehend selbst gesteuert und autonom ist.
* * *
2.
Kriterien für die vergleichende Beurteilung unterschiedlicher Kompetenzen-Konzepte

2.1
Begriffsklärungen

Bei der näheren Betrachtung der europäischen Diskussionen und verschiedener Darstellungen in der Literatur zu Kompetenzen-Konzepten fällt auf, dass bezüglich der Begründung und Bezeichnung der verschiedenen postulierten Fähigkeiten und Kompetenzen ein erstaunlich ekklektischer und simplifizierender Pragmatismus herrscht. Kaum je ein Projekt, das sich bemüht, aus einer wissenschaftlichen Perspektive heraus ein einigermassen kohärentes, sozialwissenschaftlich-pädagogisch begründetes Indikatoren- oder Deskriptorensystem für Fähigkeiten und Kompetenzen zu erarbeiten (zu einer ähnlichen kritischen Einschätzung gelangen etwa auch HOLMES 2000, oder EULER 2002) 

Dies beginnt schon mit der ausgesprochen uneinheitlichen Begriffsverwendung: Begriffe wie fachbezogene oder allgemeine Kompetenzen, Schlüsselkompetenzen, Fähigkeiten, competencies, abilities, attitudes, qualities, (subject) specific skills, generic skills, soft skills, social skills, etc. werden zum Teil synonym, zum Teil aber auch in differenzierender Weise verwendet. Gewisse Begriffsklärungen und  -definitionen wären also dringend erforderlich. Dies kann in einem umfassenderen Sinne aus Raum und Zeitgründen aber nicht Aufgabe dieses Papiers sein.

Unter der Prämisse, dass es heute darum geht, diesen im Ausbildungsprozess beobachtbaren Wandel von der Vermittlung reinen Fachwissens hin zur ergänzenden Schulung spezifischer Fähigkeiten wie auch zur Förderung der Persönlichkeitsbildung der jungen Studierenden begrifflich adäquat abzubilden, werden wir uns im weiteren an die von uns in Abb. 3 entwickelte Begriffsgliederung halten, wobei vorab anzumerken ist, dass wir die beiden Begriffe „Kompetenzen“ und „Fähigkeiten“ im Deutschen als synonym betrachten, im Englischen gibt es bei den entsprechenden Begriffen „competencies“ und „skills“ eine gewisse Nuance, indem der erste Begriff in der Regel eher für die wissensbezogenen Fähigkeiten und Kompetenzen steht, der zweite eher für die persönlichen Fähigkeiten und Fertigkeiten. Hinsichtlich der weiteren Differenzierung der„allgemeinen Kompetenzen“ gibt es in der Literatur recht unterschiedliche Ansätze. Viele Untergliederungen folgen relativ pragmatischen Gesichtspunkten (vgl. dazu auch HOLMES, 2000 oder FALLOW 2000). Wir benützen hier eine ursprünglich aus der pädagogischen Anthropologie stammende und auf die Persönlichkeitsentwicklung bezogene Dreigliederung in Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz (vgl. EULER 2002).


Abb. 3: Einige Begriffsbestimmungen

Qualifikationsziele / Kompetenzen / Fähigkeiten
(learning outcomes, competencies)

fachwissenschaftliche Kompetenzen
       allgemeine (persönliche) Kompetenzen
       (subject-specific competencies)


(generic competencies/skills


                                  Sachkompetenz
 Sozialkompetenz
Selbstkompetenz

                                                        (im Umgang mit Sachen)
 (im Umgang mit   (im Umgang mit der 
                                                                                                     Menschen)                     eigenen Person)

2.2 Überlegungen zu einem analytischen Beurteilungsrasters

Nach den oben vorgeschlagenen Begriffsbestimmungen geht es nun bei unserem Versuch zur Klärung des Kompetenzen-Umfeldes darum, eine einfache Methode festzulegen, mittels welcher die  verschiedenen postulierten oder bereits publizierten Kompetenzen-Konzepte auf ihre Stringenz und ihren praktischen „Gebrauchswert“ hin überprüft werden können. Wichtige Kriterien für eine solche Beurteilung sind unseres Erachtens die inhaltliche Kohärenz und die wissenschaftliche Begründung solcher Konzepte einerseits, sowie der empirisch überprüfbare Anwendungsnutzen anderer​seits. Hierbei sollten diese Parameter gewissen (wissenschaftlichen) Minimalanforde​rungen genügen (u.a. klar ausgewiesene Zielsetzungen, deutlich artikulierte Prämissen, systematische Begründung, transparenter Theorie- und/oder Empiriebezug, plausibel operationalisierbare Anwendung).

Da es aus Zeit- und Raumgründen wiederum nicht möglich ist, hier eine breite Analyse der gängigsten Konzepte auf ihre Kohärenz und Begründung hin vorzunehmen (dies würde eine eigene wissenschaftliche Arbeit erfordern), kann die nachfolgende Diskussion nur exemplarisch geführt werden und soll deshalb in erster Linie als methodischer Beitrag zur Skizzierung eines solchen Beurteilungsrasters verstanden werden.

Weil sich die wissenschaftliche Denkarbeit immer im Spannungsfeld von
Theorie <---> Empirie bewegt, scheint es sinnvoll und hilfreich, die zu analysierenden Konzepte in erster Linie hinsichtlich ihres Theorie- oder Empiriebezuges zu befragen. Zu diesem Zweck ist das Diagramm in Abb. 4 entwickelt worden. Hierbei zeigt es sich, dass die meisten gängigen Darstellungen von Kompetenzen-Konzepten sich nahezu ausschliesslich im empirischen Umfeld lokalisieren lassen. So werden durch die Autoren aus einer relativ pragmatischen Haltung heraus und ohne präzisere theoretische Be​gründung einfach einzelne Kompetenzen als relativ wichtig oder gar als sehr wichtig im Sinne von „Schlüsselkompetenzen“ postuliert. Dies ist beispielsweise bei den meisten Absolventenbefragungen der Fall (vgl. etwa die regelmässigen Befragungen des Bundesamtes für Statistik, oder die Erhebungen populärer Magazine wie DER SPIEGEL z.B. in Nr.46/2000 oder BILANZ in Nr. 103/2003); aber auch beim derzeit viel zitierten europäischen TUNING-Projekt fehlt jede sozialwissenschaftliche Begründung für die Bestimmung der postulierten Kernkompetenzen. Gerade von der entgegengesetzten Seite her kommt das OECD-DeSeCo-Projekt, welches versucht hat, die zentralen durch das nationale Bildungssystem zu vermittelnden „Schlüsselkompetenzen“ ausgehend von einem umfassenden sozial- und kulturwissenschaftlichen Zusammenhang her zu begründen und zu definieren.

Bei der vergleichenden Analyse verschiedener Kompetenzen-Konzepte ist uns des weiteren aufgefallen, dass neben der Theorie-Empirie-Dichotomie stellenweise noch eine weitere Ebene zu berücksichtigen ist, wenn die analytische „Verortung“ aller anzutref​fenden Konzepte gelingen soll. Dies ist zum Beispiel der Fall für die in letzter Zeit zu​nehmend anzutreffenden „best practice- Konzepte“. Diese müssen unseres Erachtens analytisch unter einer dritten, nämlich einer „normativ-politischen Dimension“ betrach​tet werden. Durch eine solche zusätzliche Dimension wird der dichotomische Beurtei​lungsraster erweitert zu einer Trichotomie (siehe Abb. 4 unten). Bei solchen Konzepten wird demzufolge dem theoretischen oder empirischen Begründungszusammenhang viel weniger Bedeutung zugemessen als der normativen Festlegung, welche Fähigkeiten und Kompetenzen als die Wichtigsten und Besten betrachtet werden. Das Hauptaugenmerk liegt hier demzufolge auf dem bildungspolitischen und wirtschaftlichen „Verwertungs​zusammenhang“ und nicht auf der wissenschaftlich kohärenten Begründung. Messlatte ist das Bestehen im Wettbewerb. Wobei es gilt, mittels eines regelmässigen Monitorings des internationalen Umfeldes die zum gegebenen Zeitpunkt als bestmögliche erachteten Fähigkeiten und Kompetenzen zu identifizieren und zu vermitteln. Wissenschaftlich gesehen müssen sich natürlich auch solche Konzepte eine Befragung hinsichtlich Kohärenz und Begründung gefallen lassen

Abb. 4:

Wissenschaftliche „Verortung“ von Kompetenzen-Konzepten (Beispiele)
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Inhaltlich können sich solche „best practice-Konzepte“ je nach dem näher zu einer theoretischen oder zu einer empirisch-pragmatischen Begründung hin neigen. In der Regel wird wohl das Zweite der Fall sein, indem zum Beispiel von einem Fach, einer Fakultät oder gar der Universitätsleitung festgelegt wird, welche Qualifikationen oder Kompetenzen an einer bestimmten Institution als wichtig erachtet und deshalb als Vorgabe für die Ausbildungsvermittlung festgelegt werden. 

Ein illustratives Beispiel für ein solches „best practice- Konzepte“ liefert die Universität St. Gallen, welche in ihrer „Vision 2005“ unter dem Titel „Leitideen für das Studium“ proklamiert, dass die Studierenden an dieser Universität  „die bestmögliche Ausbildung“ erhalten, und zwar bezogen auf Wissen, Können (Fähigkeiten) und Persönlichkeitsbildung (im Sinne einer selbstreflektierten, sozial und kulturell verantwortlichen Handlungskompetenz). Siehe für Details Abb. 5 sowie für die weiteren durch die Universität St. Gallen vorgenommenen Definitionen der auszubildenden Kompetenzen die diversen im Internettext unserem Zitat nachfolgenden Texte unter http://www.studium.unisg.ch/org/lehre/so.nsf/wwwPubInhalteGer/Leitideen+des+Studiums?opendocument   

Abb. 5: Beispiel für einen „best practice“-Ansatz (Universität St. Gallen)



In ihrer "Vision 2005" formuliert die Universität St. Gallen das Ziel, "sich als international führende Wirtschaftsuniversität zu behaupten und bestmöglich ausgebildete Absolventinnen und Absolventen in Wissenschaft und Praxis zu entlassen". Deshalb ist das Studium, beginnend mit dem WS 2001/2002 in ein 3-Stufen-Modell modernisiert worden, dessen einjährige Grundstufe eine Assessment-Stufe ist, die für alle Studierenden während 2 Semestern ein gemeinsames Grundstudium vorsieht. 

Drei Leitideen bestimmen das Studienkonzept der Universität St. Gallen: 

	"Students first"
	Studierende erhalten an der Universität die bestmögliche Ausbildung und werden aktiv in die kontinuierliche Verbesserung des Studiums eingebunden.
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	"Unternimm dein 
Studium selbst"
	Studierende planen ihren Studiengang selbstverantwortlich, engagieren sich im akademischen Betrieb, erwerben Kenntnisse und Fähigkeiten auch dank Eigeninitiative in der Praxis.
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	"Wir fordern und 
fördern Persönlichkeit"
	Studierende erlangen und entfalten individuelle Kompetenzen fachlicher und überfachlicher Art.



Ein derartiges Studium im Dreieck von Wissenschaft, Praxis und Persönlichkeit – was heisst das? 

	Wissenschaft
	das ist Forschung und Lehre. Betriebswirtschaft, Nationalökonomie, Rechtswissenschaften, Staatswissenschaften, Wirtschaftspädagogik, Kultur-, Sozial- und Geisteswissenschaften und deren Teildisziplinen befassen sich mit theoretischen Fragen und praktischen Aufgaben, um Erkenntnisse und Erfahrungen für die Lösung von Problemen zu gewinnen. Dafür stellt die Forschung das entsprechende Wissen in der Lehre zur Verfügung und zur Diskussion. Somit bildet Wissenschaft die Grundlage für den Erwerb fachkompetenten und reflektierten theoretischen Wissens.
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	Praxis
	das ist gesellschaftliches Leben sowie beruflicher Tätigkeitsbereich, in dem dieses Wissen angewandt wird und wo Erfahrungen und Aufgaben für Wissenschaft erwachsen. Deshalb bildet die Universität St. Gallen für die Praxis mit Hilfe der Praxis aus. 
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	Persönlichkeit 
	das ist ausgeprägte Individualität, die mit den erworbenen Kenntnissen und Fähigkeiten an der Gestaltung unserer Welt mitwirkt, die für eigene Lebensziele wie im gesellschaftlichen Interesse Leistungen erbringt, die in ethischer Verantwortung in Unternehmen, im öffentlichen Leben, im privaten Kreis Führungsaufgaben übernehmen will und kann. 






Quelle: http://www.studium.unisg.ch (Hervorhebungen durch RN)

*     *     *

2.3
Vorläufige Schlussfolgerungen

Die Überlegungen dieses Kapitels zusammenfassend kann also festgestellt werden, 

· dass im Zusammenhang mit Kompetenzen-Konzepten gewisse Begriffsvereinheitlichungen nötig sind – eine praktikable Begriffshierarchie wurde vorgeschlagen,

· dass es sich bei einer ernsthafteren Auseinandersetzung mit solchen Konzepten auf jeden Fall lohnt, diese intensiver auf ihren theoretischen, empirischen und/oder politisch-normativen Hintergrund zu durchleuchten und 

· dass folgende Kriterien für eine Beurteilung des „Gebrauchswertes“ dieser Konzepte herangezogen werden können (Abb. 6): 

Abb. 6: Beurteilungskriterien für den „Gebrauchswert von Kompetenzen-Konzepten

(1) klar ausgewiesene Zielsetzungen 

(2) deutlich artikulierte Prämissen (allgemeines gesellschaftspolitisches Umfeld)

(3) systematische Begründung (Theorie- und Empiriebezug

(4) Bezugnahme auf spezifische sozio-ökonomische Kontexte (Anwendungsraum

(5) objektivierbare Bewertungsmöglichkeit des Erreichungsgrades bestimmter Fähigkeiten (assessment)

(6) empirisch verifizierbarer „praktischer Nutzen“ (z.B. in Bezug auf die Rekrutierungsanforderungen der Wirtschaft oder den Verwendungswert bei der späteren Arbeit)

Nachfolgend sollen nun anhand dieser Beurteilungskriterien die in Kapitel 1 bereits erwähnten Kompetenz-Konzepte der OECD sowie des TUNING-Projektes näher untersucht werden. Anschliessend werfen wir noch einen kurzen Blick auf einige institutionelle Konzepte angelsächsischer Universitäten aus den 1990er Jahren

3.
Das OECD-Projekt „Definition and Selection of Competencies“ (DeSeCo)

3.1
Projektrahmen und Ausgangsfragen

Bei dem vor kurzem abgeschlossene OECD-Projekt „Definition and Selection of Compe​tencies“ handelt es sich um das dem Schreibenden bisher einzige bekannte Projekt, das auf einer systematischen theoretischen Reflexion beruht (Laufzeit 1998 - 2002), der Schlussbericht soll im Verlauf des Jahres 2003 publiziert werden; ein Tagungsband von 2001 „Defining and Selecting Key Competencies“ ist im Buchhandel erhältlich und ein Strategiepapier mit den Hauptergebnissen des ganzen Projektes ist bereits zugänglich unter  http://www.statistik.admin.ch/stat_ch/ber15/deseco/). 

Der Ansatz der OECD geht mit seiner grundsätzlichen, gesellschaftspolitisch orientierten Frage nach den für die Lebensgestaltung essentiellen Kompetenzen zwar ziemlich über den Diskussionsbedarf der Hochschulbildung hinaus. Er zeigt aber gleichzeitig auch auf, wie komplex und vielfältig das Fragen nach „Kompetenzen“ angegangen werden muss, wenn man nicht in der „Pragmatik-Falle“ oder der „Banalisierungs-Falle“ stecken bleiben will.

Das OECD-Projekt fragte sich in einem bildungspolitisch sehr umfassenden Sinne:

„Welche Kompetenzen sind in der sich heutzutage im Rahmen der ökonomischen Globalisierung einerseits und des Wertezerfalls, der wachsenden Verarmung und Umweltzerstörung andererseits rasch verändernden Welt für ein erfolgreiches Leben und eine gut funktionierende demokratische Gesellschaft wichtig?“

3.2
Prämissen

Die disziplinär breit abgestützte Analyse und Debatte des gesamten Kompetenzen-Kontextes – an welcher Philosophen, Wissenschaftshistoriker, Pädagogen, Psychologen, Ethnologen, Ökonomen, Soziologen, Statistiker, Politiker, Manager, Gewerkschafter und internationale Administratoren beteiligt waren - hat gezeigt, 

· dass es erstens nicht möglich ist, für den Bildungsbereich quasi invariante, allgemein gültige Kompetenzen zu formulieren. Diese Konzepte sind vielmehr historisch und kulturell gebunden und können nur auf bestimmte explizite – in Wirklichkeit aber meistens eher implizite - gesellschaftliche und/oder individuelle Wertsetzungen antworten. Oder anders gesagt, eine anzustrebende Kompetenz kann nur definiert werden, wenn vorgängig auch ein „Bedarf“ nach einer solchen Kompetenz festgestellt worden ist;

· und dass zweitens Kompetenzen nicht im „luftleeren Raum“ festgelegt und be​gründet werden können. Sondern nur in einem spezifischen, sozio-ökonomischen Kontext, in dessen Rahmen eben auch bestimmte normative und ethische Festlegungen erforderlich sind.

V o r  der Definition von Kompetenzen müssen also eine ganze Reihe von Prämissen geklärt werden. Nachfolgend in deduktiver Anordnung die wichtigsten Prämissen, die dem OECD-Projekt entnommen werden können (vgl. dazu auch Abb. 7):

(1) Aussagen über Kompetenzen bedürfen vernünftigerweise einer systematischen, theoretischen (d.h. wissenschaftlichen) Reflexion und Begründung.

(2) Diese theoretische Begründung ist in der Regel sehr komplex, da sie hineingreift in

· die (historisch und kulturell gebundene) allgemeine Weltsicht der Begründenden und der Betroffenen (irgendwo zwischen besitzstand​wahrender Anpassung und sozialreformerischer Utopie)

· ein akzeptiertes oder kritisiertes Gesellschaftsmodell (zwischen Bewahrung oder Transformierung der herrschenden sozialen Ordnung)

· ein akzeptiertes oder kritisiertes Bildungsmodell (zwischen utilitaristischer bzw. funktionaler, bedarfsorientierter Ausbildung einerseits und autonomer, kritisch-reflexiver Persönlichkeitsbildung andererseits)

· ein impliziertes oder kritisiertes Menschenbild (irgendwo zwischen einem „gewinnmaximierenden Hedonisten“ [homo oeconomicus] und einem „solidarisch-partizipativen homo sociologicus“). 

(3) Daraus folgt: Kompetenz-Definitionen können nicht abstrakt und statisch vorge​nommen werden, sondern sind einzubetten in einen dynamischen und dialektischen Beziehungsprozess zwischen arbeitsmarktlichen, gesellschaftlichen, politischen und persönlichkeitsbezogenen Vorstellungen und Bedürfnissen. Sie basieren also auf meist kontroversen normativen Prämissen und werden im Rahmen des herr​schenden „sozialen Feldes“ auch durch unterschwellige oder feststellbare Macht​beziehungen beeinflusst.
(4) Schlüsselkompetenzen gruppieren sich immer um relativ komplexe individuelle oder soziale Bedürfnisse und beinhalten in der Regel überlappende kognitive, moti​vationale, ethische, soziale und verhaltensbezogene Dimensionen: Sie erfordern zudem verschiedene Arten von Wissen und Fähigkeiten im analytischen, reflexiven und kommunikativen Bereich sowie ein kontextbezogenes Beurteilungsvermögen. 

(5) Bei Schlüsselkompetenzen handelt es sich in der Regel jedoch nicht um einzelne, isolierte Fähigkeiten, sondern um ganze „Cluster“ von Fähigkeiten, welche in ver​schiedenen Ausbildungsstufen und Lebenslagen angeeignet werden können. Die Ausprägung dieser Cluster hängt wiederum zusammen mit dem mentalen Differen​zierungsvermögen des jeweiligen Individuums.

(6) Übergreifende (transversale oder generische) Kompetenzen ermöglichen es, sich in den unterschiedlichsten sozialen Feldern zu behaupten. Sie können deshalb nicht durch Spezialisten der einzelnen wissenschaftlichen Disziplinen festgelegt werden. Es mangelt diesen Fachspezialisten in der Regel sowohl an fachüber​greifenden theoretischen Konzepten wie auch an gesellschaftspolitisch abgesicher​ten Definitionen. Letztere erfordern einen stetigen Dialog zwischen Wissenschaft, Politik und Praxis. In diesem Sinne muss die Festlegung eines plausiblen Sets von Kompetenzen immer auch iterativ zwischen Theorie, Empirie und Praxis erfolgen.

(7) Anspruchsvolle Kompetenzen verlangen nach einer Art höheren Ordnung mentaler Komplexität, welche u.a.

· die Fähigkeiten zu abstraktem Denken,

· selbstkritischer Reflexion

· Distanz nehmen können vom eigenen Sozialisierungsprozess und

· Distanz nehmen können von eigenen Werten beinhaltet.

3.3
Normative Festlegungen („choices“) der OECD

Aus dem vorangehend Gesagten wird klar, dass die Definition und Begründung von Kompetenzen vorgängig gewisse ethisch-moralisch-politische Festlegungen („choices“) erforderlich machen. Das OECD-Projekt kommt diesbezüglich in einer ganz generellen Sichtweise zu folgenden Schlüssen:

(1) Es geht bei der heutigen Weltlage darum festzustellen, welche Kompetenzen für „ein erfolgreiches Leben“ (d.h. angemessene Lebensqualität) und „eine gut funktionierende demokratische Gesellschaft“ wichtig sind. Das normative ‚Idealbild’ für diese beiden Bereiche wird gemäss OECD für unsere abendländische Industriegesellschaft am besten abgesteckt durch die Wertordnung, die den allgemeinen Menschenrechten zugrunde liegt (vgl. für weitere Details RYCHEN/SALGANIK, 2001, S. 7 und 9).

(2) Das Konstrukt  „ein erfolgreiches Leben“ hat ökonomische, soziale und persönliche Dimensionen und hängt auch vom Zugang zu Ressourcen, Macht und Kapital ab. Eine „gut funktionierende demokratische Gesellschaft“ bedeutet u.a., dass das Individuum nicht nur auf seinen persönlichen Vorteil bedacht ist, sondern (allenfalls unter gewissen persönlichen Verzichten) auch bereit ist, in solidarischer Weise etwas zu einer guten Gesellschaft beizutragen. Zwischen diesen beiden polaren Bedürfnisfeldern entstehen natürlich zahlreiche Konflikte.
„Some of the basic assumptions are that a society cannot survive without setting standards and without defining ‚normality’, thus giving priority to certain social practices and competencies while neglecting others (...); that there are some commonly agreed ideas and values from which one can derive competencies, at least descriptively, that cross cultural boundaries (...) and that there are sufficient commonalities among individuals and across societies to adopt a normative frame of reference for identifying key competencies relevant for contemporary democratic societies (...).”  (vgl ”RYCHEN/SALGANIK S. 7].

(3) Der konkrete Zusammenhang zwischen diesen beiden Bedürfnisfeldern und den nachfolgend abgeleiteten Kompetenzen lässt sich theoretisch allerdings nicht durchgehend begründen und muss deshalb im Rahmen gewisser Plausibilitäts​überlegungen normativ festgelegt werden. Aus den verschiedenen Voranalysen hat sich allerdings ein Set von zentralen Kompetenzen herausgeschält, die sich in die drei Bereiche

· „Autonomes Handeln“

· „Interaktive Benützung von Hilfsmitteln“ und

· „Sich Einbringen in sozial heterogene Gruppen“ gliedern lassen (siehe Abb.7).

(4) Zu beachten ist schliesslich noch, dass die konkreten Schlüsselkompetenzen in ihrer jeweils spezifischen Konfiguration laufend durch den sozio-ökonomischen und kulturellen Kontext und die sich daraus ergebenden individuellen und gesellschaftlichen Bedürfnisse und Ziele variiert werden

3.4
Zusammenfassende Beurteilung des OECD-Konzeptes

Der „Gebrauchswert“ dieses Konzeptes lässt sich unseres Erachtens zusammenfassend wie folgt beurteilen:

· Insgesamt handelt es sich hier um ein sehr anspruchsvolles und weit aus​greifendes Projekt, welches in vielerlei Hinsicht das Eingebundensein aller Kompetenzen-Konzepte in den grösseren sozio-ökonomischen und historischen Zusammenhang – also deren Relativität in Bezug auf den weiteren Kontext – deutlich macht.

· Wie die Autorinnen selber darauf hinweisen, ist es ihnen nicht möglich ge​wesen, eine durchgehende Begründungskette von den analysierten sozio-ökonomischen und ökologischen Kontexten zu den letztlich postulierten „Schlüsselkompetenzen“ zu errichten. Diese müssen offensichtlich zu einem gewissen Zeitpunkt weitgehend normativ festgelegt werden.

· Das OECD-Projekt hat sich hierbei für drei plausible Gruppen von Schlüssel​kompetenzen unterschieden, welche übrigens weitgehend mit den von uns in Kapitel 2.1 vorgeschlagenen Begriffsbestimmungen übereinstimmen (hierbei entspricht „autonomes Handeln“ weitgehend der „Selbstkompetenz“, die „interaktive Verwendung von Hilfsmitteln“ der „Sachkompetenz“ und das „sich in sozial heterogenen Gruppen positiv Einbringen“ der „Sozialkompetenz“).

· Vielen der in Abb. 7 aufgeführten Einzelkompetenzen ist gemeinsam, dass sie die Fähigkeit zu kritisch-unabhängigem Denken sowie zu einer holistischen Betrachtungsweise der uns umgebenden, immer komplexeren Systemzusam​menhänge voraussetzen.

· Damit kann unseres Erachtens dieser postulierte Kompetenzen-Set als ein wissenschaftlich recht breit abgestützter Rahmen und Argumentationshinter​grund benützt werden, gegen den andere, meistens ausgesprochen empirisch-pragmatisch operierende Kompetenzen-Konzepte verglichen werden können. Diesem Vergleich muss sich insbesondere auch das im nächsten Kapitel zu referierende TUNING-Projekt zu stellen haben.

· Natürlich muss nun dieses ganze Konzept operationalisiert und in verschiede​nen Kontexten empirisch getestet werden. Dies ist den Autorinnen jedoch bewusst und dies soll in einer kommenden Projektphase in den einzelnen OECD-Mitgliedsländern auch geschehen.

Abb. 7:
Gesellschaftspolitische Einbettung der „Schlüsselkompetenzen“ gemäss OECD 2002






4.
Das Projekt „TUNING Educational Structures in Europe“

4.1
Zielsetzungen
Dieses bereits in Kapitel 1 erwähnte Projekt hat sich im Aktionsbereich 1 „Generic Competencies“ zum Ziel gesetzt, einen breit angelegten und praktisch fundierten europäischen Dialog über die heute im Rahmen der wissenschaftlichen Ausbildung auf der Hochschulstufe als wichtig erachteten allgemeinen bzw. übergreifenden Kompetenzen in Gang zu setzen. 

Zu diesem Zweck wollte man zuerst aus der Fachliteratur einen Set von Kompetenzen generieren, und diesen anschliessend in einer breitangelegten Fragebogenaktion von den drei Zielgruppen Hochschulabsolventen, Arbeitgeber und Dozenten in Bezug auf Wichtigkeit und Erreichung dieser Kompetenzen im Verlauf des Studiums bewerten lassen.

Die hier untersuchten Ergebnisse dieser Arbeit sind publiziert im Schlussbericht der Projekt-Phase 1 „Tuning Educational Structures in Europe, 2003“ und mehrheitlich auch zugänglich unter http://www.relint.deusto.es/TUNINGProject/index.htm
4.2
Prämissen

Dieses Projekt geht, ganz im Gegensatz zum OECD-Projekt, von der Prämisse aus, dass es keiner theoretischen Herleitung eines Kompetenzen-Sets bedarf, sondern dass die wichtigsten Kompetenzen sich aus der einschlägigen Literatur bzw. nach praktisch-pragmatischen Überlegungen herleiten und dann empirisch validieren lassen.

„Kompetenzen“ werden hierbei verstanden als eine „Kombination von Attributen (bezüglich Wissen und seiner Anwendung, Haltungen, Fähigkeiten und Verantwortlich​keiten), welche das Ausmass umschreiben, in welchem eine Person fähig ist, diese Kompetenzen auszuführen“ (TUNING Final Report 2003, S. 69, Übersetzung RN).

4.3
Festlegungen betreffend die Definition generischer Kompetenzen

Eingedenk der Tatsache, dass die Festlegung einer abschliessenden Liste von Kompetenzen immer arbiträre Entscheidungen erfordert, haben die Autoren aus einer breiten Literaturanalyse insgesamt 85 verschiedene „Kompetenzen“ extrahiert und diese in einer Häufigkeitsanalyse auf 30 als besonders wichtig erachtete Kompetenzen verdichtet (siehe Abb. 8).

Dieser Kompetenzenkatalog ist daraufhin nach pragmatischen Gesichtspunkten in folgende drei Untergruppen aufgeteilt worden:

· instrumentale Fähigkeiten, umfassend

· kognitive Fähigkeiten (Ideen verstehen und bearbeiten können)

· methodologische Fähigkeiten (die ‚Umwelt’ beeinflussen, über Lernstrategien verfügen, Entscheidungen treffen, Problemlösen)

· technologische Fähigkeiten (Handhabung von Hilfsmitteln und Geräten, insbesondere Computer und Informationsmanagement)

· linguistische Fähigkeiten (mündliche und schriftliche Kommunikation in mindestens einer Fremdsprache)

· interpersonale Fähigkeiten, umfassend

· die Fähigkeit, sich selber emotional auszudrücken

· die Fähigkeit, sich kritisch und auch selbstkritisch auszudrücken

· soziale Fähigkeiten, insbesondere Teamwork

· die Fähigkeit , soziale und/oder ethische Verpflichtungen auszudrücken

· systemische Fähigkeiten (erfordern die Einschätzung und den adäquaten Umgang mit komplexen Zusammenhängen und setzen diverse interpersonale und instrumentale Fähigkeiten voraus) umfassend

· die Fähigkeit, neue Systeme zu planen

· die Fähigkeit, Innovationen einzubringen und Veränderungsprozesse einzuleiten

4.4
Ergebnisse der empirischen Überprüfung

In einem zweistufigen Bewertungsverfahren wurden die extrahierten 30 Kompetenzen von allen drei Zielgruppen ( Absolventen, Arbeitgeber, Dozenten) nach ihrer Bedeutung rangiert, was schliesslich zu einer Liste der wichtigsten 17 Kompetenzen führte. Bei diesen Rangierungen wurde mittels einer Korrelationsanalyse festgestellt, dass die Bewertungen durch „Absolventen“ und „Arbeitgeber“ in erstaunlichem Masse überein​stimmen (Spearman Koeffizient von 0,89!), die Bewertung durch die „Dozenten“ jedoch teilweise davon abweicht. 

Die Autoren kommen zu folgenden Schlüssen:

· der Diskurs und Reflexionsgrad bezüglich der Bedeutung von Kompetenzen in der universitären Bildung ist in Europa derzeit noch sehr unterschiedlich weit fortgeschritten und differiert zum Teil auch nach Ländern und Kulturen;

· im Sinne des weiter oben referierten Paradigmenwechsels im höheren Bildungs​bereich mit einer neuen Fokussierung auf die Ausbildungsbedürfnisse der Studierenden („student-centred education“) ist es wichtig, dass die Definition akademischer und berufsorientierter Ausbildungsprofile aufs engste mit der Definition der zu erwerbenden fachbezogenen  und generischen Kompetenzen und Fähigkeiten verbunden wird;

· die Definition solcher fähigkeitsbasierter Ausbildungsprofile fördert die Transparenz und die Qualität der Ausbildung und trägt somit sowohl zur „Beschäftigungs​befähigung“ (employability) wie auch zum demokratischen Bürgersinn (citizenship) bei;

· es ist wichtig, dass die neuen Ausbildungsprofile in einem breiten Dialog mit den relevanten sozialen Gruppen (einschliesslich der Arbeitgeberseite) konsultiert werden – gleichzeitig sollten sie aber auch eine ausreichende Offenheit für zukünftige Entwicklungen aufweisen.

Mit Blick auf die konkrete Umsetzung der Ergebnisse und allfällige weitere vertiefende Abklärungen zu diesem Themenbereich stellen sich die Autoren folgende Fragen:

· Wird es möglich sein, sich in Zukunft auf einen Kern von wichtigen generischen Kompetenzen zu einigen und diese gemeinsam im Rahmen der Hochschulbildung weiterzuentwickeln?

· Wie viele solcher Kompetenzen können in einem Studiengang explizit geschult werden?

· Sollte ein solcher Set wichtiger Kompetenzen für jeden Diplomtypus festgelegt werden oder sollten dabei eher institutionelle Präferenzen zu Ausdruck kommen?

Wer sollte im Rahmen des Ausbildungsprozesses die Verantwortung für die Verankerung dieser Kernkompetenzen in den einzelnen Studiengängen übernehmen?

Abb. 8: Die 30 wichtigsten Kompetenzen gemäss Literaturanalyse 
Tuning project: 30 important skills and competences (2002)

In the project Tuning Education Structures in Europe a list of 85 different skills and competences in the field of generic skills and competences was identified. They were regarded as relevant by institutions of higher education or companies in over twenty studies. The competences were categorised as instrumental, interpersonal and systemic competences. The initial questionnaire for graduates and employers in the tuning-subjects proposed a balanced representation of competences from all three groups: instrumental, inter​personal and systemic competences considered important to study – accumulated into a list of following 30 competences. (Source: TUNING Final Report Phase 1, 2003, p. 72,73)
Instrumental competences

· Capacity for analysis and synthesis

· Capacity for organization and planning 

· Basic general knowledge

· Grounding in basic knowledge of the profession

· Oral and written communication in your native language

· Information management skills (ability to retrieve and analyse information from different sources)

· Knowledge of a second language

· Elementary computing skills 

· Problem solving

· Decision-making

Interpersonal competences

· Critical and self-critical abilities

· Teamwork

· Interpersonal skills

· Ability to work in an interdisciplinary team

· Ability to communicate with experts in other fields

· Appreciation of diversity and multicultural aspects

· Ability to work in an international context

· Ethical commitment
Systemic competences
· Research skills
· Capacity to learn

· Capacity for applying knowledge in practice

· Capacity to adapt to new situations

· Capacity for generating new ideas (creativity)

· Leadership

· Ability to work autonomously

· Project design and management

· Initiative and entrepreneurial spirit

· Concern for quality

· Understanding of cultures and customs of other countries 

· Will to succeed

Abb. 9: Die 17 TUNING-Kernkompetenzen 

Die 17 wichtigsten Kernkompetenzen

gemäss Bewertung und Rangierung durch Hochschulabsolventen, Arbeitgeber und Dozenten  im Rahmen einer breiten empirischen Validierung (N=7125)

	
Descriptors

	Typ*
	Ranking
by Employers
	Ranking by Graduates
	Comb. R. by Emp. & Grad.
	Ranking by Academics

	Capacity to learn
	SC
	1
	2
	2
	3

	Capacity for applying knowledge in practice
	SC
	2
	3
	3
	5

	Capacity for analysis and synthesis
	IM
	3
	1
	1
	2

	Capacity to adapt to new situations
	IC
	4
	5
	4
	7

	Interpersonal skills
	IP
	5
	6
	6
	14

	Capacity for generating new ideas (creativity)
	SC
	6
	9
	7
	4

	Oral and written communication in the native language
	IM
	7
	7
	5
	9

	Decision making
	IM
	8
	8
	9
	12

	Critical and self critical abilities
	IP
	9
	10
	10
	6

	Elementary computing skills
	IM
	10
	4
	8
	16

	Ability to work in an interdisciplinary team
	IP
	11
	13
	11
	10

	Basic general knowledge
	IM
	12
	12
	12
	1

	Ethical commitment
	IP
	13
	16
	14
	13

	Grounding in basic knowledge of the profession
	IM
	14
	11
	13
	8

	Knowledge of a second language
	IM
	15
	14
	15
	15

	Appreciation of diversity and multiculturality
	IP
	16
	17
	17
	17

	Research skills
	SC
	17
	15
	16
	11


*IM  =instrumental competences
(7x)
  IP  = interpersonal competences
(5x)
  SC=systemic competences
(5x)
aus: TUNING-Project Final Report 2003, Generic Competences (S.87, leicht verändert durch RN)
4.5
Zusammenfassende Beurteilung des TUNING Kompetenzen-Konzeptes

Der “Gebrauchswert” dieses Konzeptes lässt sich – u.a. auch vor dem Hintergrund der durch das OECD-Projekt etablierten „Massstäbe“ – wie folgt beurteilen:

· Das inzwischen in Europa bereits viel zitierte Konzept des TUNING-Projektes zur Bestimmung generischer Kompetenzen beruht auf einem ausgesprochen auf​wendigen empirisches Verfahren und ist durch den Einbezug von insgesamt über 7000 befragten Arbeitgebern, Dozenten und Absolventen auch breit abgestützt. Die Ergebnisse mögen aber bei näherer Prüfung in keiner Weise zu befriedigen und zeigen in verschiedener Hinsicht die ernsthaften Beschränkungen derartiger „theorieloser“ und kontextloser, rein empirisch-pragmatisch orientierter Vorgehensweisen!
Nachfolgend einige Detail-Begründungen für diese Kritik:

· Die Grundhaltung der Autoren ist ausgesprochen „instrumentell“, eine sozialwissen​schaftlich-pädagogische Reflexion irgendwelcher Art ist nirgends auszumachen. Es wird dadurch der Eindruck erzeugt, als gäbe es so etwas wie absolut definierbare, isolierte generische Kompetenzen.

· Es ist überhaupt nicht dokumentiert, gemäss welchen Überlegungen, Zielsetzungen und Prämissen die für das spätere Ranking verwendeten Kompetenzen aus der Literatur extrahiert worden sind. Ebenfalls nicht dokumentiert ist der Verdichtungs​prozess der ursprünglichen 85 auf die 30 Kompetenz-Deskriptoren, mit denen empirisch weitergearbeitet worden ist. 

· Die Dreigliederung in „instrumentale“, „interpersonale“ und „systemische Kompeten​zen“ wird ebenfalls nicht begründet; vor allem die dritte Gruppe ist eher unglücklich gewählt. Alle Gruppen enthalten unseres Erachtens einzelne Deskriptoren, die teilweise besser den anderen beiden Gruppen zugehören würden.

· Die Deskriptoren weisen im einzelnen einen sehr unterschiedlichen Aggregierungs​grad auf und überschneiden sich teilweise auch. Während einige Kompetenzen sehr hoch aggregiert sind (z.B. mehrere der systemischen Kompetenzen wie etwa „Capacity to adapt to new situations“, „Understanding of cultures and customs of other countries“ etc.) und es demzufolge viele verschiedene Möglichkeiten gibt, wie diese operationalisiert werden könnten, sind andere weitestgehend auf der prakti​schen Ebene angesiedelt (z.B. „Knowledge of a second language“, „Elementary computing skills“ etc.).

· Es werden (unseres Erachtens fälschlicherweise) auch noch zwei Fachwissens-Deskriptoren in diesen generischen Kompetenzen mitgeführt („Basic general knowledge“ und „Grounding in basic knowledge of the profession“), die hier eigentlich nichts zu suchen hätten.

Insgesamt also eine aufwendige empirische Arbeit, welcher jedoch der theoretische Hintergrund weitgehend fehlt, und deren Ergebnisse aus unserer Sicht deshalb einen sehr beschränkten „Gebrauchswert“ aufweisen.

5.
Kompetenzen-Konzepte ausgewählter Universitäten im angelsächsischen Sprachraum

Als Ergänzung zu den beiden in Kapitel 3 und 4 exemplarisch diskutierten „top-down“ orientierten Konzepten soll nun noch ein Blick geworfen werden auf einige weitgehend „bottom-up“ entwickelte institutionelle Konzepte einzelner Universitäten in Grossbritan​nien, den USA und Australien. Wir stützen uns hierfür auf die durch FALLOWS/STEVEN (2000) publizierte Sammlung von 17 „case studies“ aus den erwähnten Ländern, die Mehrheit davon aus Grossbritannien.

5.1
Situation in Grossbritannien

Anlass und Ausgangspunkt für die britischen Universitäten, sich schon zu Beginn der 1990er Jahre eingehender mit der Frage der Vermittlung und Schulung von Kompetenzen in den universitären Curricula zu befassen, war ein „Enterprise in Higher Education“ genanntes Förderprogramm der britischen Regierung, welches das Ziel hatte, die Vorbereitung der Universitätsabsolventen für die Arbeitswelt  und damit ihre Beschäfti​gungschancen zu verbessern. An diesem von 1990-95 laufenden Programm haben sich über 60 Institutionen beteiligt, teilweise unter Verwendung eines auf nationaler Ebene bereitgestellten „Key Skills Framework“ (erarbeitet durch die jeweilige „Qualifications and Curriculum Authority“ in England, Schottland und Nordirland), teilweise mittels der Erarbeitung und Umsetzung eigener Kompetenzen-Konzepte. Viele Universitäten haben sich auch an disziplinären sog. „Ability Based Curriculum Networks“ beteiligt, in welchen die vorgeschlagenen „key skills“ auf die Ebene der einzelnen Fächer und Unterrichts​module herunter gebrochen und die Erfahrungen bei der Einführung und Anwendung kompetenzenbasierter Curricula ausgetauscht worden sind.

5.2
Situation in Australien und den USA

Ausgangspunkt für die Einführung von Kompetenzen-Konzepten in Australien war ein vom australischen Higher Education Council bereits im Jahr 1992 lancierter Versuch, so genannte „Graduate Attributes“ zu definieren (auf Fähigkeiten bezogene transferierbare „learning outcomes”, welche von den Studierenden erreicht werden sollten). Auf Grund dieser Vorgaben haben sich – ähnlich wie in Grossbritannien - diverse Universitäten daran gemacht, eigene Konzepte zu entwickeln (siehe dazu etwa die beiden Fallstudien von NUNAN/GEORGE/McCAUSLAND 2000 sowie MILNE 2000).

In den USA scheint es bisher kein vergleichbares regierungsgestütztes Förderungspro​gramm zur Einrichtung kompetenzenbasierter Curricula gegeben zu haben. Dies wird der Initiative einzelner Universitäten überlassen. Als Pionier allen voran gegangen ist hierbei offensichtlich das kleine, in Wisconsin gelegene und nur von Frauen besuchte Alverno College, welches bereits 1973 damit begonnen hatte, alle Curricula konsequent auf „student abilities“ als wichtigste „outcomes“ umzubauen. Als die acht wichtigsten dieser „outcomes“ gelten seither (siehe dazu O’BRIEN 2000): 

· communication (including analytic reading, writing, listening, speaking, quantitative literacy, computer literacy, media literacy), 

· analysis, 

· global perspectives, 

· problem solving, 

· effective citizenship, 

· valuing in a decision-making context, 

· aesthetic responsiveness, 

· social interaction.

5.3
Zusammenfassende Beurteilung

Wie ein Vergleich der 10 institutionellen Fallstudien aus Grossbritannien, Australien und den USA zeigt, sind von den einzelnen Universitäten  sehr verschiedene Ansätze gewählt und diese ebenfalls in sehr unterschiedlicher Weise ausgearbeitet und umgesetzt worden. Diese Heterogenität betrifft sowohl die Auswahl, Bezeichnung und Gliederung dieser Schlüsselkompetenzen wie auch die Art und Weise der Schulung und späteren Überprüfung bzw. Evaluierung (siehe Abb. 10).

HOLMES (2000) kommt in seiner im gleichen Band unter dem Titel „Questioning the skills agenda“ abgedruckten vergleichenden Beurteilung sogar zu ausgesprochen kritischen Schlussfolgerungen. Wir geben diese nachfolgend in einer relativ ausführlichen Zusammenfassung wieder, da diese Erfahrungen unseres Erachtens auch für die in der Schweiz zu lancierende Diskussion von grossem Nutzen sein können:

· Nach HOLMES herrscht bei den britischen Universitäten bezüglich der zur An​wendung gelangenden Kompetenzen-Konzepte ein ziemlicher Begriffs-Wirrwarr. Die meisten Ansätze sind ausgesprochen theorielos, instrumentalistisch und dadurch auch in gefährlicher Weise reduktionistisch. 

· Die oft aus Brainstormings verschiedenster Projekt-Teams hervorgegangenen Konzepte sind in keiner Weise im „sozialen Raum“ verankert. Dies wäre jedoch entscheidend, denn die Frage, ob jemand Kompetenzen besitzt und wie erfolgreich er sie verwendet, ist immer auch abhängig von der sozialen Interaktion. Nötig wäre deshalb eine sozialwissenschaftliche Fundierung dieser Konzepte.

· Der Begriff der „skills“ wird in den verschiedenen Sprach-Kontexten der einzelnen Disziplinen sehr unterschiedlich interpretiert und verwendet. Dies zeigt etwa ein entsprechender Vergleich der Fächer politische Ökonomie, Pädagogik, Human Ressources Management und Psychologie. 

· Es gibt offensichtlich keine wissenschaftlich fundierte, rationale Vorgehensweise, um einzelne Kompetenzen aus den zahllosen existierenden Listen auszuwählen! Aber auch die „empirisch“ abgestützten Definitionsmethoden sind ziemlich primitiv und die angewendeten Beurteilungs- und Rankingverfahren würden einer kritischen methodischen Überprüfung oft kaum Stand halten.

· „Schlüsselkompetenzen“ werden definitionsgemäss als „transferierbare Fähigkeiten“ bezeichnet. Niemand der „skills-agenda“-Protagonisten hat diesen Anspruch aber je wissenschaftlich sauber untersucht.

· Die britischen Unternehmen beginnen erst schrittweise, ihre Rekrutierungsanfor​derungen in einer Kompetenzen-basierten Sprache zu formulieren. Auf der anderen Seite ist seit den 1990er Jahren von Regierungsseite jedoch ein umfangreicher „Kompetenzen-Jargon“ entstanden, welcher jetzt ziemlich unbesehen über den ganzen Bereich des Übergangs von der Universität ins Arbeitsleben „gestülpt“ wird.

HOLMES kommt zum Schluss, dass es trotz der eben erläuterten kritischen Beurteilung der Kompetenzen-Konzepte vieler Universitäten für die jungen Universitätsabsolventen heute unabdingbar geworden ist, sich die wichtigsten der als „Schlüsselkompetenzen“ bezeichneten Fähigkeiten anzueignen – oder sich zumindest in diesem Jargon gut auszukennen - um sich in Bewerbungssituationen optimal behaupten zu können.

Abb. 10: Kompetenzen-Konzepte ausgewählter angelsächsischer Universitäten

	Institution
	Principal terminology
	Descriptors

	University of Luton UK
	Core skills
	· Information retrieval and handling

· Communication and presentation

· Planning and problem solving

· Social development and interaction

(Each of the above is further subdivided – this yields a total of 13 skills expectations at Levels 2 and 3)

	Alverno College USA
	Abilities
	· Communication

· Analysis

· Problem solving

· Valuing in a decision-making context
	· Social interaction

· Global perspectives

· Effective citizenship

· Aestethic responsiblity

	Napier University UK
	"Toolkit skills"
	· Study skills

· Communication skills 

· IT skills
	· Library/information skills

· Quantitative skills

	
	
	(Each of the above is further subdivided – this yields a total of 20 skills expectations)

	University of South Australia Australia
	Graduate qualities
	· Ability to operate effectively upon a body of knowledge

· Preparation for lifelong learning

· Effective problem solving

· Working autonomously and collaboratively

· Commitment to ethical action and social responsibility

· Communicating effectively

· Demonstration of international perspectives

	University of Nottingham
UK
	Key skills
	· Builds upon the students' "naturally occurring" key skills in accordance with departmental expectations and practice. No institution-wide list of required skills.

	Middlesex University UK
	Key skills
	· Personal and career development

· Effective learning

· Communication
	· Teamwork

· Numeracy

· Information technology

	University of Wollongong
Australia
	Tertiary literacies
	· Commitment to continued and independent learning, intellectual development, crititcal analysis and creativity

· Coherent knowledge of subject, appropriate ethical standards and professional skills

· Self-confidence plus communication skills

· Teamworking skills

· Ability to analyse issues logically and implement decisions

· Valuing of diversity – ability to function in a multicultural or global environment

· Information literacy and specific skills in computer-based activities

· Acknowledgement of individual responsibilities and obligations

	Bowling Green State University USA
	"Springboard" competencies
	· Communication

· Analysis

· Problem solving
	· Judgement

· Leadership

· Self-assurance

	De Montfort University UK
	Key skills
	· Application of number

· Communication

· Improving own learning and performance

· Information technology

· Problem solving

· Working with others

(This list is derived from the nations key skills framework as definded by the Qualifications and Curriculum Authority)


aus: Fallows/Steven 2000 (S. 220-222)

6.
Allgemeine Schlussfolgerungen aus der Sicht der aktuellen Bedürfnisse des universitären Bildungswesens

Als allgemeine Schlussfolgerungen dieser vorläufigen Abklärungen zur Begründung von Kompetenzen-Konzepten im Bildungsbereich möchten wir unter anderem mit Blick auf die in der Schweiz zu lancierende Diskussion folgende Punkte festhalten:

(1) In Europa und in einigen überseeischen Ländern angelsächsischer Tradition ist der Paradigmenwechsel hinsichtlich einer Ausrichtung universitärer Curricula auf „learning outcomes“ und die Schulung von Kompetenzen offensichtlich bereits recht weit fortgeschritten und es gibt hierzu inzwischen umfangreiche methodo​logische Ansätze und eine wachsende Literatur.

(2) Wenn diese neue „Zielrichtung“ der Ausbildungsvermittlung denn heute auch weitgehend unbestritten ist, so herrscht allerdings meistens ein erstaunlich pragmatisches, um nicht zu sagen „unwissenschaftliches“ Vorgehen vor! Die Folge ist ein unübersehbarer Konzept- und Begriffs-Wirrwarr. Sozialwissenschafter und Pädagogen scheinen in dieser von Administratoren aus dem „Employment“-Sektor und heute zunehmend auch von Vertretern des Qualitätssicherungs- und Akkreditierungsbereiches geführten Debatte bisher kaum vertreten zu sein.

(3) Aus diesen Gründen stehen unseres Erachtens beträchtliche methodologische Systematisierungsarbeiten an, wenn man zu einigermassen konsistenten Konzepten gelangen möchte. Diese Arbeiten hätten sich sowohl auf den Entstehungs- und Begründungszusammenhang wie auch auf den Verwertungs​zusammenhang dieser Kompetenzen-Konzepte zu beziehen.

(4) Die bisherigen Analysen haben immerhin klar gezeigt, dass es sich bei Kompe​tenz-Konzepten immer um relative Konzepte handeln muss, die Bezug nehmen auf den jeweiligen gesellschaftspolitischen Standort, soziale Interaktionsmuster, arbeitsmarktliche Präferenzen und ähnliches. Der praktische „Gebrauchswert“ von Konzepten, die sich nur auf empirisch-pragmatische Kriterien abstützen, ist vergleichsweise gering.

(5) Darüber hinaus ist aber auch klar geworden, dass eine Einbettung dieser Konzepte in den sozio-ökonomischen Kontext einen nicht davor befreit, dass man an einem bestimmten Punkt eine normative Auswahl zu treffen hat. Dies jedoch in einer reflektierten, sozial, psychologisch und pädagogisch abgestützten Vorgehensweise.

(6) Die verschiedenen Erfahrungen mit der Entwicklung und Einführung institutioneller Kompetenzen-Konzepte haben unseres Erachtens deutlich gemacht, dass es sinnvoll und nötig ist, in den einzelnen Ländern eine gewisse zentrale methodo​logische Unterstützung und Förderung dieses Umbauprozesses anzubieten, welcher gewisse Vorgaben entwickelt und Prozessfortschritte begleitet und periodisch evaluiert.

(7)  Gleichzeitig braucht es in jeder Institution aber auch eine eigene Aktionsgruppe, welche eine institutionenspezifische Reformkultur aufbaut, dabei die zentralen Vorschläge und Vorgaben weiter operationalisiert und zusammen mit den einzelnen Fächer auf spezifische Bedürfnisse hin differenziert. 

(8) Wichtig scheinen schliesslich auch die Einrichtung eines permanenten Dialoges mit der Arbeitgeberseite wie auch ein regelmässiges Monitoring der beruflichen Entwicklung der eigenen Absolventen (z.B. via Absolventen-Befragungen oder Alumni-Vereinigungen).

Die schweizerischen Universitäten werden unseres Erachtens sowohl im Rahmen des Bologna-Prozesses sowie auch mit Blick auf ihre internationale Wettbewerbsfähigkeit nicht darum herum kommen, diese Kompetenzen-basierten Entwicklungen aufzugreifen und in die laufende Curriculums-Reform hineinzutragen. Hierbei wären die Universitäten sicher gut beraten, wenn sie dies nicht im Alleingang, sondern in einer gesamtschweizerisch abgestimmten Weise unternehmen würden.

Dass dabei die eingangs erwähnten „Dublin-Deskriptoren“ noch nicht der Weisheit letzter Schluss sind, versteht sich von selber. Immerhin zeigen sie aber in die richtige Richtung und deren Verwendung im Rahmen des europäischen Qualitätssicherungs-Dialoges wird mithelfen, diese Debatte in den kommenden Monaten auch in der Schweiz zu lancieren.
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� Die Debatte betreffend zusätzlich zum Fachstudium zu erwerbende „Schlüsselkompetenzen“ (key skills, trasferable skills) hat beispielsweise in Grossbritannien ausgelöst durch ein arbeitsmarktorientiertes Förderprogramm der Regierung bereits Anfang der 1990er Jahre eingesetzt (vgl. Kapitel 5 sowie FALLOWS and STEVEN 2000). 


� In diesen beiden Netzwerken wird zur Zeit vor allem auch die Debatte über die Festlegung gesamteuropäisch akzeptierter Kompetenz-Deskriptoren für die Abschlüsse der Bachelor- und Master-Stufe (sog. „Dublin Descriptors“) geführt. Erarbeitet worden sind diese Deskriptoren in den Jahren 2001/02 durch Mitglieder der „Joint Quality Initiative“ (vgl. WESTERHEIJDEN / LEEGWATER 2003) und Abb.2.


� Siehe für Details www.transfine.net


� “Qualification Structures in European Higher Education. Danish Bologna Seminar, 27.-28.3.2003. Schlussbericht unter � HYPERLINK "http://www.bologna.dk" ��www.bologna.dk�


� „Ministers encourage the member States to elaborate a framework of comparable and compatible qualifications for their higher education systems, which should seek to describe qualifications in terms of workload, level, learning outcomes, competencies and profile. They also undertake to elaborate an overarching framework of qualifications for the European Higher Education Area.” (�HYPERLINK "http://www.bologna-berlin2003.de/en/communique_minister/index.htm"��http://www.bologna-berlin2003.de/en/communique_minister/index.htm� )


� Nicht behandelt werden hier die diversen Ansätze zur Definition wichtiger Fachkompetenzen („subject specific competencies“) z.B. im Rahmen von sog. „core curricula-Ansätzen“. Siehe hierzu etwa die Arbeiten des TUNING-Projektes in Line 2 (S.99-171).
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