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Vorwort

Dass soziale Kompetenzen fiir die Lebensbewiltigung allgemein und speziell fiir die Berufs-
ausiibung relevant sind, dariiber sind sich Expertlnnen vielfach einig. Spétestens seit den
1980er Jahren wurde deutlich klarer, dass nicht nur die formale Ausbildung fiir den beruflichen
Erfolg wesentlich ist, sondern in weiterer Folge insbesondere das berufliche Erfahrungswissen,
welches fachliche mit sozialen Kompetenzen verbindet, eine ma3gebliche Rolle spielt. Unklar
ist vielfach noch, an welchen »Orten« (Schule, Universitit, Familie, Privatleben, Arbeitsplatz
etc.) und v.a. wie soziale Kompetenzen erworben werden (sollen). Die aktuelle Diskussion
dreht sich zusitzlich um die Frage, wie diese vielfach informell erworbenen Kompetenzen ge-
messen und anerkannt werden konnen. Last but not least ist auch von Interesse, wie intensiv
und mittels welcher Methoden soziale Skills auch jenseits des informellen Erwerbs in Betrie-
ben bzw. Organisationen gefordert werden (konnen). Mit Fragestellungen rund um diese The-
matiken setzt sich der vorliegende AMS report auseinander:

* Der deutsche Kompetenzforscher Prof. Dr. John Erpenbeck erldutert im ersten Beitrag den
Stand der Forschung zu Entwicklung, Bilanzierung und Management von Kompetenzen.

* Mag. Wolfgang Kellner formuliert und diskutiert in seinem Beitrag drei grundlegende
Thesen zur Kompetenzorientierung.

* Der Sozialwissenschafter Dr. Manfred Krenn diskutiert am Beispiel von Ergebnissen aus
Untersuchen in niederdsterreichischen Betrieben die Bedeutung und Beriicksichtigung au-
Berfachlicher Aspekte bei der Personalauswahl und Personaleinstellung.

* Die Psychologin Mag.? Andrea Egger-Subotitsch und der Sozialwissenschafter Mag. Tho-
mas Kreiml stellen zentrale Forschungsergebnisse zu Management-Kompetenzen des iiber
das Leonardo-da-Vinci-Programm finanzierten EU-Projektes »Strategical Competencies«
dar.

e Schlussendlich gibt die Sozialwissenschafterin Mag.? Marie Jelenko in ihrem Beitrag einen
einfithrenden Uberblick zum Nationalen sowie zum Europiischen Qualifikationsrahmen.

Mag.® Andrea Egger-Subotitsch

abif — Analyse, Beratung und interdisziplindre Forschung

René Sturm
AMS Osterreich, Abt. Arbeitsmarktforschung und Berufsinformation
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John Erpenbeck
Kompetenzen erkennen, bilanzieren und
entwickeln’

1 Von einer Angebots- zu einer Nachfragestrategie

Ausgehend von dem Kompetenzmanagement in den Unternechmen und Organisationen als
Schrittmacher der Anerkennung und Zertifizierung informell erworbener Kompetenzen ist ei-
ne strategische Umkehr der Uberlegungen zu Kompetenzentwicklung und informellem Lernen
naheliegend. Man kann sie als Ubergang von einer Angebotsstrategie zu einer Nachfragestra-

tegie kennzeichnen.

Abbildung: Von der Angebotsstrategie zur Nachfragestrategie
in der Kompetenzentwicklung

A
Kompetenzerfassung Kompetenzentwicklung Kompetenzmanagement
(Kompetenzen (in formellen und (von formell und
formell und informell informellen Zusammen- informell erworbenen
erworben) hangen) Kompetenzen)
/

Wir stellen uns nicht mehr auf den (Arbeits-)Markt und bieten Kompetenzen feil, in der Hoft-
nung, dass irgendein voriiberschlendernder Unternehmenschef oder Personalverantwortlicher
uns das eine oder andere bisschen Kompetenz, wunderbar mit Zertifikaten garniert, abkauft —
nein, wir beteiligen uns vielmehr aktiv an der Ermittlung und Ausarbeitung von Kompetenz-

1 Dieser Beitrag ist die verschriftlichte Fassung eines anldsslich der Fachtagung »Kompetenzenbilanzierung,
Social Skills und Personalauswahl« am 30. April 2007 in Wien von John Erpenbeck gehaltenen Vortrages.
Tagungsveranstalter waren das AMS Osterreich, Abt. Arbeitsmarktforschung und Berufsinformation (AMS;
www.ams.at oder www.ams-forschungsnetzwerk.at), die Arbeiterkammer Wien (www.akwien.at), das sozial-
wissenschaftliche Forschungsinstitut abif (Analyse, Beratung und interdisziplindre Forschung; www.abif.at).
Prof. Dr. John Erpenbeck (www.erpenbeck.homepage.t-online.de) zahlt mit verschieden Professuren in den
USA und Deutschland zu den bekanntesten Kompetenzforschern im deutsch- und englischsprachigen Raum.
Seit Juni 2007 ist John Erpenbeck Professor am Steinbeis Transfer Institut Business Administration and In-
ternational Entrepreneurship, Herrenberg.
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anforderungen in den Unternehmen und Organisationen selbst, um unsere Methoden der Kom-
petenzerfassung und Kompetenzentwicklung am eigentlichen Wirkungsort einzusetzen.

Es sind in letzter Zeit einige punktuelle Arbeiten zum Thema »Kompetenzmanagement«
(Modelle in Unternehmen und Organisationen) erschienen, doch von einer wirklichen Uber-
sicht, einem wirklich umfassenden Wissen sind wir noch weit entfernt. Das ist jedoch wichtig,
um die bisher erarbeiteten Erkenntnisse zur Kompetenzentwicklung auf der Nachfrageseite wir-
kungsvoll implementieren zu kdnnen. Es ist ein gravierender Mangel, dass in der Diskussion
um Kompetenzmessung und Kompetenzentwicklung kaum beriicksichtigt wird, dass viele Un-
ternehmen heute iber ausgereifte Kompetenzkonzepte verfiigen und ihre Einstellungsproze-
duren, Assessments, Beurteilungsmethoden und Strategien ldngst unter Kompetenzgesichts-
punkten strukturiert haben. Davon ausgehend kann man jedoch viel wirkungsvoller die
Messung und die Entwicklung von individuellen Kompetenzen betreiben. Was aber ist unter

Kompetenz und Kompetenzentwicklung zu verstehen?

2 Kompetente Personlichkeiten und personliche
Kompetenzen

Noch vor drei Jahrzehnten war klar, was man mit Kompetenz meinte, wenn man Kompetenz sag-
te! Eine Versicherung ist kompetent fiir die Bearbeitung spezieller Schadensfille. Ein Diplomat
ist kompetent fiir aktuelle Fragen des Nahen Ostens. Eine Bankangestellte ist kompetent, mit Fir-
menkunden iiber neue Formen der Finanzierung eines innovativen Unternehmens zu sprechen.
Der Antrag auf eine Visa- oder Mastercard muss von einem Kompetenztréger unterschrieben
werden. In all diesen Féllen bedeutet Kompetenz nicht mehr und nicht weniger als Zustindig-
keit — eine Bedeutung, die das Wort schon im rémischen Recht und spéter im Mittelalter besal3,
wo es als »zustindig«, »befugt«, »rechtméfBig« verstanden wurde. Seit dem 19. Jahrhundert be-
zeichnet Kompetenz im Verwaltungsrecht die Bindung einer Behorde an ihre Funktion, aber
auch die Befugnis und Rechtmifigkeit von Organen, Institutionen und Personen.

Den ersten Schritt in eine neue und immer wichtiger werdende Richtung machte der grof3e
Sprachwissenschaftler Noam Chomsky, der 1960 die Fahigkeit von Sprecherlnnen und Hérer-
Innen, mit Hilfe eines begrenzten Inventars von Kombinationsregeln und Grundelementen po-
tenziell unendlich viele, auch neue, noch nie gehdrte Sétze selbst bilden und verstehen zu kon-
nen, als Sprachkompetenz bezeichnete. Vor vollig anderem Hintergrund beschrieb 1959 der
bekannte Motivationspsychologe Roger W. White Kompetenzen als weder genetisch angebo-
rene noch als biologisches Reifungsprodukt zu verstehende grundlegende, vom Individuum
selbst hervorgebrachte Handlungsfahigkeiten, die sich in selbst motivierter Wechselwirkung mit
der Umwelt herausbilden. David McClelland schlieBlich begriindete in den 1970er Jahren den
»Competency Approach« der Motivationspsychologie und entwickelte das erste grundlegende
Kompetenzmessverfahren. Bei all diesen und vielen anderen Ansétzen handelt es sich nicht mehr
um Befugnisse oder Zustdndigkeiten. Vielmehr dreht es sich um Fahigkeiten, angesichts un-
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endlich vieler Sprach-, Verhaltens- und Handlungsmdglichkeiten selbstorganisiert, eigenstin-
dig und kreativ handeln zu kdnnen. In diesem Sinne hat das Wort und haben moderne Ideen zu
Kompetenzentwicklung, Kompetenzmessung und Kompetenztraining Furore gemacht.

Freilich hatte McClelland Recht, wenn er in einem Interview 1997 bemerkte: »A lot of
people have jumped on the bandwagon. The danger is that they may not identify competencies
properly.«? Der zuweilen abenteuerliche Gebrauch des Terminus »Kompetenz« gibt ihm Recht.

Wurden noch in den 1970er, 1980er Jahren Basiskompetenzen als Schliisselqualifikationen
missverstanden, dem qualifikationsorientierten Weiterbildungs-Zeitgeist entsprechend, so wer-
den heute umstandslos Wissensbestandteile, Fertigkeiten, Fahigkeiten, Qualifikationen und
Personlichkeitseigenschaften als Kompetenzen bezeichnet. Dagegen helfen weder Sprachkri-
tik noch Wortnormierung. Vielmehr muss man sich klar machen, was hinter dem Boom des
Wortes »Kompetenz« steht: Handelt es sich um mehr als eine modische Worthiilse? Handelt
es sich wirklich um ein innovatives Konzept?

Doch bevor wir darauf zu antworten versuchen, mogen eine eher alltagspraktische und ei-
ne cher theoretische Bemerkung auf die in der Tat schwierige Abgrenzung zwischen Person-
lichkeit und Kompetenz eingehen.

»Mahatma Gandhi war eine groe Personlichkeit.« Das geht uns leicht von den Lippen und
stimmt. »Mahatma Gandhi war eine grof3e Kompetenz« — nein, das kann man nicht sagen. Er
hatte groBe politische und menschliche Kompetenzen — ja. Er handelte als Mensch und Politi-
ker sehr kompetent — noch besser. Man spiirt am Beispiel die funktionale Verschiedenheit der
Begriffe. Wir sind geneigt, eine Personlichkeit durch — ihr gleichsam innewohnende — Person-
lichkeitseigenschaften zu kennzeichnen: Gandhi war grofmiitig, selbstlos, offen usw. Kompe-
tenzen kennzeichnen wir eher als — lebenslang erworbene — Handlungsfahigkeiten (Disposi-
tionen) angesichts einer komplexen, nicht vorausberechenbaren Zukunft: Gandhi war in der
Lage, charismatisch zu wirken (personale Kompetenz), unermiidlich zu arbeiten (aktivititsbe-
zogene Kompetenz), sich Wissen rasch anzueignen und anzuwenden (fachlich-methodische
Kompetenz) und andere Menschen mitzureifien (sozial-kommunikative Kompetenz).

Folgerichtig werden Personlichkeitsdimensionen theoretisch anders konstruiert als Kompe-
tenzdimensionen. Vergleichen wir der Anschaulichkeit halber die fiinf Personlichkeitsdimen-
sionen der beriihmten »Big Five« (Extraversion, soziale Vertriglichkeit, Gewissenhaftigkeit,
Neurotizismus, Intellekt)? mit den soeben erwihnten vier Basiskompetenzen (personale, aktivi-
titsbezogene, fachlich-methodische, sozial-kommunikative Kompetenz).* Ganz offensichtlich
gibt es da Uberlappungen. So ist, um ein Beispiel zu nennen, soziale Vertriglichkeit gewiss ei-
ne Voraussetzung sozial-kommunikativer Kompetenz. Soziale Vertrdaglichkeit wird umrissen

2 Adams, K. (1997): Interview with David McClelland. Interview with the Founding Father of the Compe-
tency Approach: David McClelland, in: Competency, Band 4, Nr. 3, Friihjahr 1997, Seite 18-23.

3 Vgl. Howard, P.J/Mitchell Howard, J. (2002): Fiihren mit dem Big-Five-Personlichkeitsmodell. Das Ins-
trument fiir optimale Zusammenarbeit, Frankfurt am Main.

4 Vgl. Erpenbeck, J./Heyse, V./Max, H. (1999): KODE®, Berlin/Regensburg/Lakeland (Florida). Heyse,
V./Erpenbeck, J./Max, H. (Hg.) (2004): Kompetenzen erkennen, bilanzieren, entwickeln, Miinster/New
York/Miinchen/Berlin.
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durch Eigenschaftsworte wie bescheiden, hilfsbereit, aufrichtig, warmherzig, riicksichtsvoll, al-
truistisch, mitfiihlend, wohlwollend, kooperativ, gutmiitig, ehrlich. Sozial-kommunikative Kom-
petenz wird durch Gegenstandsworte wie Kommunikationsfihigkeit, Kooperationsfihigkeit,
Anpassungsfahigkeit, Bezichungsmanagement niher erfasst, die sich allerdings stets zu hand-
lungsbezogenen Eigenschaftswortern (kommunikationsfahig, kooperationsféahig usw.) umwan-
deln lassen. Wihrend Personlichkeitseigenschaften das Handeln gleichsam grundieren, aber
nicht unmittelbare Handlungsfahigkeiten erfassen, determinieren Kompetenzen dieses Handeln
grundlegend. Zudem gelten die Faktoren der »Big Five« als in Personlichkeitsschulungen kaum
verdanderlich. Kompetenzen lassen sich hingegen geplant trainieren und entwickeln.

Personlichkeit und Kompetenz sind also radikal zu unterscheiden. Die Feststellung bloBer
Personlichkeitsmerkmale nutzt wenig. Es ist viel schwieriger, von Personlichkeitseigenschaften
aus auf die kiinftige Handlungsfahigkeit eines Mitarbeiters/einer Mitarbeiterin zu schlieen als
von seinen/ihren Kompetenzen her. Fithrung bendtigt kompetente Personlichkeiten, also solche,
bei denen die Personlichkeitseigenschaften in Fahigkeiten zum selbstorganisierten Handeln ein-
geschmolzen sind. Dann —und nur dann — lohnt es sich, nach den persoénlichen Kompetenzen zu
fragen, Kompetenzmessungen und Kompetenztrainings in der Personalentwicklung einzusetzen.

Resiimierend stellt deshalb Thomas Lang-von Wins fest: »Die von psychologischer Seite zur
Verfiigung stehenden Methoden zur Diagnose von Managementkompetenzen erfassen mehrheit-
lich Kompetenzkorrelate auf der Ebene von Personlichkeitseigenschaften und kognitiver Leis-
tungsfahigkeit; sie konnen daher nicht unmittelbar auf die Diagnose von Kompetenz angewandt
werden. Wesentlich bei der Anwendung fiir diese Fragestellung sind fundierte Hypothesen darti-
ber, in welcher Beziehung die erfassten Konstrukte zu der Entwicklung von Kompetenzen stehen
bzw. welchen Aufschluss sie liber vorhandene Kompetenzen geben. Dies gilt hauptséchlich flir psy-
chologische Testverfahren mit Ausrichtung auf die Erfassung komplexer Konstrukte und ohne di-
rekten Bezug zu praktischen Kompetenzen und deren individueller Entwicklung.«

3 Was »sind«, wie messen und trainieren wir
Kompetenzen?

»Kompetenz« ist also viel mehr als nur eine modische Worthiilse. Hinter dem Begriff stehen
sehr reale, unser aller Leben beriihrende Probleme.

Betrachten wir ein Beispiel: Da ist eine kleine Multimediafirma. Alle vier bis sechs Wochen
kommt eine neue Kundschaft, ein neuer Auftrag: »Bitte, gestalten Sie fiir unsere Firma einen an-
sprechenden, werbewirksamen Internetauftritt.« »Haben Sie irgendwelche besonderen Wiinsche,
Vorstellungen, Forderungen?« »Nein, nein, das tiberlasse ich ganz Threr Kreativitit. Nur: In sechs

Wochen sollte der Auftritt stehen.« — Was nun beginnt, kann man mit keinem besseren Begriff

5 Lang-von Wins, T. (2003): Die Kompetenzhaltigkeit von Methoden moderner psychologischer Diagnostik-,
Personalauswahl- und Arbeitsanalyseverfahren sowie aktueller Management-Diagnostik-Ansitze, in: Er-
penbeck, J./von Rosenstiel, L. (Hg.): Handbuch Kompetenzmessung, Stuttgart, Seite 613.
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als dem der Selbstorganisation bezeichnen: Vage der Weg, vage das Ziel, einzig verlésslich die
Fahigkeiten der MitarbeiterInnen, einen innovativen Weg selbst zu finden, im Prozess des Ar-
beitens sich selbst kreative Ziele zu setzen. Natiirlich brauchen die MitarbeiterInnen auch grofie
fachliche Qualifikationen, miissen die neuesten technischen und kiinstlerischen Mdoglichkeiten
kennen. Vor allem aber brauchen sie Selbstorganisationsfahigkeiten, beispielsweise personliche
Glaubwiirdigkeit und Eigenverantwortung, Mobilitdt und Initiative, Planungs- und Marktkennt-
nis, Kommunikations- und Kooperationsfihigkeit. Eben solche Selbstorganisationsfahigkeiten
nennt man Kompetenzen. Wiederum fiihrt das Beispiel personale, aktivititsbezogene, fachlich-
methodische und sozial-kommunikative Kompetenzen vor Augen.

Stellt der Chef dieser Multimediafirma neue Leute ein, wird er natiirlich zunachst nach ihrem
Wissen und nach ihren Fertigkeiten, nach Zeugnissen, Abschliissen und Qualifikationen fragen. Was
er aber eigentlich wissen mochte und muss: Haben sie die Kompetenzen, unter den Bedingungen
schnell wechselnder Arbeitsaufgaben und Arbeitsziele erfolgreich zu bestehen? Was auch kommen
mag, werden sie erfolgreich sein? Vor diesen Fragen stehen immer mehr UnternehmerInnen, im-
mer mehr Unternehmen. Der Gewinn kompetenter Mitarbeiterlnnen wird zur Existenzfrage. Fiih-
rende amerikanische OkonomInnen des »Council of Competitiveness« prognostizieren, dass die
Entwicklung der Kompetenzen von ArbeitnehmerInnen zum wichtigsten Wettbewerbsfaktor der
néchsten Dekade wird, und sagen voraus: Der Konkurrenzkampf der Zukunft wird zunehmend als
Kompetenzkampf gefiihrt.® Der Kompetenzkampf um die Zukunft hat liingst schon begonnen.

Damit werden unter den Bedingungen einer immer hérteren nationalen wie internationalen Kon-
kurrenz die Beschreibung, die Messung sowie das Training von Kompetenzen zur Uberlebensfrage.
Vielfiltige Kompetenzmessverfahren haben sich entwickelt. Gemeinsam haben Lutz von Rosenstiel
und ich die deutschen Verfahren in einem »Handbuch Kompetenzmessung« zusammengefasst.” Nie-
mand kann heute mehr behaupten, Kompetenzen seien nicht erfassbar, nicht messbar. Dass sie so-
gar systematisch trainierbar sind, macht das Handbuch »Kompetenztraining« deutlich.®

Das vielleicht wichtigste Ergebnis des »Handbuches« ist aber moglicherweise, dass sich tat-
sdchlich alle darin vertretenen Kompetenzmessverfahren gut dem Paradigma einordnen lassen, das
Kompetenzen als Dispositionen selbstorganisierten Handelns fasst. So unterschiedlich die Sichten
der einzelnen Autorlnnen auf »Kompetenz« sind, darin stimmen alle, und zwar in unterschied-
lichsten Beschreibungsweisen, iiberein. Kompetenzen »sind« Selbstorganisationsfiahigkeiten,
Selbstorganisationsdispositionen. Davon ausgehend lassen sich Kompetenzen sehr klar nach den
auftretenden selbstorganisierten Handlungsbeziehungen zwischen Subjekt und Objekt unterschei-
den. Das Subjekt hat die Fahigkeit, mehr oder weniger aktiv (aktivititsbezogene Kompetenz) in Be-
zug auf sich selbst (personale Kompetenz), auf seine gegenstdndliche Umwelt (fachlich-methodi-
sche Kompetenz) und auf andere Menschen (sozial-kommunikative Kompetenz) selbstorganisiert
zu handeln (Kompetenzklassen). Das kann unter Einbezichung von Tatigkeits- und Handlungs-

6 Vgl. Council of Competitiveness (1998): Winning the Skills Race, Washington.

7 Vgl. Erpenbeck, J./v. Rosenstiel, L.(Hg.) (2007): Handbuch Kompetenzmessung. Erkennen, verstehen und be-
werten von Kompetenzen in der betrieblichen, paddagogischen und psychologischen Praxis, 2. Auflage, Stuttgart.

8 Vgl Heyse, V./Erpenbeck, J. (2004): Kompetenztraining. 64 Informations- und Trainingsprogramme, Stuttgart.
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psychologie, von Personlichkeitspsychologie, von padagogischer Psychologie und von Sozial- und
Kommunikationspsychologie behandelt werden (Kompetenzgruppen). Kompetenzen kénnen ob-
jektiv gemessen oder subjektiv erfasst (Kompetenzbeobachtung), sie konnen quantitativ oder qua-
litativ beschrieben werden (Kompetenzforschung). Das alles ergibt ein vielféltiges Raster von
Messmoglichkeiten, das unser Versténdnis einer »Messung« von Kompetenzen stark ausweitet. Ne-
ben quantitativen Messungen (z. B. Kompetenztests) spielen qualitative Charakterisierungen (z.B.
Kompetenzpisse), komparative Beschreibungen (z. B. Kompetenzbiographien), simulative Analy-
sen (z.B. Flugsimulatoren) und observative Zugénge (z.B. Arbeitsproben) eine wichtige Rolle.

In Deutschland wird bereits in Assessments, Eignungs- und Einstellungspriifungen, Karriere-
beratungen, Personaluntersuchungen usw. eine Vielzahl internationaler (insbesondere aus den USA
bezogener) sowie im deutschsprachigen Raum entwickelter Kompetenzmessverfahren eingesetzt.
Eine besonders wichtige und in Deutschland arg vernachldssigte Methode der Kompetenzmessung
ist die der Kompetenzbilanzen. Ca. 80 Prozent aller Personalentscheidungen in Unternehmen lie-
gen auch heute noch reine »Bauch«-Urteile zugrunde. Kompetenzbilanzen sind geeignet, diese
Subjektivitit zu mindern und den EntscheiderInnen objektivierte Argumente zur Verfligung zu stel-
len. Sie ermdglichen es, den Schritt vom Erkennen iiber das Férdern zum Begleiten? und damit ein

sinnvolles, Unternehmenschancen erhdhendes Kompetenztraining durchzufiihren. !¢

4 Kompetenzen fir das Unternehmen und kompetente
Unternehmen

Nicht nur einzelne Menschen, also MitarbeiterInnen, ManagerInnen, Chefs/Chefinnen, arbeiten in
selbstorganisierten Gruppen und Teams und benétigen dafiir Kompetenzen als Selbstorganisations-
fahigkeiten. Auch Unternehmen handeln selbstorganisiert am Markt. Auch Unternehmen benétigen
gleichsam »personale« Kompetenzen (manifestiert in ihrer Unternehmenskultur), aktivititsbezoge-
ne Kompetenzen (in der Dynamik und Aggressivitit ihres Produktions- und Verkaufsverhaltens
sichtbar), Fach- und Methodenkompetenzen (materialisiert in den Produkten und organisationalen
Strukturen) und sozial-kommunikative Kompetenzen (im Marketing und in der KundInnenkommu-
nikation offenbar werdend).!! Vor allem aber bestimmt sich der Marktwert von Unternehmen zu-
nehmend aus dem Humankapital, das seinerseits durch die Kompetenzen der Mitarbeiterlnnen mafi3-
geblich mitbestimmt wird. Wie allerdings die MitarbeiterInnenkompetenzen mit dem Humankapital
und den Unternehmenskompetenzen zusammenhéngen, ist eine noch weitgehend offene For-

schungsfrage. Sie riickt das Kompetenzkapital von Unternehmen in den Mittelpunkt des Interesses.

9  Vgl. Erpenbeck, J./Heyse, V. (2004): Cekom [d.i. Zentrum fiir Kompetenzbilanzierung] — das Handbuch,
Berlin/Regensburg.

10 Vgl. ebenda.

11 Vgl. QUEM [d.i. Qualifikations-Entwicklungs-Management] (2005): Kompetenzmessung im Unternehmen.
Lernkultur und Kompetenzanalyse im betrieblichen Umfeld. Miinster/New York/Miinchen/Berlin.

12 Vgl. Hasebrook, J./Zawacki-Richter, O./Erpenbeck, J. (Hg.) (2004): Kompetenzkapital. Verbindungen zwi-
schen Kompetenzbilanzen und Humankapital, Frankfurt am Main.
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Wie wichtig der Zusammenhang von Human- und Kompetenzkapital und den individuellen
Kompetenzen ist, machen zwei Untersuchungen schlaglichtartig deutlich. Eine Umfrage bei IHK-
Betrieben zu Erwartungen der Wirtschaft an HochschulabsolventInnen ermittelte soziale und per-
sonale Kompetenzen als den Bereich, »(...) worin Unternechmen die grofiten Defizite sehen« und
reslimierte als wichtigstes Ergebnis: »Fachwissen ist nicht alles — Personlichkeit ist gefragt. Neben
Fachwissen und Analyse- und Entscheidungsféhigkeit erwarten Firmen von heutigen Hochschul-
absolventlnnen die Fahigkeit, selbstidndig zu arbeiten, Einsatzbereitschaft, Verantwortungsbe-
wusstsein, Leistungswillen und Teamfahigkeit. Die so genannten »Soft Skills« (also klar Kompe-
tenzen) scheinen sich in der Bewertung der Unternehmen immer mehr zu »Key Skills« zu entwickeln,
offenbar weil hier die groBten Defizite ausgemacht werden.«!3 Dies ist umso wichtiger, als eine
neue Mitteilung aus der Produktionsinnovationserhebung des ISI (Fraunhofer Institut System- und
Innovationserforschung) zeigt, dass die individuellen Kompetenzen fiir die Innovationsfahigkeit
gerade kleiner und mittlerer Unternehmen entscheidend sind. So wird gerade dort in Zukunft die
Konkurrenz um Kompetenz rasch an Bedeutung gewinnen: »Die Féhigkeit, neue Produkte auf den
Markt zu bringen und innovative technische und organisatorische Prozesse zu implementieren,
héngt bei etwa zwei Drittel der Betriebe [n=1450] an einzelnen oder wenigen Mitarbeitern. De-
ren Ausfall beschwort dann zwangslaufig Engpasse herauf. Selbst in gro8eren Unternehmen exis-
tiert diese Problematik, vor allem bei Reorganisationsmafinahmen. Die fiir solch sensible Aufga-

ben notwendigen sozialen bzw. persénlichen Kompetenzen sind offenbar besonders rar.«!'#

5 Kompetent fuhren mit Fihrungskompetenzen

Lernkultur und Kompetenzentwicklung werden viel stérker als bisher die zwischenbetrieblichen
und organisationalen Innovationsprozesse beeinflussen. Einer eher technikzentrierten Innovati-
onsforderung wird zunehmend eine humanzentrierte an die Seite gestellt. Humanbedingungen wie
Alter, ethnisch-kulturelle Vielfalt und die Beziehungen zwischen Arbeits- und Privatleben werden
eine wachsende Rolle spielen. Die Forderung Geringqualifizierter und langzeitig Arbeitsloser wird
immer wichtiger.!®> SchlieBlich werden die internationalen Aspekte von Lernkultur und Kompe-
tenzentwicklung einen viel hoheren Stellenwert erhalten.'® Alle diese Aspekte werden in eine kom-
petente Fiihrung einflieBen. Fithrungskompetenz erfordert, als »querliegende« Kompetenz, ent-
sprechende personale (Humanitét, Kreativitdt, Charisma), aktivititsbezogene (Leistungswillen,
Gestaltungsfahigkeit, Belastbarkeit), fachlich-methodische (operatives Fach- und Planungswissen,

13 Rose, A./Heintz, B. (2004): Fachliches Konnen und Personlichkeit sind gefragt. Ergebnisse einer Umfrage
bei IHK-Betrieben zu Erwartungen der Wirtschaft an Hochschulabsolventen, Berlin, Seite 4.

14 Armbruster, H./Kinkel, S./Kirner, E./Wengel, J. (2005): Innovationskompetenzen auf wenigen Schultern.
Wie abhéngig sind Betriebe vom Wissen und den Fihigkeiten einzelner Mitarbeiter? (Mitteilungen aus der
Produktionsinnovationserhebung), Stuttgart, Seite 11.

15 Vgl. Zeller, B./Richter, R./Dauser, D. (2004): Zukunft der einfachen Arbeit. Von der Hilfstatigkeit zur Pro-
zessdienstleistung, Bielefeld.

16 Vgl. ABWF [d.i. Arbeitsgemeinschaft betriebliche Weiterbildungsforschung] (2004): Innovationsprozesse
und Kompetenzentwicklung. Perspektiven fiir ein Forschungsprogramm, Manuskript, Berlin.
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fachiibergreifende Kenntnisse und Erfahrungen) und sozial-kommunikative (Life-Balance-
verbundene, altersdifferenzierende, interkulturell-international offene) Kompetenzen.

Es geht um eine personlichkeitsorientierte Fiihrungskultur. Sie kann nur eine kompetenz-
orientierte Flihrungskultur sein. Fithrungskompetenz ist Zukunftskompetenz!
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Wolfgang Kellner
Drei Thesen zur Kompetenzorientierung’

Im Folgenden werde ich drei Thesen zur Kompetenzorientierung (eine affirmative, eine fun-
damental-kritische und eine kritisch-konstruktive) vorstellen und ansatzweise begriinden —u. a.
ankniipfend an Erfahrungen mit dem »Kompetenz-Portfolio fiir Freiwillige« des Ringes Oster-
reichischer Bildungswerke (Exkurse I und II).

These 1: Die Kompetenzorientierung ist plausibel und praktisch.

These 2: Die Kompetenzorientierung ist idealistisch und harmonistisch.

These 3: Die Kompetenzorientierung bedarf einer ethisch-politischen Erweiterung.

1 These 1: Die Kompetenzorientierung ist plausibel
und praktisch

Eine allgemein verbindliche Definition von Kompetenz steht uns nicht zur Verfiigung. Eine sehr
haufig verwendete Kompetenz-Bestimmung ist die von John Erpenbeck, wonach Kompetenzen
»Selbstorganisationsdispositionen des Individuums«? sind. Der Bedarf an einer allgemein ver-
bindlichen Definition relativiert sich aber vor dem Hintergrund der Plausibilitéit jenes Kompe-
tenzschemas, das wir in fast allen géngigen Kompetenzkonzepten finden, ndmlich jenem Schema,
das zwischen fachlichen, methodischen, sozial-kommunikativen und personalen Kompetenzen un-
terscheidet. Bezogen auf die obige Definition sind das dann Dispositionen (Anlagen, Fahigkeiten,
Bereitschaften), um geistige, instrumentelle, sozial-kommunikative und reflexive Handlungen
auszufiithren.? Dieses Grundschema ist im Rahmen der deutschsprachigen Bildungsdiskurse nicht
so neu, wie »modische« Kompetenzdiskurse oft glauben machen (wollen), denn wir finden das
Schema namlich schon Anfang der 1970er Jahre in der Padagogischen Anthropologie von Hein-
rich Roth — mit der Differenzierung nach Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz. Aber wir konnen
durchaus noch weiter zuriickblicken, denn mit Akzentverschiebungen finden wir das Schema schon
im padagogisch-didaktischen Ganzheitskonzept des Schweizer Pddagogen Johann Heinrich Pes-
talozzi (1746—1827) mit seiner Ausrichtung auf Kopf, Herz und Hand.

Erpenbeck und Heyse erweitern das gingige Schema »Fachlich-methodische Kompetenz —

Sozial-kommunikative Kompetenz — Personale Kompetenz« um den Bereich » Aktivitits- und

1 Mag. Wolfgang Kellner betreut das Bildungs- und Projektmanagement im Ring Osterreichischer Bildungs-
werke (www.bildungswerke.at). In seinem Beitrag formuliert er Thesen zur Kompetenzorientierung, die von
ihm auch am »Workshop Kompetenzorientierung in der Erwachsenenbildung« (5.—6. Oktober 2007) des
Bundesinstitutes fiir Erwachsenenbildung (bifeb) vorgetragen wurden.

2 Erpenbeck/Heyse 1999.

3 Vgl Erpenbeck/Heyse 1999, Seite 157.
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Handlungskompetenz« und begriinden das folgendermalien: »Diese Basiskompetenzen — oder
Schliisselkompetenzen — sind von allen Kompetenzforschern heute mehr oder weniger akzep-
tiert. Einige trennen fachliche und methodische Kompetenzen voneinander (woriiber man strei-
ten kann), viele sehen die aktivititsbezogenen Kompetenzen schlicht als die Summe der ande-
ren (was unseres Erachtens nicht berticksichtigt, dass es z. B. Fiihrungskréfte gibt, die personlich
unangenehm, fachlich schwach, sozial-kommunikativ méBig und doch von hervorragender Fiih-
rungsstirke sind). Aber »irgendwie« werden stets diese vier Basiskompetenzen thematisiert.«*

Vor diesem Hintergrund erscheint das géingige Kompetenzschema zunéchst als eine mehr
oder weniger plausible Systematik zum Zuordnen von Fihigkeiten und Eigenschaften. Kom-
petenzorientierung besteht dann also nicht darin, jede Fahigkeits- oder Eigenschaftsbestim-
mung um den Zusatz »Kompetenz« zu erweitern; beispielsweise sprechen »modernisierte« Er-
wachsenenbildnerlnnen sogar von »Humorkompetenz«. Es geht aber nicht darum, so eine
befremdende Verkniipfung zu bilden, sondern es geht schlicht darum, die Eigenschaft »Humor«
dem Bereich der personalen oder sozial-kommunikativen Kompetenz zuzuordnen — wobei das
»oder« bereits auf die Vielfalt der Zuordenbarkeit verweist.

Ein sehr anschauliches Schema fiir die vielfdltigen Schnittstellen beim Zuordnen von Fa-
higkeiten und Eigenschaften bietet der Kompetenzatlas von Heyse/Erpenbeck aus dem Jahr
2004. Dieser (siche die Abbildung) verortet 64 Einzelkompetenzen, die sich aus Erhebungen
in den Bereichen »Personalfiihrung«, »Erwachsenenbildung« und » Lernpsychologie« ergaben
und als in Unternehmen besonders nachgefragte Kompetenzen gelten. Die 64 Einzelkompe-
tenzen werden den vier Grundkompetenzen »Fach- und Methodenkompetenz«, »Sozial-kom-
munikative Kompetenz«, »Personale Kompetenz« sowie » Aktivitits- und Handlungskompe-
tenz« zugeordnet. Einen besonderen Stellenwert bei den Zuordnungen hat nun, dass drei Viertel
der 64 Einzelkompetenzen jeweils an Schnittstellen zwischen den Grundkompetenzen liegen.

Exkurs 1: Einzelkompetenzen beschreiben — Erfahrungen mit dem
»Kompetenz-Portfolio fiir Freiwillige« des Ringes
Osterreichischer Bildungswerke

Der Portfolio-Prozess des Ringes Osterreichischer Bildungswerke, in welchem Freiwillige/
Ehrenamtliche ihren Kompetenzerwerb im Engagement mit Unterstiitzung von Erwachsenen-
bildnerInnen erkunden, systematisieren und dokumentieren (»Begleitete Selbstbewertung«),
»kompensiert« das Fehlen allgemein verbindlicher Kompetenzdefinitionen und Kompetenzzu-
ordnungen dadurch, dass jede geltend gemachte Einzelkompetenz in drei bis fiinf Sétzen be-
schrieben wird — und damit deutlich wird, wo und wie sie erworben oder weiterentwickelt wur-
de oder zum Tragen gekommen ist. Die Kurzbeschreibungen der Einzelkompetenzen definieren
sie gewissermalien fiir den jeweiligen »Fall«. Die beschriebenen Einzelkompetenzen werden
dann einer der Grundkompetenzen zugeordnet. Dabei wird u.a. der Kompetenzatlas in beson-

4  Heyse/Erpenbeck 2004, Seite XV.
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derer Weise angewandt bzw. verwendet: Der Kompetenzatlas bildet bei Heyse/Erpenbeck ei-
gentlich die Grundlage fiir einen formalisierten Fragebogencheck, im Erkundungsprozess des
Ring-Portfolios wird er aber dialogisch eingesetzt — und 1adt zum Erwédgen, Probieren und Ver-
handeln ein. D.h., allein mit der Benennung einer Einzelkompetenz ist wenig Trennschérfe zu
gewinnen (jeder/jede versteht etwas anderes darunter), etwas mehr durch die Lokalisierung im
Schema. Wirklich nachvollziehbar wird eine Kompetenz erst durch die Charakterisierung fiir den
jeweiligen Fall. Sehr oft regen die Zuordnungen im Kompetenzatlas im Rahmen des Ring-Port-
folio-Prozesses zu Widerspruch beziiglich der vorgegebenen Zuordnungen oder Benennungen
der Einzelkompetenzen an — und motivieren so zu alternativen Benennungen und Zuordnungen.
Das geschieht aber immer vor dem Hintergrund der relativ hohen Plausibilitdt des Schemas.

Abbildung: Kompetenzatlas nach Heyse und Erpenbeck
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2 These 2: Die Kompetenzorientierung ist idealistisch
und harmonistisch

Im deutschsprachigen Bildungsdiskurs hat sich die Kompetenzorientierung iiber das Drei- bzw.
Vier-Grundkompetenzen-Schema (Pestalozzi, Roth, Erpenbeck) durchgesetzt, international
tiber den Soft-Skills-Diskurs: »(...) der soft skills talk hat sich durchgesetzt: international, glo-
bal, interdisziplinir, cross-curricular und auf allen Ebenen der Abstraktion und Konkretheit.«
Kompetenz- und Soft-Skills-Orientierung erwecken den Eindruck, dass die Fachkompetenzen
gegeniiber personlichkeitsbezogenen Kompetenzen bzw. Soft Skills zunehmend in den Hin-
tergrund treten. So kdnnen beispielsweise im Kompetenzatlas drei der vier Grundkompetenzen
bzw. 48 der 64 Einzelkompetenzen den personlichkeitsbezogenen Kompetenzen/Soft Skills zu-
gerechnet werden. Und im Trainingshandbuch zum Kompetenzatlas von Heyse/Erpenbeck
(2004) wird der Bereich »Fach- und Methodenkompetenz« erst an vierter Stelle behandelt, und
zwar nach (1.) »Personale Kompetenz, (2.) »Aktivitéits- und Handlungskompetenz« und (3.)
»Sozial-kommunikative Kompetenz«. Der Eindruck dieser Prioritdt ergibt sich zundchst
schlicht aus der groBeren Anzahl der genannten personlichkeitsbezogenen Kompetenzbereiche
und Einzelkompetenzen. Dass es in der Kompetenzorientierung priméar um personlichkeitsbe-
zogene Kompetenzen bzw. um Soft Skills gehe, wird aber von PersonalistInnen nachhaltig kor-
rigiert. Diese betonen, dass die vergleichsweise einfacher differenzierbaren und nachweisba-
ren sachbezogenen Kompetenzen von ihnen schlicht vorausgesetzt werden. Die verstérkte
Aufmerksamkeit fiir die personlichkeitsbezogenen Kompetenzen ist in Bewerbungskontexten
also schlicht eine zusitzliche Anforderung. Das »Was ich kann: ...« ist keineswegs von einem
»Wer ich bin: ... abgeldst worden.® Die neue Aufmerksamkeit fiir »Personlichkeit«, fiir »So-
zial-Kommunikatives« und tiberhaupt das » Soft« der Soft Skills verfithren zu harmonistischen
und idealistischen Missverstidndnissen (oder eben schlicht zu Ideologisierungen). Roland Rei-
chenbach spricht diesbeziiglich von einem »Kompetenzidealismus«’, der aufgrund seiner theo-
retischen und politischen Oberflachlichkeit (»ganz ohne tiefschiirfende Analysen«) simtliche
Ambivalenzen, Widerspriiche und Paradoxien der Erwerbsexistenz sowie der politischen und
personlichen Existenz zu »glitten« und zu »integrieren« vermag: »Der padagogische Preis fiir
den pseudo-demokratischen und pseudo-egalitdren Kompetenzidealismus ist die Isolierung des
Individuums von Fragen der Macht und Kontrolle. (...) Der soft skills talk erscheint so als sub-
tile und vielleicht auch wirksame Schiitzenhilfe der Individualisierung und Psychologisierung
sozialer Probleme.«® Reichenbach stellt sich selbst die Frage, was sich wohl iiber jene Zeitge-
nossInnen sagen lésst, die iiber sdmtliche Soft Skills in einem ausgereiften Sinn verfiigen, und
antwortet so: » Wahrscheinlich am letzten, dass sie menschlich sind.«® Fragwiirdig ist in die-

Reichenbach 2007, Seite 64.
Vgl. Kellner 2007.
Reichenbach 2007, Seite 72fF.
Ebenda, Seite 75ff.

Ebenda.

O 0 3 N W
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sem Zusammenhang auch das mit der Kompetenzorientierung (eigentlich mit dem Lifelong-
Learning-Diskurs insgesamt) verkniipfte Selbstverinderungs- und Selbststeigerungspathos.
Erniichternd sind diesbeziiglich Befunde des auch in der Erwachsenenbildungsforschung héu-
fig rezipierten Neurobiologen Gerhard Roth. Unter dem Titel »Personlichkeit, Entscheidung
und Verhalten« (und mit dem programmatischen Untertitel »Warum es so schwierig ist, sich
und andere zu dndern«) versammelt Roth (2007) Belege fiir die dulerst begrenzten Mdoglich-
keiten von Personlichkeitsverdnderung bei Erwachsenen im Kontext der » Vier Einflusskréfte«
(1) »Genetische Priadispositionen, (2) »Eigentiimlichkeiten der Hirnentwicklung«, (3) »Vor-
geburtliche und frithe nachgeburtliche affektiv-emotionale Erlebnisse«, (4) »Sozialisierende
Vorginge im spiteren Kindesalter und in der Jugend«: »Die beiden Einflusskréfte Gene und
Hirntétigkeit legen nach groben Schitzungen etwa 50 Prozent unserer Personlichkeit fest. (...)
[Die, Autor W. Kellner] prigenden Einfliisse der ersten Lebensjahre machen rund 30 Prozent
unserer Personlichkeit aus.«'? Und rund 20 Prozent bleiben fiir die sozialisierenden Vorginge
im spdteren Kindesalter und in der Jugend. So fragwiirdig diese Zahlenspiele aus der Neuro-
biologie auch sein mogen, so beenden sie immerhin »(...) die alte Kontroverse zwischen
»Anlage<« und »Umwelt« ebenso wie diejenige zwischen >Individualitdt« und »Sozialitdt< des
Menschen«!!. Ebenso relativieren sie den Veridnderungsoptimismus der Lifelong-Learning-
Diskurse, die (so Roth) »ohne jegliche wissenschaftliche Begriindung« davon ausgehen, »(...)
dass Menschen ein Leben lang in ihren Personlichkeitsmerkmalen formbar sind, neues Wissen

erwerben und neue Fertigkeiten erlernen kénnen. «!2

3 These 3: Die Kompetenzorientierung bedarf einer
ethisch-politischen Erweiterung

Nach dieser mehr oder weniger plausiblen Kritik und Relativierung der Kompetenzorientierung
soll nun konstruktiv nach Mdoglichkeiten der Weiterentwicklung und des Ausbaus gefragt wer-
den. Ausgangspunkt ist die ambivalente Erfahrung, dass Analysen bzw. »Bilanzierungen« per-
sonlichkeitsbezogener Kompetenzen immer auch (je nach Grad der Formalisierung) Ausei-
nandersetzungen mit Charaktereigenschaften sind, mit eigenen Werten und Haltungen, mit
moralischen Gefiihlen und personlichen Leidenschaften, also mit der eigenen Lebensfiihrung.
»Ambivalent«, da diese Bezugnahmen sowohl als illegitimer Zugriff und personale Selbstver-
dinglichung erfahren werden kdnnen als auch als produktive Selbstreflexion und Selbsterkun-
dung, als ein »Medium« fiir die Frage nach einem gelingenden/gelungenen Leben (Ankniip-
fung an die klassische Bildungsidee). Es stellt sich also die Frage, wie reduktionistisch
Kompetenzmodelle und Settings im Hinblick auf den Eigenwert oder den gesellschaftlichen

10 Roth 2007, Seite 104.
11 Ebenda, Seite 105.
12 Ebenda, Seite 211.
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Wert bestimmter Eigenschaften sind. Einen Weg zu einer ethisch-politischen Erweiterung der
Kompetenzorientierung erdffnet beispielsweise ein (aufgeklirter) Riickgriff auf die antike Bil-
dungstheorie und ihre Tugenddiskurse, wie dies insbesondere Micha Brumlik unternimmt. Der
Tugendbegriff befremdet zunéchst, klingt veraltet, konservativ usw., hat aber durchaus Ver-
bindungen zum Kompetenzdiskurs: »Die tugendgemdBen Tétigkeiten (...) [sind, Autor W.
Kellner] ihrem Begriff nach in Vergessenheit (...) geraten, die Sache selbst schlummerte un-
aufgeklart in der Sprache der Qualifikations-, Kompetenz- und Performanztheorie vor sich
hin.«'3 Eine Theorie der Tugenden ist »(...) eine Lehre von wesentlichen, in sich wertvollen
Charaktereigenschaften (...).« Tugenden »(...) lassen sich — unabhingig davon, ob man das
klassische Gespann von Gerechtigkeit, Mut, Klugheit, Besonnenheit sowie Glaube, Liebe und
Hoffnung oder einen anderen Kanon in Betracht zieht — als das Ensemble jener individuellen
Verhaltensdispositionen analysieren, deren Zusammenspiel ein befriedigendes menschliches
Leben verheift.«!'* Wurden Kompetenzen als »Selbstorganisationsdispositionen des Individu-
ums«!® bestimmt (siehe oben), so kénnen Tugenden als »(...) jene Dispositionen, Fihigkeiten
und Fertigkeiten angesehen [werden, Autor W. Kellner], die es einem Individuum ermoglichen,
sein Leben den eigenen Wiinschen gemif zu meistern und dartiber hinaus (...) ein Leben zu
fiihren, das auch nach objektiven MaBstiben als »gut« gilt«!®. Vor diesem Hintergrund kann ge-
sagt werden, dass relativ offene und sorgfiltig begleitete Kompetenzerkundungen sehr hdufig
eine produktive Pendelbewegung zwischen (reduktionistisch) systematisierten Kompetenzdis-
kursen und (noch) nicht systematisierten Tugenddiskursen darstellen. Daraus ldsst sich fiir ei-
ne ethisch-politische Erweiterung der Kompetenzorientierung die Forderung nach einer er-

ginzenden Systematisierung und empirischen Fundierung der Tugenddiskurse ableiten.

Exkurs ll: Demokratiekompetenz — Erfahrungen mit dem
»Kompetenz-Portfolio fiir Freiwillige« des Ringes
Osterreichischer Bildungswerke

Demokratieckompetenz/Politische Kompetenz hat bei den Kompetenzerkundungen mit dem
Freiwilligen-Portfolio einen besonderen Stellenwert, konnte aber (so zeigte die Evaluation)
nicht angemessen erfasst bzw. differenziert werden. Denn fast jedes Engagement erwies sich
»irgendwie« als »auch politisch« oder »vor allem politisch« — und das mit sehr unterschied-
lichen Auspragungen: als oder gegen parteipolitisches Engagement, in kritischer Kooperation
mit Parteipolitik, gemeindebezogen, gemeinwesenorientiert usw. Es zeigte sich, dass uns ein
differenziertes Kompetenzvokabular zum Bereich »Demokratiekompetenz/Politische Kom-

petenz« eigentlich nicht zur Verfligung steht.

13 Brumlik 2002, Seite 43.

14 Ebenda, Seite 14.

15 Erpenbeck/Heyse 1999, Seite 157.
16 Ebenda, Seite 44.
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Vor diesem Hintergrund entwickelt und erprobt der Ring derzeit ein Portfolio »Demokra-
tiekompetenz/Politische Kompetenz«, das u. a. ankniipfend an die Politische Ethik von Otfried
Hoffe (1999, 2004) genuin politische Kompetenzen zu unterscheiden und zu beschreiben ver-
sucht. Bestimmende Elemente dabei sind z. B. Rechtssinn, Gerechtigkeitssinn, Biirgersinn, Ge-
meinsinn usw., aber auch Klugheit, Besonnenheit und Gelassenheit als spezifisch politische
Kompetenzen. Und diese Kompetenzen/Tugenden gilt es nun im Portfolio-Prozess operatio-
nalisierbar zu machen. So stellt diese Ring-Initiative im Besonderen auch einen moglichen Weg

zu einer politisch-ethischen Erweiterung der Kompetenzorientierung dar.
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Manfred Krenn

AuBerfachliche Kompetenzen in der Personal-
auswahl — Zwischen Diskurs und betrieblicher
Realitat’

1 Einleitung

In der personalpolitischen Diskussion der letzten Jahre wird eine Zunahme der Bedeutung von
auBerfachlichen Qualifikationen und Kompetenzen in der Arbeitswelt konstatiert. Die Litera-
tur zu diesem Themenbereich ist kaum mehr iiberschaubar, ebenso die Vielzahl an Begriffen,
die zur Kennzeichnung dieser Kompetenzaspekte verwendet werden. Es ist von Schliisselqua-
lifikationen, sozialen Kompetenzen, Soft Skills oder »Weichen Qualifikationssorten« die Re-
de. Dabei handelt es sich aber um Uberbegriffe, die wiederum eine Vielzahl einzelner Elemente
beinhalten.

Allerdings mangelt es diesem Diskurs aus meiner Sicht iiber weite Strecken an zwei fun-
damentalen Aspekten. Zum einen werden die in dieser Debatte verwendeten Begrifflichkeiten
kaum kritisch hinterfragt, und zum anderen werden in den Diskussionen zur Qualifikations-
entwicklung und Qualifikationsabschitzung selten tiefergehende Beziige zu betrieblichen Rea-
litdten hergestellt bzw. nur Einzelbeispiele angefiihrt.

Ich méchte daher einen pointiert kritisch-soziologischen Blickwinkel in die Diskussion um
Qualifikationen und Kompetenzen einbringen, der versucht, die beiden von mir identifizier-
ten Schwichen zu vermeiden. Dies mochte ich dadurch erreichen, indem ich diese beiden As-
pekte anhand der Ergebnisse einer von uns durchgefiihrten empirischen Studie explizit the-
matisiere.

Die empirische Untersuchung zur Bedeutung von auBerfachlichen Kompetenzen bei der
Personalauswahl in niederdsterreichischen Betrieben wurde 2004 durchgefiihrt und setzte sich
zum Ziel, Einblicke in die Praxis von Unternehmen zu liefern.” Im Mittelpunkt stand dabei die
Frage nach der Bedeutung von auBlerfachlichen Qualifikationen im Prozess der Personalaus-
wabhl, also inwiefern diese Aspekte bereits bei den Selektionsprozessen fiir die Aufhahme von
Beschiftigten eine Beriicksichtigung finden.

1 Dieser Beitrag ist die erweiterte Fassung eines anlésslich der Fachtagung »Kompetenzenbilanzierung, So-
cial Skills und Personalauswahl« am 30. April 2007 in Wien gehaltenen Vortrages. Tagungsveranstalter wa-
ren das AMS Osterreich, Abt. Arbeitsmarktforschung und Berufsinformation (AMS; www.ams.at oder
www.ams-forschungsnetzwerk.at), die Arbeiterkammer Wien (www.akwien.at), das sozialwissenschaftli-
che Forschungsinstitut abif (Analyse, Beratung und interdisziplindre Forschung; www.abif.at). Dr. Manfred
Krenn ist wissenschaftlicher Projektleiter bei FORBA (Forschungs- und Beratungsstelle Arbeitswelt;
www.forba.at).

2 Vgl. Krenn/Papouschek/Vogt 2004.
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Die Untersuchung war als qualitative Befragung angelegt. Die Anwendung qualitativer Me-
thoden schien uns erforderlich, um sowohl das in Betrieben bzw. Personalabteilungen vor-
herrschende Verstdndnis von Soft Skills und deren Bedeutung fiir unterschiedliche Berufs-
gruppen in ihrer Differenziertheit zu erfassen als auch Personalauswahl und Personaleinstellung
als komplexe soziale Prozesse nachzuzeichnen und den dabei entscheidenden Faktoren auf die
Spur zu kommen. Diese Vorgehensweise impliziert natiirlich eine quantitative Beschrankung
hinsichtlich der Anzahl der in die Erhebung einbezogenen Unternehmen. Es wurden Interviews
mit 18 Personalverantwortlichen bzw. GeschiftsfiihrerInnen (in 15 Unternehmen) und zwei In-
terviews mit Personalberatern durchgefiihrt. Beziiglich der Unternehmen wurde — trotz zah-
lenmaBiger Beschrinkung — versucht, eine groe Bandbreite an unterschiedlichen Situationen
hinsichtlich Betriebsgréfle, Entwicklungsgrad der Personalpolitik, Branchen und auch Regio-
nen zu erhalten. Bei den Interviews mit den zwei Personalberatern ging es vor allem darum, In-
formationen tiber und Erfahrungen mit der betrieblichen Bedeutung und dem Verstindnis von
Soft Skills iiber die untersuchten Betriebe hinaus einzubeziehen.

Wir sind dabei, wie bereits angedeutet, von einem Ansatz ausgegangen, der die Verwen-
dung und Bedeutung der Begriffe selbst kritisch hinterfragt und nach ihrem tatséchlichen Ge-
halt in der alltdglichen Praxis von Unternehmen abklopft. Dies ist unseres Erachtens nur mog-
lich, wenn man sich den betrieblichen Realitdten mit qualitativen Instrumenten néhert, die zum
einen einen entsprechenden Spielraum fiir eine genauere Beschreibung von Prozessen lassen,

und zum anderen aber auch eine tiefergehende Analyse der Bedeutungen erlauben.

2 Entwicklungen in der Arbeitswelt als Hintergrund
fur Begriffskonstruktionen

In den letzten Jahren hat sich nicht zuletzt durch die Einfiihrung neuer Formen der Arbeits-
und Betriebsorganisation — Dezentralisierung von Verantwortung und kooperative Arbeits-
formen — und den damit gestiegenen Abstimmungserfordernissen sowie durch eine Verstér-
kung der KundInnenorientierung in der Geschéftsstrategie von Unternehmen insgesamt ei-
ne Verschiebung hin zu sozialen und kommunikativen Kompetenzen ergeben. Soziale
Kompetenzen als so genannte Soft Skills werden vielfach als notwendige Voraussetzung fiir
die flexible und (situations-)addquate Anwendung »harter« beruflicher Fachkenntnisse zu-
nehmend in den Mittelpunkt geriickt. Als Tendenz ldsst sich erkennen, dass das Konzept der
Schliisselqualifikationen durch das Konzept der sozialen Kompetenzen ergénzt wird. Erste-
re werden etwa von Baethge/Schliersmann u.a. (1998) »quasi als Vorginger« des Kompe-
tenzbegriffes gewertet.>

Die hier im Mittelpunkt des Interesses stehende Art von Qualifikationen ist begrifflich be-
sonders schwer zu fassen, da es sich dabei nicht einfach um kognitives Wissen handelt, das of-

3 Zitiert nach Erler/NuBhardt 2000, Seite 11.
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fiziell erworben und in der Folge entsprechend angewendet werden kann. Kennzeichnend ist
vielmehr eine Vermischung im Sinne einer Verwobenheit bzw. Gleichzeitigkeit von Wissen
und Handeln, und zwar sowohl beim Erwerb als auch bei der Aktivierung, was die herkémm-
liche Qualifikationsforschung vor groBe Probleme stellt.* Hier kommt auch noch das Problem
des informellen, hdufig auch auflerhalb der Arbeitswelt erfolgten Erwerbs von Qualifikationen
und deren Wahrnehmung, Beriicksichtigung und Bewertung bei der Personalauswahl und Per-
sonaleinstellung in Betrieben hinzu.

Gleichzeitig zu den beschriebenen technologischen und arbeitsorganisatorischen Ent-
wicklungen in den Unternehmen, die zu verdnderten Arbeitsanforderungen fiihren, hat sich
aber auch die Konkurrenz intensiviert, und auf kurzfristige Verwertbarkeit gerichtete, finanz-
getriebene Steuerungsformen (Shareholder Value) haben zugenommen. Dadurch hat sich der
Druck auf die Unternehmen erhoht, die Nutzung der Arbeitskraft zu intensivieren und die
Ablédufe zu flexibilisieren. In diesem Zusammenhang kommt Aspekten der Belastbarkeit und
Verfiigbarkeit der Beschiftigten hohe Bedeutung zu. Diese realen Entwicklungen haben aber
wiederum Auswirkungen auf der Ebene der begrifflichen Bestimmungen, was sich in Am-
bivalenzen im Qualifikationsbegriff, die sich auch in der personalwirtschaftlichen und wis-
senschaftlichen Diskussion niederschlagen, ausdriickt. Wenn im Zusammenhang mit
Schliisselqualifikationen oder sozialen Kompetenzen von Flexibilitit, Verdnderungs- und Leis-
tungsbereitschaft sowie Belastbarkeit als Voraussetzung fiir die Bewéltigung von Arbeitsan-
forderungen die Rede ist, wird zunehmend unklar, wo sich der Qualifikations- oder Kompe-
tenzbegriff auf berufliche Handlungskompetenzen im Sinne von Kenntnissen, Fidhigkeiten und
Fertigkeiten bezieht und wo bestimmte Aspekte, wie z.B. korperlich-psychische Verfassung
der Beschiftigten oder ihr Lebenszusammenhang (Partnerschaft, Kinder, Sorgepflichten), da-
runter subsumiert werden.

Sinnvollerweise konnen Qualifikationen bzw. Kompetenzen in der Arbeitswelt immer nur
in Relation zu bestimmten Qualifikationsanforderungen an bestimmten Arbeitsplatzen oder in
Tatigkeitsfeldern bestimmt werden. Auch wenn gerade der Begriff der Schliisselqualifikatio-
nen auf Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten verweist, die {iber den engen Rahmen der
Anforderungen eines bestimmten Arbeitsplatzes hinaus einsetzbar sind, muss doch der Bezug
zu arbeitsbezogenen Potenzialen von Arbeitskriften erhalten bleiben. Insofern gehen wir zur
Schirfung des Qualifikationsbegriffes von einer frither getroffenen Unterscheidung aus, in der
Leistungsfahigkeit (Qualifikation) auf der einen von Leistungsbereitschaft und Belastbarkeit
auf der anderen Seite getrennt wird.’

4 Vgl Herbig/Biissing 2003.
5 Vgl. Papouschek u.a. 1998.
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3 Qualifikationen und Kompetenzen als soziale
Konstruktionen

An diesen begrifflichen Abgrenzungsproblemen deutet sich auch an, dass Qualifikationen und
Kompetenzen als soziale Konstrukte begriffen werden miissen, deren konkrete Ausgestaltun-
gen auch von gesellschaftlichen Auseinandersetzungen und Aushandlungsprozessen bestimmt
werden. Dabei wird auch die Widerspriichlichkeit und Ambivalenz von allgemeinen Begriffen
deutlich, die v.a. in Relation zu konkreten sozialen Verhéltnissen keineswegs als wert- und
zweckneutral zu begreifen sind. Darauf weist auch Gottschall (1991) in ihrer Auseinanderset-
zung mit dem Konzept der Schliisselqualifikationen aus der Geschlechterperspektive hin: »(...)
die zundchst positiv formulierten Eigenschaften und Féhigkeiten konnten unter Einbezug der
realen gesellschaftlichen Machtverhéltnisse (insbesondere der Fremdbestimmung der Arbeits-
welt) also auch negativ gelesen werden: ndmlich als Anpassungsbereitschaft, Geniigsamkeit,
Loyalitiit etc.«®

War mit dem Konzept der Schliisselqualifikationen und ihrer steigenden Bedeutung auch
die Hoffnung auf gréere Autonomie in der Arbeit und Moglichkeiten zu einer breiteren Kom-
petenzentfaltung der Beschéftigten verbunden, so sprechen auch Feldhoff/Jacke/Simoleit da-
von, dass Schliisselqualifikationen wegen ihrer inhaltlichen Neutralitdt offen sind fiir eine be-
liebige Funktionalisierung und Instrumentalisierung. Das heifit, die darin enthaltenen
Entfaltungsmoglichkeiten in Richtung einer Subjektkonstitution in der Arbeit realisieren sich
nicht im Selbstlauf. Vielmehr kénnen unter steigendem Okonomisierungsdruck und unter der
Verschiebung von gesellschaftlichen und betrieblichen Machtverhiltnissen Schliisselqualifi-
kationen auch zu »(...) neuartigen »funktional-pathologischen« Merkmalen der Beschéftigten
pervertieren.«’ Als Beispiele fiir eine solche pervertierte inhaltliche Fiillung des Begriffes
»Schliisselqualifikationen« fiihren sie »Monotonieresistenz« oder auf allgemeinerer gesell-
schaftlicher Ebene » Aggression als Lebenstiichtigkeit in einer Konkurrenzgesellschaft« an.®

Sowohl die Ausweitung der Unsicherheitszonen als auch die Bedeutungszunahme der Soft
Skills werfen fiir die Unternehmen wie fiir das Aus- und Weiterbildungssystem bedeutende Pro-
bleme auf. Erstens konnen die Unternehmen nicht genau bestimmen, welche Qualifikationen sie
in Zukunft wie lange brauchen werden, und die (Weiter-)Bildungsinstitutionen haben wieder-
um Schwierigkeiten, bedarfsgerecht auszubilden. Zweitens lassen sich »weiche« Qualifikatio-
nen fiir die Unternehmen nur schwer feststellen und vom Aus- und Weiterbildungssystem mit
den herkdmmlichen Methoden und Instrumenten schlecht herstellen. Aufgrund ihres fluiden
Charakters entziehen sich diese Kompetenzen in einem sehr hohen Grad einer Formalisierung
und Zertifizierung, was nicht zuletzt in der Schwierigkeit ihrer begrifflichen Fassung und der
Vielzahl an unterschiedlichen Konzepten und Begriffen zum Ausdruck kommt.

6 Gottschall 1991, Seite 5.
7 Feldhoff/Jacke/Simoleit 1995, Seite 61.
8 Ebenda.
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Die Bedeutungszunahme des Faktors »Personlichkeit« bei der Personalauswahl wird auch
durch empirische Studien bestitigt.” In aufwindigen Personalausleseverfahren, die vom Ein-
zelinterview bis zum Assessment Center reichen, wird versucht, Aufschliisse tiber die Person-
lichkeit von BewerberInnen und deren Passform fiir das Unternehmen und dessen Corporate
Identity zu erhalten. Waren solche zeit- und kostenintensiven Verfahren frither der Besetzung
mittlerer und héherer Fithrungspositionen vorbehalten, so reicht deren Anwendung mittlerweile
weit in untere Ebenen des Betriebes hinein.'”

Dadurch entstehen auch neue Anforderungen an die VerkéduferInnen von Arbeitskraft. Die-
se miissen ihre schwer messbaren Kompetenzen bzw. das Gesamte ihrer Personlichkeit {iber-
zeugend prisentieren und glaubhaft vermarkten kdnnen. Das bedeutet, dass Stellenbewerber-
Innen neue Strategien und auch Fahigkeiten zur Selbstdarstellung und Selbstvermarktung
benétigen und auch in der Lage sein miissen, diese in der Bewerbungssituation umzusetzen.
Die Flut an Ratgeberliteratur zum Thema »Selbstmarketing« (Die Marke Ich, Ich-AG, ...) so-
wie der Einbau solcher Elemente in das Aus- und Weiterbildungssystem (Bewerbungstrainings)
sind Ausdruck dieses Trends. Mit der Verbreitung solcher Techniken setzt sich eine Spirale in
Gang, deren Dynamik das damit angestrebte Ziel tendenziell untergribt: Denn dadurch erhoht
sich wiederum fiir die Personalrekrutiererlnnen die Unsicherheit, zwischen Schein und Sein im
Personalauswahlprozess zu unterscheiden, also die tatsdchlichen Qualifikationen und Kompe-
tenzen einer Person von ihrer »Performance« in der Bewerbungssituation abzugrenzen.

Im Folgenden werde ich versuchen, anhand einiger zentraler Ergebisse unserer Untersu-
chung meine Argumentationslinie zu untermauern und mit Einblicken in betriebliche Realité-

ten zu veranschaulichen.

4 Orientierung auf Stammbelegschaft als wichtigstes
Ziel in der Personalpolitik

Eines der klarsten Ergebnisse unserer Untersuchung war der Umstand, dass eigentlich bei al-
len Unternehmen in unserem Sample eine langfristige Bindung von Beschéftigten an das Un-
ternehmen einen wichtigen Bestandteil ihrer Personalpolitik darstellt. Dies ist umso erstaunli-
cher, als die 6ffentliche Diskussion von dem Gedanken dominiert wird, dass eine ldngerfristige
Beschiftigung bei ein und demselben Unternehmen in Zukunft nicht mehr bzw. nur mehr
schwer moglich ist. Wir haben sogar einige Unternehmen gefunden, die ihren Arbeitskriften
explizit anbieten, sie bis zur Pension zu beschéftigen, darunter auch die &sterreichische Toch-
terfirma eines US-amerikanischen Konzerns. Auch wenn der von uns erfasste Ausschnitt an Un-
ternehmen nur sehr gering ist, so ist bei der breiten Streuung in der Auswahl, die Konsistenz

dieses Aspektes doch ein unerwartetes Ergebnis.

9  Vgl. Schmitt/Werth 1998.
10 Vgl. Rastetter 1996.
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Die Personalverantwortlichen argumentieren die Orientierung der langfristigen Bindung
mit eingespielten Teams, zunehmender Erfahrung der Beschéftigten und Investitionen in die
Beschiftigten. Viele bieten innerbetriebliche Aufstiegswege und investieren in die interne Aus-
und Weiterbildung. Fiir zwei Unternehmen ist sogar das Abschétzen eines ldngeren Verbleibs
der BewerberInnen im Unternehmen einer der wichtigsten Aspekte fiir die Personalauswahl.
Gerade viele Klein- und Mittelbetriebe ziehen aus ihrer Orientierung auf die Ausbildung einer
Stammbelegschaft ihre iiberlebensnotwendige Féhigkeit einer Balance zwischen Stabilitdt und
Flexibilitat. Auch den vieldiskutierten Trend zur Verkleinerung der Stammbelegschaft zu-
gunsten flexibler Randbelegschaften konnten wir nicht feststellen. Diese deutliche Ausrichtung
in der Personalpolitik bildet einen wichtigen Hintergrundaspekt fiir die Beurteilung und Ein-

schitzung der Vorgangsweise bei der Personalauswahl.

5 Steigender Kostendruck als Hintergrund fiir erhohte
Erwartungen an die Bewerberlnnen

Ein ebenso deutlicher Trend ist die Zunahme des Kostendrucks in vielen Unternehmen. Dieser
Aspekt wurde nicht nur in den untersuchten Unternehmen angesprochen, sondern er wurde da-
rliber hinaus auch von den beiden Experten aus der Personalberatung bzw. Personalvermittlung
betont, was auf eine breitere Wirksamkeit dieser Entwicklung hindeutet. Der steigende Druck
auf die Unternehmen, Kosten zu senken und die Effizienz betrieblicher Prozesse und Abldufe
zu erhdhen, fiihrt dazu, dass die Anforderungen bei der Personalsuche und Personalauswahl
ebenfalls hinaufgeschraubt werden. Viele Kunden, d.h. Unternehmen, suchen zunehmend die
»Eierlegende Wollmilchsau«, wie es ein Experte aus der Personalvermittlung ausdriickte. Sie
wollen sofort einsatzfahige Arbeitskrifte, die sich problemlos und stromlinienférmig an stei-
genden Arbeitsdruck und erhohte Arbeitsintensitdt anpassen kénnen und wollen. Dabei klaf-
fen allerdings hdufig Wunsch und Wirklichkeit in zweifacher Weise auseinander. Zum einen
stimmen die Anforderungen an den Arbeitsplitzen nicht mit den von den Unternehmen gefor-
derten Qualifikationen und Kompetenzen {iberein, sondern erstere liegen hdufig deutlich unter
letzteren. Zum anderen lassen sich diese {iberzogenen Vorstellungen hdufig am Arbeitsmarkt
nicht befriedigen: »Na ja, wie sagt man so schon, die eierlegende Wollmilchsau steht hier. Am
liebsten wiirde jeder alles haben. Nur das ist ja leider das Problem, vom Kunden genannt wird
eh immer, also was muss er sein, er muss belastbar sein, er muss stressresistent sein, er muss
selbstindig arbeiten, er muss teamfihig sein, was muss er noch, flexibel muss er sein, aber er
muss genau sein, er muss verldsslich sein und, und, und. Also immer das Gleiche. Es sind so
vier, fiinf bis acht Kriterien, die immer wieder kommen. Das Problem ist, was soll er wirklich
sein? Soll er wirklich eigeninitiativ sein, oder willst du einen Befehlsempfinger? Wenn das ein
diktatorischer Vorgesetzter ist, dann braucht der keinen Eigeninitiativen. Der muss Befehls-
empfinger sein, und der muss Demut halten und bewahren und sagen: »Okay, ich warte, bis

was war, und wenn ich nichts zu tun habe, dann sag’ ich lieber nichts, weil das ist ja fiir ihn
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vielleicht eine Kritik.« Also das ist extrem schwierig. Das erleben wir im Beratungsalltag per-
manent, genau diese fiinf Qualifikationen.« Interview P2-7/8

An diesem Beispiel zeigt sich, dass zum einen unter dem weiten Begriff »Schliisselqualifi-
kationen« vielfach die Anpassungsbereitschaft an zunehmend restriktive Arbeitsbedingungen
inkludiert ist. Zum anderen aber auch, dass allgemeine Begriffe insofern problematisch sind,
weil sie immer erst im Kontext der betrieblichen Rahmenbedingungen ihren tatséchlichen In-
halt und Sinn erhalten. Allerdings kommen aufgrund der angespannten Arbeitsmarktsituation
verschiedene Selektionskriterien, wie z. B. Belastbarkeit, Leistungs- und Anpassungsfahigkeit
oder Flexibilitit, verstirkt zum Tragen und sind hiufig entscheidend fiir die Aufnahme in Be-
schiftigung.

6 Der Begriff »Schlusselqualifikationen« und seine
Ambivalenzen zwischen Theorie und Praxis

Der Begriff »Schliisselqualifikation« ist nicht nur in der personalwirtschaftlichen Theorie und
Literatur weit von einer einheitlichen Verwendung entfernt. Er weist v.a. auch eine grofle Kluft
zwischen seiner Verwendung in der theoretischen Diskussion und seiner Relevanz in der be-
trieblichen Wirklichkeit auf. Zum einen existiert in vielen Klein- und Mittelbetrieben kein Be-
darfan abstrakten verallgemeinernden Begriffen, die sich nicht zur Kennzeichnung konkret auf-
tretender Probleme im Alltag der Unternehmen eignen. Dort spielen vielmehr einzelne konkrete
Kompetenzen und beobachtbare Handlungsweisen eine Rolle. In diesem Zusammenhang wur-
de im Zuge unserer Untersuchung in den Interviews die Unangemessenheit des personalwirt-
schaftlichen Jargons fiir die Realitét in der klein- und mittelbetrieblichen Praxis deutlich, die
unseres Erachtens nicht als fehlendes Verstidndnis oder als Defizit der Personalpolitik etiket-
tiert werden kann. Denn in der Praxis des betrieblichen Alltags spielen auch in den Klein- und
Mittelbetrieben viele Aspekte, die unter den Begriff » Schliisselqualifikationen« erfasst werden,
eine wichtige Rolle, auch wenn sie in den Betrieben selbst nicht explizit damit in Verbindung
gebracht werden.

In diesem Zusammenhang ist noch hervorzuheben, dass wir viele Hinweise und Beispiele
dafiir fanden, dass sich der konkrete Inhalt und Sinn einzelner aulerfachlicher Qualifikationen
und Kompetenzen nur im Kontext der konkreten betrieblichen Rahmenbedingungen und der
Unternehmenskultur erschlieBen ldsst. Insofern lassen die Ergebnisse unserer Studie den
Schluss zu, dass sich auf dem Feld der aulerfachlichen Qualifikationen und Kompetenzen noch
vielfdltige Probleme stellen, die ein gemeinsames Verstindnis und {ibereinstimmende Defini-
tionen erschweren, v.a. da diese Begriffe in ihrer konkreten Bedeutung sehr stark kontextab-
héngig sind, was sich zum einen auf die Branche und die Tétigkeiten bezieht, zum anderen aber
auch auf (unternehmens-)kulturelle Rahmenbedingungen.

Wir fanden in den untersuchten Betrieben mehrere Facetten einer unterschiedlichen Deu-
tung aufBerfachlicher Qualifikationen und Kompetenzen vor. Diese werden zum einen als As-
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pekte der Personlichkeit bzw. als Eigenschaften von Menschen begriffen, woraus sich ergibt,
dass diese als nicht entwickel- oder erwerbbar verstanden werden. Zum anderen stielen wir auf
ein Verstindnis, dass so genannte »Schliisselkriterien« bezogen auf eine konkrete Position oder
einen konkreten Arbeitsplatz definiert, und zwar im Sinne unabdingbarer Qualifikationen und
Kompetenzen zur Bewéltigung der Anforderungen. In einem solchen Versténdnis von Schliis-
selkriterien sind allerdings fachliche und auBerfachliche Kompetenzen in ein und demselben
Begriff inkludiert.

Besonders hervorheben wollen wir noch ein drittes Verstdndnis, das die Betrachtung au-
Berfachlicher Kompetenzen erweitert und diese als Elemente oder besser als Produkt sozialer
innerbetrieblicher Beziehungen versteht.

Am Beispiel des Verstidndnisses von Teamféhigkeit in einem der von uns untersuchten Un-
ternehmen lésst sich zeigen, dass bestimmte Schliisselkompetenzen nicht nur zur Bewéltigung
von Arbeitsanforderungen wichtig sind, sondern dariiber hinaus auch fiir das Betriebs- und Ar-
beitsklima: » Teamfihigkeit, Kooperation: Wir sind ein grof3es Team, wiirde nicht sagen, wir
sind eine grofie Familie, aber wir sind ein grofies Team. Das ist auf jeden Fall, dass die Leu-
te sich unterstiitzen gegenseitig, dass man sich verlassen kann aufeinander, dass sie lachen
konnen miteinander ist auch sehr wichtig fiir mich, weil ich lach’ auch gern mit.« Interview
B10-7

Teamfahigkeit in diesem Sinne bezieht sich nicht ausschlieBlich auf die konkrete Durch-
fiihrung von Tatigkeiten oder das Erreichen von Zielen, sondern auf langfristige Aspekte der
Kooperation, also auf unternehmenskulturelle Faktoren, die zum nachhaltigen Umgang mit der
Arbeitsfahigkeit der Beschiftigten notwendig sind, zum Aufbau und Erhalt des sozialen Sys-
tems »Betrieb«.

In dem hier gemeinten Verstdndnis kommen drei unterschiedliche Aspekte zum Ausdruck.
Zum einen der Aspekt, dass aulerfachliche Qualifikationen oder Kompetenzen nicht nur indi-
viduelle Merkmale einzelner Beschéftigter sind, sondern als Element und Ergebnis sozialer Be-
ziehungen im Unternehmen begriffen werden. Zum anderen der Hinweis, dass die Verantwor-
tung fiir die Ausbildung solcher Kompetenzen bei den Beschiftigten nicht nur diesen allein
tiberantwortet, sondern die Schaffung entsprechender betrieblicher Rahmenbedingungen dafiir
ebenfalls als entscheidend betrachtet wird. Die Unternehmensfiihrungen anerkennen damit ih-
re Rolle und ihre Verantwortung fiir die Ausbildung von Schliisselqualifikationen bei den Be-
schéftigten. Drittens ist der Umstand hervorzustreichen, dass dieses Verstidndnis nicht auf die
kurzfristige Anwendung und Verwertbarkeit von Schliisselqualifikationen der Beschiftigten
abzielt, sondern den langfristig orientierten Umgang und Erhalt der Humanressourcen mitein-
bezieht. Das zeigt sich gerade im Umgang mit den kritischen Aspekten des herkdmmlichen
Schliisselqualifikationsbegriffes, der sich nicht ausschlieBlich auf Qualifikationen im Sinne von
Fahigkeiten und Fertigkeiten bezieht. Belastbarkeit, Leistungs- und Lernbereitschaft werden
nicht pauschal als Voraussetzung oder »Mitbringsel« von den Beschéftigten erwartet, sondern
als ein im Rahmen eines an Gegenseitigkeit orientierten sozialen Tausches zu regelnder Pro-

zess verstanden.
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7 AuBerfachliche Qualifikationen als soziale
Konstruktion

Die beschriebenen unterschiedlichen Facetten des begrifflichen Verstdndnisses machen aber
nicht nur die grofe Kluft zwischen theoretischer Definition und betrieblicher Praxis deutlich,
sondern legen gleichzeitig die sozialen Konstruktionsprozesse, denen der Qualifikationsbegriff
unterliegt, in sehr konkreter und anschaulicher Weise frei.

Sinn und Inhalt von auferfachlichen Qualifikationen und Kompetenzen stehen demnach
nicht von vornherein fest oder lassen sich nicht auf eine einmal festgelegte Definition reduzie-
ren. Sie werden vielmehr in vielféltigen Aushandlungsprozessen, in denen Machtverhéltnisse
eine entscheidende Rolle spielen, hergestellt. Dabei spielen die aktuelle Arbeitsmarktlage —im
Allgemeinen wie im Besonderen (Branche, Region) —, die Positionen und Arbeitsplitze (etwa
qualifizierte versus angelernte Arbeit) ebenso eine Rolle wie die betriebliche Sozialordnung
bzw. die Unternehmenskultur.

Die unterschiedlichen Interpretationsweisen des Begriffes entfalten in den Unternehmen
sehr praktische Wirkungen. Sie beeinflussen Inklusions- und Exklusionsentscheidungen bei der
Personalauswahl und legen fest, was Beschiftigten an Arbeitsbedingungen zugemutet wird. Ei-
ne weite Fassung des Begriffes »Schliisselqualifikationen« (bzw. »Schliisselkompetenzen«)
und seine verallgemeinerte Anwendung auf simtliche Bereiche der Arbeitswelt als verallge-
meinerbarer Trend verwischen diese sozialen Konstruktionsprozesse. Unsere Befunde legen
den Schluss nahe, dass es sich beispielsweise bei der unreflektierten Anwendung dieses Be-
griffes etwa auf Arbeitsplitze mit Anlernqualifikationen mehr um eine Euphemisierung von
verstirkter Selektion, als um reale Qualifikationsanforderungen handelt. Wenn in diesem Zu-
sammenhang von Schliisselqualifikationen oder Schliisselkompetenzen die Rede ist, sind fast
ausschlieBlich héhere Belastbarkeit und gestiegene Leistungsbereitschaft und damit die An-
passungsbereitschaft an zunehmend restriktivere Arbeitsbedingungen gemeint. Insofern ist ei-
ne kritische Distanz zur Akzeptanz und Praxis eines in solcher Weise undifferenzierten und in-
flationdren Gebrauches dieser Begrifflichkeit eine wichtige Voraussetzung, um die sozialen

Konstruktionsprozesse auch als solche wahrzunehmen.

8 Schliusselqualifikationen und ihre Korrespondenz
zu den Arbeitsanforderungen

Wir sind in dieser Untersuchung davon ausgegangen, dass Qualifikationen bzw. Kompetenzen
in der Arbeitswelt sinnvollerweise immer nur in Relation zu den Qualifikationsanforderungen
an konkreten Arbeitspldtzen oder in Téatigkeitsfeldern bestimmt werden konnen. In den Inter-
views mit den betrieblichen PraktikerInnen und den Experten fanden sich viele Hinweise, die
diese Annahme stiitzen. Insofern haben wir uns auch zum Ziel gesetzt, die Frage zu kldren, ob

es tatsdchlich zu dem vielpostulierten allgemeinen Anstieg der Bedeutung von auBlerfachlichen
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Qualifikationen in der Arbeitswelt gekommen ist, und zwar in Relation zu den Arbeits- und
Qualifikationsanforderungen.

Aufgrund unserer Ergebnisse kdnnen wir zum Zusammenhang von Qualifikationsanforde-
rungen und Schliisselqualifikationen Folgendes sagen: Zum einen kann nicht von einem pau-
schalen Anstieg von Schliisselqualifikationen fiir die Arbeitswelt im Allgemeinen gesprochen
werden. Es zeigen sich in den Unternehmen grof3e Unterschiede etwa zwischen den Bereichen
direkt personenbezogener Dienstleistungsarbeit und angelernten Tatigkeitsbereichen. Wéahrend
Schliisselqualifikationen bzw. soziale Kompetenzen im engeren Sinne in der direkt personen-
bezogenen Dienstleistung tatsdchlich von hoher Bedeutung sind und sich dieser Umstand aus
den Arbeitsanforderungen ergibt, die in hohem Mafle vom Umgang mit KundInnen bestimmt
werden, ldsst sich fiir weite Bereiche angelernter Arbeit der Schluss ziehen, dass sich nicht so
sehr die Qualifikationsanforderungen verdndert haben als — vor dem Hintergrund steigenden
Kostendruckes — die Erwartungen an die Anpassungsfihigkeit an zunehmend steigende Ar-
beitsintensitdt und damit an die psychische und physische Belastbarkeit von Arbeitskriften. Da-
mit wird auch deutlich, warum eine Differenzierung des Begriffes notwendig ist und eine Sub-
sumierung von so unterschiedlichen Aspekten wie sozialen Kompetenzen und Arbeitstugenden
unter einen Begriff keine addquate Beschreibung von betrieblichen Wirklichkeiten zulésst.

Ein zweiter Punkt, den es festzuhalten gilt, ist, dass wir auch Hinweise — in Form von State-
ments von Personalverantwortlichen — gefunden haben, die eine reale Zunahme der Bedeutung
von Schliisselqualifikationen in den letzten Jahren relativiert. In einigen Betrieben waren diese
immer schon von Bedeutung, allerdings wird, wie es ein Gesprachspartner formulierte, heute
mehr dariiber geredet. Von aulen wahrnehmbare Unterschiede zwischen Unternehmen kon-
nen demnach auch dadurch zustande kommen, dass Personalverantwortliche in unterschiedli-
chem Ausmal iiber Schliisselqualifikationen reden bzw. diese fiir wichtig halten, und zwar re-
lativ unabhingig vom eigentlichen Arbeitsprozess. Allerdings kénnen sich diese Unterschiede
durch die Anwendung verschiedener Selektionskriterien in der Personalaufnahme doch auch
sehr konkret in der betrieblichen Realitdt niederschlagen.

9 Zur Bedeutung von Schliusselqualifikationen
in der Personalauswabhl

Ein wesentliches Ergebnis zur Frage der Bedeutung von Schliisselqualifikationen in der Per-
sonalauswahl ist, dass diese in der Vorauswahl so gut wie keine Rolle spielen. Das hingt v.a.
damit zusammen, dass in den meisten Unternehmen die Vorauswahl {iber schriftliche Bewer-
bungen erfolgt. Und da war die einhellige Meinung der befragten Personalverantwortlichen,
dass sich aus schriftlichen Unterlagen kaum Riickschliisse auf Schliisselqualifikationen oder so-
ziale Kompetenzen ziehen lassen. In der Regel spielen also fachliche Kriterien die Hauptrolle
dafiir, iberhaupt eine Chance zu einer personlichen Darstellung im Bewerbungsgesprich zu er-
halten.
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Des Weiteren kann als allgemeines Resiimee festgestellt werden, dass die Bedeutung von
Schliisselqualifikationen fiir den Prozess der Personalauswahl nach Position und Arbeitsbereich
stark variiert. Das geht zum einen aus den Erfahrungen des Experten aus dem Personallea-
singunternechmen hervor, der starke Unterschiede zwischen ArbeiterInnen- und Angestellten-
bereich betont. Dementsprechend aufwéndiger ist auch der Auswahlprozess fiir Angestellten-
positionen. Dieser Eindruck hat sich auch in den untersuchten Unternehmen bestétigt. Wenn
man die Verteilung der Betriebe betrachtet, in denen Schliisselqualifikationen im Auswahl-
prozess eine bestimmte Bedeutung zukommt, so finden sich darunter fast ausschlieBlich Un-
ternehmen in denen Dienstleistungsarbeit dominiert. Demgegeniiber setzen sich die Unterneh-
men, wo Schliisselqualifikationen im Auswahlprozess kaum oder nur eine geringe Rolle
spielen, vorwiegend aus Unternehmen zusammen, in denen entweder Produktionsarbeit oder
unqualifizierte, angelernte Tétigkeiten liberwiegen. Hier stiitzt man sich auf die traditionellen
Formen der Personalauswahl. Aufgrund der aktuellen Arbeitsmarktlage erhdhen sich allerdings
fiir die Unternehmen die Moglichkeiten, Arbeitstugenden verstarkt als zusdtzliche Selektions-
kriterien anzuwenden.

Das Erfassen von auflerfachlichen Kompetenzen stellt viele Unternehmen vor Probleme.
Zum einen tritt das grundsétzliche Problem auf, wie man im Recruitingprozess das Vorhanden-
sein von Schliisselqualifikationen sichtbar machen kann und an welchen Kriterien es gemessen
werden soll. Dariiber hinaus stellt sich aber v.a. fiir die Personalvermittlung — und zwar fiir die
private ebenso wie fiir das AMS — ein zweites Problem: namlich die Erwartungshaltung des Kun-
den/der Kundin. Was erwartet dieser/diese tatsidchlich von dem/der Bewerberln, wenn er/sie
z.B. Problemldsungsfahigkeit als Anforderung anfiihrt? Wie schon bei der Analyse des be-
grifflichen Verstandnisses deutlich wurde, verbergen sich hinter diesem Begriff, der vielfach als
Schlagwort fungiert, in der Praxis fiir einzelne Positionen vollig unterschiedliche Bedeutungen
in verschiedenen Unternehmen. Das konkrete Versténdnis des Kunden/der Kundin muss im Be-
ratungsprozess erst geklért werden, bevor BewerberInnen einer entsprechenden Analyse und Be-
wertung unterzogen werden kdnnen. Die Verwendung allgemeiner Schlagworte verdeckt hau-
fig den unterschiedlichen Sinn, der diesen Begriffen von beiden Seiten beigemessen wird, und
kann dadurch zu Abstimmungsproblemen in Vermittlungsprozessen fiihren. Die praktische Be-
deutung der jeweiligen Begriffe sollte daher im Beratungsprozess immer — und zwar bezogen
auf die konkret zu besetzende Position hin — kritisch hinterfragt und abgestimmt werden.

Was die Formen der Erfassung von Schliisselqualifikationen betrifft, so stellt das Gespriach
eindeutig das dominierende Instrument bei der Personalauswahl dar. Durchgéngig lassen sich
dabei zwei Muster erkennen. Im ersten erfolgt die Erfassung von Schliisselqualifikationen iiber
Fragen, die auf die Bewéltigung von Situationen und auf nachvollziehbare Verhaltensweisen
in Arbeitssituationen gerichtet sind. Im zweiten Muster konzentriert man sich auf Fragen zum
Privatleben der BewerberInnen und versucht auf diese Weise eine Einschédtzung von Person-
lichkeitsaspekten oder informell erworbenen Kompetenzen.

Allerdings ist die Vorgangsweise, in der diese Erfassung erfolgt, unterschiedlich. Wéahrend

in einer Reihe von Unternehmen versucht wird, durch eine klare Strukturierung des Gespré-
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ches auf Basis von vorbereiteten Fragen oder Leitfaden, Schliisselqualifikationen oder soziale
Kompetenzen gezielt zu erfassen, erfolgt das in anderen Betrieben eher frei und basiert stark
auf einer allgemeinen gefiihlsméBigen Einschétzung. Stark formalisierte Instrumente, wie z. B.
Assessment Center und Tests, sind nur in wenigen Unternehmen im Einsatz. Allerdings spielt
die subjektive Einschdtzung, das »Gefiihl«, das »Feeling«, auch in Unternehmen mit einer eher
strukturierten Vorgangsweise bei der letztendlichen Entscheidung eine wichtige Rolle.

Insgesamt kann gesagt werden, dass aus den Interviews der Eindruck entsteht, dass nicht
von einer allgemein gestiegenen Bedeutung von Schliisselqualifikationen bei der Personalaus-
wahl gesprochen werden kann. Dafiir ist das Bild in den in die Untersuchung einbezogenen Un-
ternehmen einfach zu heterogen. Es existieren sowohl zwischen Branchen als auch bezogen auf
Positionen mit unterschiedlichen Qualifikationsanforderungsniveaus diesbeziiglich gro3e Un-
terschiede.

10 Zur Bedeutung der askriptiven Merkmale »Alter«
und »Geschlecht« in der Personalauswahl

Begreift man Qualifikationen als soziales Konstrukt, dann muss auch berticksichtigt werden, dass
in diesen Konstruktionsprozess nicht nur Bildungs- und Kompetenzaspekte im engeren Sinne
einflieen, sondern auch andere Aspekte. Dies zeigt sich an der von uns kritisierten Vermischung
von beruflichen Handlungskompetenzen im Sinne von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkei-
ten mit Aspekten wie korperlich-psychische Verfassung der Beschéftigten oder ihr Lebenszu-
sammenhang (Partnerschaft, Kinder, Sorgepflichten). Dabei flieBen auch askriptive Merkmale
wie Alter und Geschlecht in die Begriffsbildung ein. Diese werden mit bestimmten Zuschrei-
bungen verbunden, die die prinzipielle Einschitzung von Féhigkeiten, Fertigkeiten und Kom-
petenzen auf der einen und Belastbarkeit, Leistungsbereitschaft und Flexibilitéit auf der anderen
Seite entscheidend beeinflussen und die Wahrnehmung von BewerberInnen leiten. Insofern ha-
ben wir versucht, die Bedeutung dieser Merkmale in der Personalauswahl abzuschétzen.

Insgesamt entsteht der Eindruck, dass in den untersuchten Betrieben, aber auch dariiber hi-
naus, wie die Aussagen der beiden Experten aus der Personalberatung und Personalvermittlung
deutlich machen, Alter eine wesentliche Barriere und ein Selektionskriterium bei der Perso-
nalauswahl darstellt. Dieser Befund muss vor dem Hintergrund gesehen werden, dass fast alle
Unternehmen eine personalpolitische Orientierung aufweisen, die auf langfristige Bindung und
den Aufbau einer Stammbelegschaft ausgerichtet ist. Das heifit, es handelt sich um Betriebe,
die durchaus eine ausgewogene Altersmischung in der Belegschaft aufweisen und auch darauf
Wert legen. Altere Beschiftigte haben daher als Teil der Stammbelegschaft durchaus ihren
Platz. Diese Haltung stoBt aber bei der Rekrutierung auf Grenzen, die die Chancen von Alte-
ren, bei der Personalauswahl zum Zug zu kommen, drastisch reduziert.

Geschlecht ist im Vergleich dazu kein derart hartes und explizit angewendetes bzw. for-
muliertes Selektionskriterium in den untersuchten Unternehmen. Dies ist Ausdruck davon, dass
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die Benachteiligung von Frauen zwar nicht verschwunden, aber in den letzten Jahren zuneh-
mend legitimationsbediirftig geworden ist. Mechanismen der AusschlieBung funktionieren im-
mer mehr in informeller Weise. Ein Beispiel ist ein Unternehmen — eine Konzerntochter —, in
dem sogar Versuche gestartet wurden, Mddchen zu motivieren, sich um eine Lehrstelle in die-
sem cher traditionell ménnlichen Lehrberuf zu bewerben. Der Versuch war erfolgreich. Auf-
genommen wurde allerdings kein einziges Méadchen. Begriindet wird dies damit, dass Madchen
in den Auswahlverfahren hinsichtlich aller Bereiche schlechter abgeschnitten hitten. Diskutiert
oder hinterfragt wurde dieses Ergebnis nicht. Weder ein méglicher geschlechtsspezifischer Bi-
as der Auswahlverfahren noch mogliche geschlechtsspezifische Zuschreibungen in den Be-
werbungsgesprachen wurden thematisiert. Expliziter wird der Ausschluss allerdings in Bezug
auf Frauen mit Versorgungspflichten. Hier tritt bei einigen InterviewpartnerInnen die durch
Versorgungspflichten eingeschrankte Verfiigbarkeit und Flexibilitdt in den Vordergrund — ein

sehr traditionelles Argument fiir die Benachteiligung von Frauen bei der Personalauswahl.

11 Zur Bewertung einer systematischen Erfassung
informell erworbener Kompetenzen

Obwohl der Begriff »Informell erworbene Kompetenzen« fiir alle unsere Interviewpartnern-
nen neu war, wird sein Inhalt von der Mehrheit der Personalverantwortlichen positiv bewertet;
ebenso wird auch die Ubertragbarkeit informell erworbener Kompetenzen in berufliche Kon-
texte prinzipiell fiir mdglich gehalten. Zum Teil flieBen diese auch schon in die Praxis der Per-
sonalauswahl ein, etwa wenn auf Hobbys von BewerberInnen und auf Mitgliedschaften in Ver-
einen Bezug genommen wird.

Was eine systematische Erfassung und Zertifizierung informell erworbener Kompetenzen
betrifft, ergibt unsere Untersuchung ebenfalls ein klares, wenn auch gespaltenes Bild. Wird ei-
ne systematische Erfassung und Darstellung informell erworbener Kompetenzen durch die Be-
werberlnnen von den Personalverantwortlichen durchaus als wertvolle Zusatzinformation fiir
die Personalauswahl betrachtet, so steht dem die einhellige Ablehnung einer Zertifizierung sol-
cher Kompetenzen gegeniiber.

Eine systematische Erfassung informell erworbener Kompetenzen ist v.a. dann nutzbrin-
gend, wenn diese in einer Form aufbereitet ist, in der ihre Transferierbarkeit in berufliche Kon-
texte sehr konkret dargestellt ist. Einer Zertifizierung stehen die Personalverantwortlichen v.a.
deshalb negativ gegeniiber, da sie eine objektive Messung dieser Kompetenzen nicht fiir mog-
lich halten. Sie wissen aus ihrer eigenen Praxis, wie schwierig es ist, aulerfachliche Kompe-
tenzen und Qualifikationen in der Bewerbungssituation zu erfassen. Umso skeptischer sind sie
jeder Art von formalisiertem Zeugnis gegeniiber, das eine Bescheinigung von derart schwer er-
fassbaren Kompetenzen beansprucht. Das Erfassen aulerfachlicher und die Einschétzung der
beruflichen Verwertbarkeit informell erworbener Kompetenzen kénnen nur im Prozess der Per-
sonalauswahl selbst erfolgen.
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Allerdings wurde von einigen Personalverantwortlichen der Nutzen einer systematischen
Erfassung und Darstellung informell erworbener Kompetenzen fiir die Betroffenen selbst her-
vorgehoben. Dies v.a. in Bezug auf ein gesteigertes Selbstbewusstsein iiber die eigenen Fa-
higkeiten und Kompetenzen, das sich in der Folge auch fiir eine verbesserte Prasentation in der
Bewerbungssituation nutzen ldsst. Hier wird der Aspekt eines optimierten Verkaufes der eige-
nen Person im Prozess der Personalauswahl angesprochen, der in der aktuellen Situation eines
Uberangebotes am Arbeitsmarkt und damit einer verstirkten Konkurrenz der BewerberInnen
untereinander an Bedeutung gewinnt. Gerade im Hinblick auf Frauen im Allgemeinen und Wie-
dereinsteigerinnen im Besonderen werden von einigen Personalverantwortlichen Mankos in der
Prasentationsfahigkeit und Defizite im selbstbewussten Auftreten konstatiert, die Darstellung
von in Familienarbeit erworbenen Kompetenzen allerdings durchaus als ein Feld einer solchen
Stiarkung betrachtet. Ob diese Starkung aber reale positive Auswirkungen im Sinne einer ver-
mehrten Aufnahme von Frauen zeitigt, muss allerdings dahingestellt bleiben.

Was bedeutet dieser Befund fiir den Einsatz und den Nutzen von Verfahren zur Erfassung
und Zertifizierung informell erworbener Kompetenzen? Er weist darauf hin, dass eine Zertifi-
zierung solcher Kompetenzen von den Unternehmen kaum angenommen werden wird. Aller-
dings kann eine systematische Erfassung informell erworbener Kompetenzen und deren Dar-
stellung in der Bewerbungssituation durchaus zu einer Erhdhung von Beschéftigungschancen
beitragen. Insofern ist ein Einsatz solcher Verfahren in der Betreuung und Unterstiitzung von
arbeitslosen Personen durchaus sinnvoll und kdnnte auch auf positiven Widerhall in den Un-
ternehmen stoen. Im Zentrum eines Einsatzes solcher Verfahren miisste allerdings die Ent-
wicklung und Forderung der Féhigkeiten zur selbstbewussten Darstellung ihrer Kompetenzen,
auch der informell erworbenen, in der Bewerbungssituation durch die Betroffenen stehen.

12 Erhohung der Chancen zur Arbeitsmarktintegration
fur benachteiligte Gruppen

Wir haben uns zu Beginn dieser Studie auch die Frage gestellt, ob eine Zunahme der Bedeutung
von auflerfachlichen Qualifikationen die Chancen fiir benachteiligte Gruppen am Arbeitsmarkt,
die hdufig auch einen geringen formalen und fachlichen Ausbildungsstand aufweisen, erhoht.
Die Antwort auf diese Frage fillt vor dem Hintergrund unserer Ergebnisse negativ aus.

Zum einen kann, wie bereits ausgefiihrt, nicht von einer generellen Zunahme von aufer-
fachlichen Kompetenzen gesprochen werden. Hier ist die Entwicklung vielmehr auf Bran-
chenunterschiede bezogen und Qualifikationsniveaus von zu besetzenden Stellen sind hochst
unterschiedlich. Auch dort, wo sie eine hohe Bedeutung aufweisen, haben fachliche Qualifi-
kationen demgegeniiber nicht an Relevanz verloren, ganz im Gegenteil. Fachliche Ausbil-
dungszertifikate werden vielmehr zu einer unabdingbaren, selbstverstdndlichen Vorausset-
zung, und auBerfachliche Qualifikationsaspekte werden zunehmend zur Selektion unter fachlich

gleichen BewerberInnen herangezogen. Fachliche Qualifikationen spielen bei der Vorauswahl,
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die fast ausschlieBlich aufgrund schriftlicher Bewerbungen erfolgt, die dominierende Rolle, so-
dass gering oder nicht entsprechend qualifizierte KandidatInnen im Auswahlprozess gar nicht
bis in die Unternehmen vordringen, sondern vielmehr schon vorher aussortiert werden. Eine
hohe Bedeutung auBerfachlicher Qualifikationen bei der Personalauswahl geht also nicht zu
Lasten fachlicher Qualifikationen, sondern diese stellt vielmehr eine Erhohung der Gesamtan-
forderungen dar, womit sich die Hiirden fiir gering Qualifizierte eher noch erhohen.

Ein weiterer Punkt bezieht sich auf die Intensivierung der Konkurrenz, der sich viele Un-
ternehmen ausgesetzt sehen und die eine effizientere Gestaltung aller betrieblichen Prozesse
zur Folge hat. Durch diese Entwicklung hat sich der Druck auf die Unternehmen erhéht, die
Nutzung der Arbeitskraft zu intensivieren und die Abldufe zu flexibilisieren. Auf diesem Hin-
tergrund werden, wie wir gezeigt haben, angelernte Arbeitskriafte mit erhohten Anforderungen
an ihre Belastbarkeit, Leistungs- und Anpassungsbereitschaft und Flexibilitdt konfrontiert. Das
ist v.a. darunter zu verstehen, wenn von einer erhohten Bedeutung von Schliisselqualifikatio-
nen in diesem Arbeitsmarktsegment gesprochen wird. Das Arbeitskridfteangebot erlaubt es den
Unternehmen, im Arbeitssegment gering qualifizierter und angelernter Arbeit diese Selekti-
onskriterien verstirkt zur Anwendung zu bringen. Damit erhdhen sich wiederum die Barrieren
fiir Personen, die entweder den erhohten Anspriichen an die physische und psychische Belast-
barkeit nicht gentligen oder, etwa aufgrund von Betreuungs- und Sorgeverpflichtungen, nicht
flexibel und mobil genug sind. Diese Aspekte treffen auf dltere Arbeitskrifte sowie auf Frau-
en im besonderen Maf3e zu. Insofern kann man sogar davon sprechen, dass die erwédhnte »er-
hohte Bedeutung von Schliisselqualifikationen« im Bereich angelernter Arbeit sogar negative
Effekte fiir so genannte »Problemgruppen« am Arbeitsmarkt nach sich zieht.

13 Fazit

Natiirlich ist mir bewusst, dass unsere Ergbnisse aufgrund der Begrenztheit der Stichprobe kei-
nen Anspruch auf weitreichende Verallgemeinerungen stellen kdnnen. Allerdings liefern sie
wichtige Ansatzpunkte dafiir, die von mir eingangs erwihnten Schwéchen in der »modischen«
Qualifikations- und Kompetenzdebatte ernst zu nehmen. Die ganze Debatte ist meinem Erach-
ten nach viel stirker an Befunde aus der betrieblichen Praxis anzubinden, was auch ein kritisches
Hinterfragen der in den dominierenden Diskursen fraglos verwendeten Begriffe ermdglicht. Ein
realititsndheres Verstidndnis der Entwicklung von Qualifikations- und Kompetenzanforderun-
gen kann die Komplexitét der Prozesse, die in den Unternehmen in diesem Zusammenhang ab-
laufen, nicht negieren. Eine oberflichliche Analyse von Stelleninseraten kann diesem Ziel nicht
gerecht werden. Man wird damit eher die » Wiinsche« von Unternehmen einfangen, die vor dem
Hintergrund der jeweiligen Arbeitsmarktsituation hdufig nicht mit den tatsdchlichen Anforde-
rungen an den Arbeitspldtzen korrespondieren. Mein Beitrag versteht sich daher auch als Ap-
pell, mehr solcher Befunde aus der konkreten Unternehmenspraxis zu Tage zu férdern und nicht

umstandslos »mythenproduzierende« Diskurse fiir die ganze Wahrheit zu halten. Denn diese Dis-
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kurse entfalten mit der zunehmenden Dauer ihrer unwidersprochenen Verbreitung auch eine
wirklichkeitspragende Wirkung.
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Andrea Egger-Subotitsch, Thomas Kreiml
Kompetent fur’'s Management — Das Leonardo-
Projekt » Strategical Individual Competencies«’

1 Einleitung

Kompetenzen sind auf dem Vormarsch! Nicht nur in der pddagogischen und bildungspoliti-
schen Diskussion, auch im Kontext wirtschaftlicher Beschéftigung mit dem Thema »Ausbil-
dung und Qualifizierung« fasst dieser kurze Satz gegenwirtige Entwicklungen zusammen. Er-
sichtlich ist dies nicht zuletzt an der Haufung von Untersuchungen zur Messung und
Entwicklung von Fertigkeiten, die mit Begriffen wie »Schliisselkompetenzen«, »Soft Skills«
und »Soziale Kompetenzen« erfasst und beschrieben werden. Allgemein geht es dabei um au-
Berfachliche Kompetenzen, die Arbeitnehmerlnnen neben dem als Voraussetzung geltenden
Fachwissen mitbringen sollten, und deren grofle Bedeutung fiir Arbeitsprozesse und betriebli-
che Einbindung betont wird. »Lernbereitschaft«, »Piinktlichkeit und Zuverldssigkeit« und »So-
ziale Kompetenz« fiihren dabei die Hitlisten der deutschen Unternehmen an (Frage: » Auf wel-
che Kompetenzen kommt es Thnen bei Thren Mitarbeiterlnnen an?«).> Besonders fiir
Fiihrungskrifte gilt dabei: »Je weiter sie in der Hierarchie eines modernen Unternehmens auf-
steigen, desto deutlicher wird, dass die komplexen Fiihrungsaufgaben eines modernen Unter-
nehmens mit SpezialistInnentum und ExpertInnenwissen allein nicht zu bewiltigen sind. Wer
als Top-Fiihrungskraft dauerhaft erfolgreich sein will, von dem werden zusitzliche Kompe-
tenzen erwartet.«’

Im Managementbereich gibt bzw. gab es einen Boom an Weiterbildungsangeboten zur Stei-
gerung der Managementkompetenzen: Verhandeln, MitarbeiterInnenfithrung, Gesprachsfiih-
rung, Entwicklung von High-Performance-Teams, Prisentations- und Kommunikationsfahig-
keit etc. Doch welche Kompetenzen sind aus Sicht der ManagerInnen in Zukunft tatsdchlich
gefragt? Welche Kompetenzen braucht ein/eine ManagerIn auf einem durch die Europdische
Integration gekennzeichneten Europdischen Arbeitsmarkt, um ein Unternehmen erfolgreich zu
machen? Gibt es einen lédnderiibergreifenden Konsens dariiber, welche Féahigkeiten dies sind?

Dies sind die wesentlichen Fragen, auf die eine Gruppe von Wirtschafts- und Sozialwis-

senschafterlnnen im Rahmen des iiber das Leonardo-da-Vinci-Programm geforderten Pro-

1 Projekt-Homepage: www.sicdevelopment.org. Mag.? Andrea Egger-Subotitsch ist wissenschaftliche Pro-
jektleiterin im sozialwissenschaftlichen Forschungsinstitut abif (Analyse, Beratung und interdisziplindre For-
schung; www.abif.at). Mag. Thomas Kreiml ist wissenschaftlicher Mitarbeiter in der GPA-DJP Arbeit und
Technik (www.gpa-djp.at).

2 Online-Befragung von deutschen Unternehmen, vgl. Deutscher Industrie- und Handelstag 2005.

3 Klaus Linneweh 2003, Seite 160.
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jektes »Strategical Individual Competencies« Antworten sucht, um darauf basierend Trai-
ningstools entwickeln zu kénnen. Die Ergebnisse in Form eines Kompetenzkataloges werden
im vorliegenden Beitrag dargestellt. Dieser entstand unter Leitung von Prof. Asta Savanevi-
ciene (Technische Universitdt Kaunas, Litauen) in Zusammenarbeit mit den Organisationen
abif (Osterreich), Albatros & Deltha Consulting S.L. (Spanien), DIAKRISI (Griechenland),
INNOVATE (Irland), Machm-it.org e. V. (Deutschland), LiM AG (Deutschland), Fundagao
Escola Profissional de Setibal (Portugal), Znanie Association (Bulgarien) und Vilnius Col-

lege of Higher Education (Litauen).

2 Vier Kompetenzbereiche fiir erfolgreiches
strategisches Handeln im Management

Der Titel »Strategical Individual Competencies« soll veranschaulichen, dass es bei dem Pro-
jekt um die Kompetenzen der einzelnen Personen, der ManagerInnen, geht und nicht um die
Kernkompetenz von Unternehmen. Das Projekt geht weiters von der Grundannahme aus, dass
ein erfolgreiches Management und eine erfolgreiche Unternehmensfiihrung stark an einem stra-
tegischen Management orientiert sind und dieses nicht nur auf kurzzeitige Quartalsergebnisse,
sondern auch auf ldngerfristigen Erfolg fokussiert ist. Daher wurden als relevante Kompeten-
zen solche ausgewdhlt, die fiir erfolgreiches strategisches Handeln relevant sind.

Auf Basis aktueller Literatur iiber Managementstrategien und Managementanforderungen
sowie liber Kompetenzbedarf, Kompetenzentwicklung und Kompetenzbilanzierung und mit-
tels eines ersten empirischen Pre-Tests (N=57) wurden vier Kompetenzdimensionen identi-
fiziert:

1. Strategisches Denken.
2. Fiihrung.

3. Zielstrebigkeit.

4

Kooperation.

Fiir diese Dimensionen wurden wiederum (messbare) Indikatoren erstellt, die im Rahmen ei-
ner empirischen Studie in den teilnehmenden Landern {iberpriift wurden. Dies erfolgte in einer
Umfrage unter knapp 900 ManagerInnen und Personalverantwortlichen (N=879), die mehr-
heitlich im Dienstleistungssektor beschiftig sind. Die Stichprobe in den einzelnen Landern fiel
aufgrund der Antwortraten unterschiedlich groB aus: Litauen 497 ManagerInnen, Osterreich 45,
Bulgarien 51, Deutschland 44, Griechenland 92, Irland 51, Portugal 48, Spanien 51. Die Per-
sonen wurden gefragt, fiir wie wichtig sie die einzelnen Kompetenzen halten, um in Zukunft
erfolgreich zu sein. Fiir die einzelnen Indikatoren (Subskalen im Fragebogen) wurde dabei ei-
ne Reihe von Fragen vorgegeben, die das Verhalten oder Denken einer erfolgreichen Manage-
rin bzw. eines erfolgreichen Managers beschreiben. Die Kompetenzen wurden somit iiber Ver-
halten und Kognition operationalisiert. Die statistischen Auswertungen des Fragebogens

39



Andrea Egger-Subotitsch, Thomas Kreiml: Kompetent fiirs Management AMS report 66

(faktorenanalytische Validierung der Subskalen*) ergaben weitestgehend eine Bestitigung der
vorab angenommen Kompetenzstruktur, die in Abbildung 1 dargstellt ist.

Abbildung 1: Der Kompetenzkatalog

Visiondres Denken
: Veranderungsbereitschaft
Strategisches Denken e

Entscheidungsfahigkeit

Begeisterungsfahigkeit
Initiativkraft
Empathie

Selbstprasentationsfahigkeit

Fuhrung

Zielorientierung
Planungsgeschick/Organisationsfahigkeit
Lernbereitschaft

Zielstrebigkeit

Wissensmanagement

. Teamwork
Kooperation Kommunikation
Konfliktmanagement

Fur die vier Dimensionen (links) wurden jeweils drei bis vier Indikatoren (rechte Seite) erstellt

Die internationalen Ergebnisse zu den als sehr bedeutsam eingeschétzten Kompetenzen wer-
den im folgenden Kapitel beleuchtet, anschliefend wird ein Vergleich zwischen den Teilnah-
meldndern gezogen. Aufgrund der gro3en litauischen Stichprobe sollten Vergleiche zwischen
den einzelnen Léndern auf Basis von Abbildung 6 gezogen werden, in der die standardisierten
Z-Werte eingetragen sind.

21 Strategisches Denken

Das Treffen der richtigen strategischen Entscheidungen gilt als der entscheidende Faktor fiir
Erfolg oder Misserfolg in der Unternehmenswelt. Doch wie werden in den komplexen Be-
dingungsgefiigen von Markt und Wirtschaft solche Entscheidungen getroffen? Wer sich kom-
plexe Entscheidungstheoreme auf theoretisch fundierter Basis erwartet, wird in der Realitét
der betrieblichen Praxis meist enttduscht, wie psychologische Untersuchungen und auch die
Durchsicht aktueller Managementratgeber zeigen.> Zwar werden Unternehmensberatungen
konsultiert bzw. Marktforschungen durchgefiihrt, doch was letztlich von der einzelnen Per-
son oder dem Fithrungsteam entschieden wird, basiert wohl eher auf einer Synthese von »crea-
tivity, intuition and innovative thinking«®, also kurz gesagt »Bauchgefiihl«: »Nicht allein die
rationale Analyse macht gute Entscheidungen aus. Auch das Bauchgefiihl muss bei Entschei-

4 Den ManagerInnen wurden jeweils zwei Fragen pro Aussage gestellt: Wie wichtig ist diese Fahigkeit? Und
wie oft wird diese benotigt? Da es eine sehr hohe Korrelation zwischen den beiden Fragen gibt (Wichtiges
wird auch oft benétigt!), werden im Folgenden lediglich die Ergebnisse zur ersten Frage présentiert.

5 Vgl. Erich Joachimsthaler 2007.

6 KTU 2007.
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dungs-Problemen, Konflikten oder Krisen genauso einbezogen werden wie die intuitive Wahr-
nehmung und die Emotionalitit, das Gefiihl, die Stimme des Herzens, Lebensklugheit, Er-
fahrung und praktischer Sinn miissen dabei zusammenwirken«’, so der Werbetext eines deut-
schen Entscheidungstrainers. Der kanadische Wirtschaftsprofessor Mintzberg plddierte bereits
Mitte der 1990er Jahre fiir »Strategic Thinking« statt »Strategic Planning« bzw. fiir die Inte-
gration von strategischem Planen als Bestandteil des libergeordneten strategischen Denkens.
Denn lediglich auf Basis von Zahlen und herkdmmlichen Planungsdaten sei die Zukunft nicht
vorhersagbar. Visionen seien notig, Experimente und das Lernen daraus.® Im vorliegenden
Kompetenzkatalog wurden vier Eigenschaften aufgegriffen, die dieses strategische Denken
kennzeichnen:

e Visionidres Denken (Possession of Vision).

* Verdnderungsbereitschaft (Openness to Changes).

* Innovationsstirke (Innovativeness).

* Entscheidungsfihigkeit (Decision Making).

Visionen bedeuten, langfristig zu denken, mogliche Entwicklungen abzusehen und die Visi-
on in Ziele umzusetzen, die klar formuliert und prédsentiert werden: » Top-Fiihrungskréfte
sollten Visiondre sein, Vordenker, die iiber die Fahigkeit zur Antizipation verfiigen und sich
vorstellen kdnnen, wie die Welt in Zukunft aussehen wird bzw. aussehen koénnte.«°®

Verianderungsbereitschaft dulert sich darin, Chancen zu nutzen, Veridnderungen zu initi-
ieren, zu implementieren und dafiir auch Verantwortung zu tibernehmen. Gleichzeitig be-
deutet es aber auch, sich selbst an verdnderte Umwelten (emotional) anzupassen.

Innovationskraft demgegeniiber heiflt, neue Ideen zu entwickeln, seien es neue Metho-
den oder Problemldsungen, und diese auch umzusetzen.

Die Entscheidungsfiahigkeit selbst, die fiir strategisches Denken nétig ist, bedeutet, Ent-
scheidungen auch tatsdchlich in vorgegebener Zeit zu treffen, und zwar unter Beriicksichti-
gung der Vision und nach Evaluierung verschiedener Moglichkeiten. Sie umfasst auch die
Féhigkeit, Entscheidungen zu begriinden, zu reflektieren und zu priasentieren.

In den acht Teilnahmelindern herrscht Ubereinstimmung iiber die Wichtigkeit aller vier
Dimensionen strategischen Denkens. Dariiber hinaus ist aber deutlich zu erkennen, dass die Ent-
scheidungsfahigkeit per se die »absolut notwendige Kompetenz« ist, weit wichtiger als visio-
néres Denken oder Verdnderungsbereitschaft. Allerdings weichen die Ansichten der Osterrei-
chischen ManagerInnen etwas davon ab, vor allem was die Innovationskraft anbelangt. Zwar
ist es ihnen offensichtlich wichtig, Visionen zu haben; konkrete Innovationen im Sinne von neu-
en Methoden, Wegen und Problemldsungen zu wagen, dies scheint allerdings ihrer Einschét-
zung nach nicht in ganz so hohem AusmaB erforderlich zu sein.

7  www.dr-jungkind.de/decision/Decision_Making.decision_homel.0.html.
8  Vgl. Henry Mintzberg 1994.
9  Klaus Linneweh 2003, Seite 160.
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Abbildung 2: Strategisches Denken (Skalenmittelwerte)

4,00

3,50 ]

3,00 ﬁ

2,50

2,00

1,50

1,00

Visionares Veranderungs- Innovations- Entscheidungs-
Denken bereitschaft starke fahigkeit

[[]Gesamt [l Osterreich

1 — Absolut unnétig; 2 — Eher unwichtig; 3 — Eher wichtig; 4 — Absolut notwendig (Mittelwerte)
»Gesamt« enthélt auch die dsterreichischen Daten

2.2 Leadership statt Management

In der neoliberal gefdrbten Managementliteratur aus dem Bereich »Wirtschaft und Wirtschafts-
padagogik« scheint Konsens dariiber zu bestehen, dass Managementfahigkeiten im Sinne admi-
nistrativer Féhigkeiten und Fachkompetenzen nicht ausreichen, um Unternehmen erfolgreich in die
Zukunft zu fiihren. Es ist mehr als Management gefragt, um in unsicheren Zeiten mit sich stindig
verdndernden Wirtschafts- und Umweltbedingungen zurecht zu kommen und fiir Unternehmen
daraus Gewinn zu schopfen. Es sind Fiihrungsqualitdten (»Leadership«) gefragt: Visionen haben
und fiir diese zu begeistern; Entscheidungen treffen und durchziehen, auch wenn diese unpopuldr
sind; MitarbeiterInnen motivieren, ihnen Verantwortung tibertragen und sie unterstiitzen; offen fiir
Innovationen sein und rasch agieren; selbstsicher und stark, entschlossen und zielstrebig sein. Als
die vier wesentlichen Kompetenzen, die fiir ein solches Leadership notig sind, wurden identifiziert:
* Begeisterungsfahigkeit (Inspiring Motivation).

* Initiativkraft (Initiativeness).

*  Empathie (Empathy).

» Selbstprésentationsfahigkeit (Self-Presentation).

In der empirischen Erhebung wurde beispielsweise beim Indikator »Begeisterungsfahigkeit«
gefragt, wie wichtig es fiir erfolgreiche Managerlnnen in Zukunft sein wird, Ziele attraktiv zu
prisentieren, Interesse an Ideen zu wecken und den Willen zu fordern, an der Realisierung die-
ser I[deen mitzuwirken. Auffillig ist hier, dass dieser Aspekt des Leadership zwar von den Oster-
reichischen ManagerInnen als einer der wichtigsten eingestuft wurde, international aber deut-
lich stérker die hohe Bedeutung von Selbstprisentationsfahigkeit, Empathie und Initiativkraft
gesehen wird. Moglicherweise steckt hier der Gedanke dahinter, zuerst sich selbst und dann sei-
ne Ideen zu verkaufen, was eine durchaus erfolgreiche Strategie sein kann, schenkt man diver-
sen Managementratgebern Glauben.
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Abbildung 3: Leadership (Skalenmittelwerte)
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Die Betrachtung der Ergebnisse zu Leadership und strategischem Denken macht deutlich, dass
die dsterreichischen Managerlnnen starker darauf setzen, Visionen zu verkaufen, indem sie fiir
ihre Ideen begeistern, wihrend international auf die klassischen Managementfahigkeiten » Ent-
scheiden« und »Selbstprisentation« gesetzt wird.

2.3 Zielstrebigkeit

Allgemein sind ausgesprochene wie auch unausgesprochene Ziele die Voraussetzung fiir fast
jede Art von Tétigkeit. In Arbeitsprozessen gehort Zielstrebigkeit, also die ausgeprégte Fi-
higkeit, sich Ziele zu setzen, diese zu konkretisieren und Maflnahmen bzw. Losungsschritte
zu ihrer Erreichung zu planen und zu ergreifen, zu den wichtigsten Kompetenzbiindeln, ins-
besondere auf Management- und Fiihrungsebene. Ausschlaggebend fiir ihre Bedeutsamkeit
ist die grundlegende Offenheit/Unsicherheit von in die Zukunft gerichteten Prozessen. Ziel-
bestimmungen setzen sozusagen kreativ und visionér einen Orientierungspunkt in der Zu-
kunft fest und erlauben dadurch die Planung von Problemldsungsschritten. Auf diese Weise
wird der unsichere Zielzustand liber Zwischenstationen verfestigt und kann Schritt fiir Schritt
verwirklicht werden: »Problemldsungsprozesse gehdren heute zu den strategisch wichtigs-
ten Prozessen in Unternehmen, Organisationen und dariiber hinaus. Die Bedeutung von
Kompetenzentwicklung und selbstorganisiertem Lernen ergibt sich [...] aus der wachsenden
Komplexitit von Entscheidungs- und Entwicklungsprozessen, die zunehmend unter Frustra-
tion (d.h. sich widersprechenden Bedingungen) und Unsicherheit iiber die Zielfunktion hi-
naus ablaufen.«!°

10 John Erpenbeck/Lutz von Rosenstiel 2003, Seite XIII.
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Die Fahigkeiten, die Zielstrebigkeit in erster Linie ausmachen, sind:
» Zielorientierung (Goal Seeking).

* Planungsgeschick (Proceeding Competence).

* Lernbereitschaft/ Verbesserungswille (Learning, Improvement).

Unter Zielorientierung sind zunichst die Fahigkeit und der Wille, sich selbst und anderen Zie-
le zu setzen, zu verstehen. Klare Zielsetzungen strukturieren Arbeitsprozesse, indem sie Rich-
tungen vorgeben und einen Vergleich zwischen gegenwiértiger (Ist-Zustand) und zu erreichen-
der Situation (Soll-Zustand) ermdglichen. Auf diese Weise kann Arbeit erst entstehen, da mit
der Zielsetzung der gegebene Zustand ganz im Sinne der hegelschen Definition von Arbeit »ne-
giert« wird.!!

Fiir ManagerInnen ist Zielorientierung nicht nur von Bedeutung, wenn es im Projektma-
nagement darum geht, die Dauer von Arbeitsabldufen einzuschitzen und die erforderlichen
MaBnahmen zur Zielerreichung zu planen. Dariiber hinaus ist sie in der Fiihrung wichtig, wenn
es darum geht, andere fiir sich und seine Ziele zu gewinnen, Uberzeugungsarbeit zu leisten und
MitarbeiterInnen zu begeistern (vgl. Kapitel 2.2). Nur wer selbst Ziele fasst und hinter diesen
steht, kann diese auch vermitteln.

Planungsgeschick ist erforderlich, um festgesetzte Ziele zu operationalisieren, Priorititen
und Losungsschritte festzulegen und anzuwendende Methoden zu bestimmen. Es geht also um
die Instrumente, die zur Verwirklichung von Zielen eingesetzt werden. Wichtig ist dabei auch
Antizipationsfahigkeit, d. h., ein offenes Auge zu haben, sich auf unerwartete Prozessentwick-
lungen einzustellen, diese zu erkennen und nach Mdoglichkeit frith genug geeignete Gegen-
mafnahmen einsetzen zu kénnen. Planung stellt dariiber hinaus die Voraussetzung fiir effi-
zientes Controlling dar.

Lernbereitschaft dient der Verbesserung der Zielerreichung und ist somit ein wesentlicher
Bestandteil von Zielstrebigkeit. Wer zielstrebig ist, niitzt eigene Erfahrungen fiir die Umset-
zung seiner Ziele und ist daran interessiert, seine fachlichen Kenntnisse auszubauen und an sei-
ner Personlichkeit zu arbeiten. Gegeniiber der Zielorientierung und den Planungs- bzw. Orga-
nisationsfahigkeiten wird dieser Kompetenz im internationalen Vergleich mit etwas Abstand
die hochste Bedeutung zugeschrieben (Abbildung 4). Dies korrespondiert auch mit den Er-
gebnissen einer deutschen Unternehmensbefragung zu den erforderlichen Kompetenzen in der
Arbeitswelt, die zeigen, »(...) dass seitens der Personalfachleute duflerst groer Wert auf le-
benslanges Lernen und Anpassungsfihigkeit gelegt wird.«!? Dies ist auch »(...) angesichts des
raschen Wandels der Arbeitswelt nicht {iberraschend.«!3

In Osterreich wird der Zielorientierung noch am meisten Bedeutung zugemessen.

11 »Indem, so Hegel, der Arbeitende den gegebenen Zustand, mit dem er nicht zufrieden ist, bearbeitet, >ne-
giert< er ihn und erzeugt so einen neuen, einen >positiven< Zustand« (Manfred Fiillsack 2006, Seite 21,
Fn. 14).

12 Arhur Schneeberger 2007, Seite 2.

13 Ebenda, Seite 3.
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Abbildung 4: Zielstrebigkeit (Skalenmittelwerte)
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2.4 Kooperation

Zum komplexen Anforderungsprofil von ManagerInnen und Fiihrungskréften gehort nicht zu-
letzt der Bereich, der weithin unter dem Label »Sozialkompetenz« firmiert: »Wichtige soziale
Kernkompetenzen fiir Top-Manager sind neben mehrsprachiger kommunikativer Kompetenz
vor allem ein hohes Mafl an Menschenkenntnis, Verantwortungsbewusstsein sowie Team- und
Konfliktféhigkeit.«'* Es gibt eine Reihe unterschiedlicher Bestimmungen von sozialer Kom-
petenz, was u.a. darin begriindet ist, dass bislang keine empirisch fundierte Theorie sozialer
Kompetenz existiert.!?

Der aus den Befragungsergebnissen erarbeitete Kompetenzkatalog fasst wesentliche Fa-
higkeiten, die soziale Kompetenz ausmachen, unter dem Begriff »Kooperation« zusammen:
*  Wissensmanagement.
e Teamwork.
* Kommunikationsfahigkeit.
«  Konfliktfahigkeit.

Die etwas untypisch in diesem Zusammenhang auftretende Féhigkeit des Wissensmanage-
ments meint den Austausch und die Organisation von Wissen und Erfahrungen in Gruppen-
arbeitsprozessen. Hinsichtlich Wissensmanagement kompetent zu sein heiit demnach, dass
der/die Managerln tiber die Einstufung von Wissen als »wichtig« bzw. »unwichtig« ent-
scheiden kann und fiir die Schaffung und Steuerung entsprechender Austauschkanéle unter den
MitarbeiterInnen sorgt (» Wissenslenkung«). Darauf aufbauend geht es um die Gestaltung von
Interaktionsprozessen, in denen festgelegt ist, wie Wissen und Erfahrungen in spezifischen Si-

tuationen eingesetzt werden. Mafinahmen, die der Unterstiitzung von MitarbeiterInnen beim

14 Klaus Linneweh 2003, Seite 161.
15 Vgl. Heinz Holling/Uwe Peter Kanning/Stefan Hofer 2003, Seite 127.
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Ausbau ihres Wissens und ihrer Fahigkeiten dienen (z.B. Coaching), sind dabei ebenfalls zu
beriicksichtigen.

Sowohl Teamfahigkeit als auch Kommunikations- und Konfliktfihigkeit werden in Oster-
reich nicht als derart wichtig erachtet wie im Rest der befragten Lander. Vergleicht man die Be-
wertung aller vier Fihigkeiten genauer, fillt vor allem die entgegengesetzte Richtung der Be-
deutungsbeimessung auf. So stellt Wissensmanagement in Osterreich die als am wichtigsten
bewertete Kompetenz dar, danach folgen Teamwork, Kommunikationsfahigkeit und als am ver-
gleichsweise unwichtigsten Konfliktfahigkeit. In den anderen Landern nimmt die Bedeutung
der Fahigkeiten zur Konfliktfahigkeit hin zu, sodass insbesondere dem Konfliktmanagement
eine viel hohere Bedeutung beigemessen wird, als dies in Osterreich der Fall ist. Insgesamt wird
hierzulande demnach mehr Wert auf gegenseitigen Austausch, die Betonung des Miteinanders
im Arbeitsprozess und im Fiihrungsstil sowie auf Konsens gelegt. Dass es dafiir allerdings auch
notwendig ist, als Managerln in Konfliktsituationen »fair und moglichst objektiv zu agieren«
und vermittelnd aufzutreten (»to be able to act as mediator in conflict situations«), wird etwas
vernachlissigt.

Abbildung 5: Kooperation (Skalenmittelwerte)
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3  Osterreich im Vergleich

Insgesamt messen die befragten dsterreichischen ManagerInnen den einzelnen Kompetenzen
keine derart hohe Bedeutung bei, wie es in den iibrigen Landern der Fall ist. Obwohl sie die
meisten davon fiir durchaus wichtig halten, sind die Befragten der iibrigen Lénder stérker da-
von {iberzeugt, dass diese Fahigkeiten unerldsslich sind. Die grof3te Bedeutung schenken die
Osterreichischen ManagerInnen vergleichsweise noch dem »Strategischen Denken«. Bezogen
auf die einzelnen Subskalen bewerten die dsterreichischen ManagerInnen »Visionédres Den-

ken«, »Begeisterungsfahigkeit«, »Wissensmanagement« und »Zielorientierung« etwas iiber,
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wihrend die anderen Kompetenzen im Vergleich unterbewertet werden. Sie folgen in ihren Be-
wertungen offensichtlich eher den propagierten Programmatiken und Trends einer Dienstleis-
tungs- und Wissensgesellschaft, in der UnternehmerInnen Visionen haben und Leader begeis-
tern sollen. Dies entspricht somit letztlich der so genannten » Transformationalen Fithrung, die
vor allem durch die Personlichkeit des Fiihrenden lebt. Insofern handelt es sich auch um schwer

»trainierbare« Kompetenzen.

Abbildung 6: Gefragte Kompetenzen im Landervergleich
(standardisierte Z-Werte)
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Insgesamt unterscheidet sich somit das Antwortprofil der dsterreichischen Befragten deutlich
von dem der iibrigen Lénder. Am meisten Ahnlichkeit besteht noch zu den Angaben der li-
tauischen ManagerInnen (Abbildung 6). Diese haben eine sehr dhnliche Einschétzung in Be-
zug auf fast alle Subskalen, lediglich in Bezug auf die Initiativkraft kiinftiger ManagerInnen
gehen die Meinungen auseinander, da die OsterreicherInnen dieser weniger Bedeutung ein-
rdumen. Die Ahnlichkeiten der beiden Linder sind insofern nicht so iiberraschend, da es zwi-
schen litauischen und &sterreichischen Unternehmenskulturen Ahnlichkeiten gibt, zumindest
was die Einschitzung der ManagerInnen betrifft: »Most similar are the answers of the Lithua-
nian and Austrian managers concerning the cultural dimensions, differing only in the attitude

to human relationship and passivity.«!¢ Dass ein derart gravierender Unterschied zwischen den

16 Andrea Egger/Asta Savaneviciene 2005, Seite 33. Litauische ManagerInnen schitzen ihre Belegschaft als
etwas passiver ein, Osterreichische ManagerInnen sind der Ansicht, dass gute Beziehungen wichtig sind. An-
sonsten teilen sie die Einschitzungen iiber Fiihrungsstil, Offenheit/ Geschlossenheit der Unternehmenskul-
tur etc.
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Einschitzungen der dsterreichischen und deutschen ManagerInnen besteht, ist am ehesten da-
durch zu erkliren, dass in Osterreich hauptsichlich GeschiftsfiihrerInnen befragt wurden, in
Deutschland hingegen auch Personen aus dem mittleren Management. Dass es in Deutschland
unterschiedliche Erwartungshaltungen zwischen Top- und mittlerem Management hinsichtlich
der Topmanagementkompetenzen gibt, zeigen Kasper, Miihlbacher und Rosenstiel (2005) in
ihrer qualitativen Untersuchung. TopmanagerInnen selbst plddierten in dieser Untersuchung fiir
die Funktion des »Coaches und Systemarchitekten«, der interne und externe Anspriiche aus-
gleicht, und des Troubleshooters, wihrend heutige ManagerInnen mittlerer Ebenen vom
Topmanagement der Zukunft eine Riickkehr zu klassischen Fiihrungsfunktionen erwarten.
Auffallig ist auch, dass sich diese AutorInnen einen Riickgang der Bedeutung personaler Kom-
petenzen bei gleichzeitiger Aufwertung der Methodenkompetenzen erwarten, da sie davon aus-
gehen, dass die Moglichkeiten der selbstbestimmten Arbeit im Management abnehmen, was
durch die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung nicht unterstiitzt werden kann. Obwohl
personale Kompetenzen im Sinne der Dispositionen einer Person, reflexiv selbstorganisiert zu
handeln, nicht explizit abgefragt wurden, liegt darin doch ein Teil der Entwicklung jener drei
Kompetenzen, die unter allen Befragten am stérksten gefordert werden: die Entscheidungsfa-
higkeit, die Lernfahigkeit und die Selbstpréisentationsfahigkeit (Abbildung 7).

Abbildung 7: Die gefragtesten Kompetenzen
(Mittelwerte der Indikatoren/Subskalen)

Begeisterungsfahigkeit
Visionares Denken
Veranderungsbereitschaft
Wissensmanagement

Initiativkraft

Teamfuhrung

Innovationsstarke

Ziel- und Ergebnisorientierung
Empathie

Planungs- und Organisationsfahigkeit

Kommunikationsfahigkeit

Konfliktmanagement

Selbstprasentationsfahigkeit
Lernfahigkeit

Entscheidungsfahigkeit
— \ \ \ \ \ \
30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40

N =879 (alle Teilnahmelander): 1 — Absolut unnétig; 2 — Eher unwichtig; 3 — Eher wichtig; 4 — Absolut notwendig

48



AMS report 66 Andrea Egger-Subotitsch, Thomas Kreiml: Kompetent flir's Management

4 Literatur

Deutscher Industrie- und Handelstag (2005): Weiterbildung fiir die Wissensgesellschaft. Online-
Befragung des unternehmerischen Ehrenamtes der IHK-Organisation, Berlin.

Egger, A./Savaneviciene, A. (2005): Cross-Cultural Business Values and a Training Method,
in: Career Counselling in Cross-Cultural European Space, Klaipeda, Seite 31-36.

Erpenbeck, J./von Rosenstiel, L. (Hg.) (2003): Handbuch Kompetenzmessung. Erkennen, ver-
stehen und bewerten von Kompetenzen in der betrieblichen, pddagogischen und psycholo-
gischen Praxis, Stuttgart.

Fiillsack, M. (2006): Zuviel Wissen? Zur Wertschitzung von Wissen und Arbeit in der Mo-
derne, Berlin.

Holling, H./Kanning, U. P./Hofer, S. (2003): Das Personalauswahlverfahren »Soziale Kom-
petenz« (SOKO) der Bayrischen Polizei, in: Erpenbeck, J./von Rosenstiel, L. (Hg.): Hand-
buch Kompetenzmessung. Erkennen, verstehen und bewerten von Kompetenzen in der be-
trieblichen, padagogischen und psychologischen Praxis, Stuttgart, Seite 126—139.

Joachimsthaler, E. (2007): Hidden In Plain Sight. How to Find and Execute Your Company’s
Next Big Growth Strategy, Harvard Business School Press, Mcgraw-Hill Professional,
Massachusetts.

Kasper, H./Miihlbacher, J./von Rosenstiel, L. (2005): Manager-Kompetenzen im Wandel. Wi-
derspriichliche wechselseitige Erwartungen des Top- und Mittelmanagements, in: Zeit-
schrift Fiihrung und Organisation (zfo), 74. Jahrgang, Heft 5, Seite 260-264.

KTU (Hg.) (2007): Strategical Inidvidual Competencies. Catalogue of Strategical Individual
Competencies, Vilnius.

Linneweh, K. (2003): Weiterbildung fiir Top-Manager, in: Hofmann, L.M./Regnet, E. (Hg.):
Innovative Weiterbildungskonzepte. Trends, Inhalte und Methoden der Personalentwick-
lung in Unternehmen, Géttingen/Bern/Toronto/Seattle, Seite 157-169.

Mintzberg, H. (1994): The Fall and Rise of Strategic Planning, in: Harvard Business Review,
January-February, Seite 107-114.

Schneeberger, A. (2007): Allgemeine und berufliche Erwachsenenbildung in der Informations-
und Dienstleistungsgesellschaft, in: Magazin erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium fiir
Forschung, Praxis und Diskurs, Nr. 0, Februar 2007, Wien, www.erwachsenenbildung.at/
magazin/07-0/meb-ausgabe07-0.pdf

Internet
www.dr-jungkind.de/decision/Decision_Making.decision_home1.0.html

49



AMS report 66

Marie Jelenko'

»Europaisierung« der Kompetenzbegrifflichkeit
— Eine Einfuhrung in den Europaischen und
Nationalen Qualifikationsrahmen

1 Historischer Hintergrund und politischer Kontext

Politischer Hintergrund der Entwicklung eines Européischen Qualifikationsrahmens (EQR) ist
das Ziel, einen EU-weiten Européischen Bildungsraum zu schaffen. Etappen auf diesem Weg
sind die Verwirklichung der Lissabon- und Barcelona-Ziele, durch die Beschaftigungsfahig-
keit und Lifelong Learning einen zentralen Stellenwert in der europdischen (Berufs-)Bil-
dungspolitik erhielten. Als hemmende Faktoren fiir die Mobilitdt am Arbeitsmarkt erwiesen
sich die Unterschiedlichkeit der europdischen Berufsbildungssysteme, die fehlende Transpa-
renz zwischen den Systemen (Probleme bei der Vergleichbarkeit, Anerkennung, Zertifizierung
und Durchldssigkeit von Qualifikationen) und der Mangel an gegenseitigem Vertrauen zwi-
schen den EU-Staaten.

In Lissabon setzte sich der Européische Rat 2000 das strategische Ziel, Europa bis 2010 zum
»(...) wettbewerbsfahigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum in der Welt
zu machen — einen Wirtschaftsraum, der fahig ist, ein dauerhaftes Wirtschaftswachstum mit
mehr und besseren Arbeitsplitzen und einem gréBeren sozialen Zusammenhalt zu erzielen.«?
Dabei sollten die Verbesserung der Transparenz von Qualifikationen und das Lifelong Learn-
ing zwei Hauptbestandteile sein, um die Aus- und Weiterbildungssysteme in der EU besser auf
den Bedarf der Wissensgesellschaft abzustimmen und die Entwicklung des Arbeitsmarktes in
Richtung »Mehr und bessere Beschéftigung« zu fordern.

Der Européische Rat von Barcelona vereinbarte zwei Jahre spéter, die Forschungs- und
Entwicklungsausgaben in der EU bis 2010 von 1,9 Prozent auf drei Prozent (gemessen am Brut-
toinlandsprodukt, BIP) anzuheben und forderte die Einfiihrung von Instrumenten zur Verbes-
serung der Transparenz von Qualifikationen. Die Barcelona-Ziele beinhalten ein Arbeitspro-
gramm, um die Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung zu verbessern und geben
einen strategischen Rahmen fiir ein System des lebensbegleitenden Lernens. Die Systeme der
allgemeinen und beruflichen Bildung sollen zur weltweiten Qualitétsreferenz werden.

Im November 2002 entwickelte die Europdische Kommission in der Erkldrung von Ko-
penhagen die Vision eines Europdischen Bildungsraumes. Der daraufhin gestartete Briigge-

1 Mag.* Marie Jelenko ist seit Jahresbeginn 2009 wissenschaftliche Projektleiterin in der Allgemeinen Un-
fallversicherungsanstalt (AUVA; www.auva.at) in Wien.
2 Europiischer Rat 2000, Seite 2.
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Kopenhagen-Prozess strebt eine »(...) verstirkte Zusammenarbeit der Mitgliedstaaten in der

beruflichen Bildung an, mit dem Ziel, fiir berufliche Qualifikationen gemeinsame europdische

Bezugsebenen zu definieren und gemeinsame Kriterien fiir die Sicherung der Qualitit von Be-

rufsbildung festzulegen.« Dabei sind folgende Priorititen zu beachten:*

» Starkung der Europdischen Dimension bei der beruflichen Bildung;

*  Verbesserung und Forderung von Transparenz, Information und Orientierung/Beratung;

*  Anerkennung von Fahigkeiten und Qualifikationen;

* Forderung von Qualititssicherung sowie Beriicksichtigung des Lernbedarfs von Lehrkraf-
ten und AusbildnerInnen.

Im Mirz 2004 wurde in einem gemeinsamen Zwischenbericht des Rates und der Kommission
zum Arbeitsprogramm in der allgemeinen und beruflichen Bildung in Europa erstmals der Be-
darf eines »Europiischen Rahmens der Qualifikation« festgeschrieben.’ Im Kommuniqué von
Maastricht wurde dieser dann zu den kiinftigen Priorititen der verstirkten europdischen Zu-
sammenarbeit in der Berufsbildung hinzugefiigt. Dabei wird der Entwicklung eines Européi-
schen Qualifikationsrahmens als Voraussetzung fiir einen »echten europédischen Arbeitsmarkt«
durch Erh6hung von Transparenz, Qualitit und gegenseitigem Vertrauen eine prioritére Stellung
zuerkannt.® Auch im Hochschulbereich wurden die Weichen in Richtung eines Européischen
Qualifikationsrahmens gestellt. Die fiir Hochschulbildung zustidndigen MinisterInnen einigten
sich 2005 in Bergen auf die Annahme eines umfassenden Qualifikationsrahmens, der auf Lern-
ergebnisse aufbauende Deskriptoren flir die drei Zyklen der Hochschulbildung beinhaltet.

Im Mérz 2005 haben die Staats- und Regierungschefs die Ausarbeitung des Européischen
Qualifikationsrahmens beschlossen, nach einem halbjéhrigen Konsultationsprozess, mit weit-
gehend positiven Reaktionen zu einem bildungsiibergreifenden Qualifikationsrahmen, wurde
im September 2006 von der Kommission der »Vorschlag fiir eine Empfehlung des Europdi-
schen Parlaments und des Rates zur Einrichtung eines Europdischen Qualifikationsrahmens fiir
lebenslanges Lernen« vorgelegt.

2 Bestehende EU-Bestimmungen im Bereich
»Qualifikationen«

In der EU gibt es eine Reihe einzelner Bestimmungen, die um eine Erhdhung der ldnder-
iibergreifenden Transparenz von Qualifikationen bemiiht sind. Wéhrend éltere Bestim-
mungen stirker auf Input-Kriterien, wie z.B. Bildungszeiten und Bildungsbereiche, auf-

Klein, B./Kiihnlein, G. 2007.

Vgl. EU 2002, Seite 2f.

Vgl. Rat der Europdischen Union 2004, Seite 28.
Vgl. EU 2004.

NN AW
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bauen,’” wird seit Ende der 1990er Jahre die Transparenz von Qualifikationen favorisiert.®
In diesem Zusammenhang sind insbesondere der Europass, das Europdische System zur An-
rechnung von Studienleistungen (ECTS) und das in der Entwicklungsphase stehende Euro-
pdische Leistungspunktesystem fiir die Berufsbildung (ECVET) sowie die Grundsitze der
Validierung nicht-formalen und informellen Lernens und PLOTEUS, das Portal fiir Lern-
angebote, zu nennen.

Der Europass ist ein Instrument, um potenziellen Arbeitgeber in Europa Qualifikationen
und Kompetenzen verstindlich darstellen zu kénnen.® Er umfasst ein europdisches Format fiir
den Lebenslauf, den Sprachenpass, den Mobilitdtsnachweis, den Diplomzusatz sowie Zeug-
niserlduterungen und soll europaweit die Moglichkeit bieten, »(...) ein individuelles und er-
weitertes Kompetenz- und Qualifikationsprofil von Lernenden und Beschéftigten sichtbar zu
machen.«!? Kiinftig sollen alle wichtigen Europass-Dokumente (insbesondere der Diplomzu-
satz und die Zeugniserlduterung) eindeutige Verweise auf entsprechenden EQR-Niveaus ent-
halten.

Das European Credit Transfer System (ECTS) entstand, um Anrechnungen im Zuge von
Auslandsaufenthalten wihrend des Hochschulstudiums zu erleichtern. Er hat sich mittlerwei-
le als Regelwerk etabliert, dem sich alle europdischen Hochschulen verpflichteten. Mit der Ent-
stehung eines gemeinsamen Rahmens von Qualifikationen im Zuge des Bologna-Prozesses
konnten Anrechnungsschwierigkeiten weiter gemindert werden. Aufgrund der sehr viel hete-
rogeneren Strukturen im Berufsbildungsbereich war die Entwicklung von Anrechnungen auf
Basis allgemeiner Regeln hier bislang sehr schwierig. Das in Entwicklung befindliche Euro-
pean Credit System for Vocational Education and Training (ECVET) soll eine Entsprechung
zum ECTS im Berufsbildungsbereich sein. Es geht darum, Lernleistungen aus unterschiedli-
chen (sowohl formalen als auch non-formalen und informellen)'! Lernumgebungen bzw. Lern-
systemen und fiir alle Qualifikationen und Qualifikationsniveaus angemessen akkumulieren, an-
erkennen und tibertragen zu konnen. ECTS und ECVET sollen durch die Einfiihrung des EQR
mit gemeinsamen Referenzniveaus verbunden sein.

7  Z.B. 1985 »Entsprechung von beruflichen Befdhigungsnachweisen zwischen den Mitgliederstaaten« und
1989 die Anerkennungsrichtlinien fiir Hochschuldiplome und Ausbildungen von mindestens dreijahriger
Dauer bzw. 1992 fiir postsekundére Ausbildungen von geringerer Dauer. Im Juni 2005 wurden sdmtliche
Anerkennungsrichtlinien zu einer einzigen Richtlinie mit einem fiinfstufigen Schema, fuBend auf Ausbil-
dungsdauer, Bildungsbereichen und Art des Nachweises, zusammengelegt.

8 Vgl Fahle, K./Hanf, G. 2005.

9  GemaB der Definition der européischen Sozialpartner von 2001 sind Kompetenzen die Fahigkeiten zur An-
wendung von Kenntnissen, Fihigkeiten und Know-how in einer gegebenen Arbeitssituation. Qualifikatio-
nen sind der formale Ausdruck der beruflichen Féhigkeiten eines Beschéftigten. Sie werden auf nationaler
oder sektoraler Ebene anerkannt.

10 www.bibb.de/de/16444.htm [1.8.2007].

11 Formales Lernen meint Lernen, das in einem organisierten und strukturierten Kontext stattfindet und expli-
zit als Lernen bezeichnet wird (— Zertifizierung). Nicht-formales Lernen ist in planvolle Tatigkeiten einge-
bunden, wird nicht explizit als Lernen bezeichnet und findet nicht in formalen Institutionen statt, beinhaltet
aber ein ausgeprégtes »Lernelement« und ist aus Sicht der Lernenden intentional (— keine Zertifizierung).
Informelles Lernen findet im Alltag, am Arbeitsplatz, im Familienkreis oder in der Freizeit statt. Es geschieht
weitgehend unstrukturiert und unorganisiert und nicht intentional (— keine Zertifizierung).
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Im Jahr 2004 einigte sich der Rat auf eine Reihe von europédischen Grundsétzen zur Va-
lidierung des nicht-formalen und informellen Lernens. Diese sind Basis fiir eine intensivere
Zusammenarbeit und die systematische und verstirkte Einfiihrung von Validierungsmethoden
und Validierungssystemen. Das Konzept des EQR beruht auf Lernergebnissen und soll damit
auch zur Erleichterung der Validierung nicht-formalen und informellen Lernens beitragen,
gleichzeitig sind bei der Umsetzung des EQR die Validierungsgrundsitze zu beriicksichti-
gen.!?

SchlieBlich soll das Portal fiir Lernangebote (PLOTEUS — www.europa.eu/ploteus) durch
Informationen iiber (Aus-)Bildungs- und Lernangebote in Europa dabei helfen, Qualifikatio-
nen transparenter zu machen. Die Referenzniveaus des EQR werden in die weitere Entwick-
lung von PLOTEUS einflieBen.

3 Der Européaische Qualifikationsrahmen (EQR)

»Der Rahmen [der Europédische Qualifikationsrahmen, Anmerkung] 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
hauptsichlich auf Kompetenzen und Lernergebnissen aufbauen. Er soll die Durchlédssigkeit
der Bildungs- und Ausbildungssysteme verbessern, einen Bezugsrahmen fiir die Validierung
informell erworbener Kompetenzen bieten und zum reibungslosen und effizienten Funktio-
nieren der europiischen, nationalen und sektoralen Arbeitsmirkte beitragen.«!?

Im Kommuniqué von Maastricht sind bereits die wesentlichen Eckpfeiler des EQR festge-
schrieben: seine Rolle als Ubertragungsinstrument von Qualifikationen, sein Anspruch, alle
Qualifikationsniveaus zu umfassen, seine Orientierung an Lernergebnissen'* und Kompeten-
zen sowie das Ziel, die Durchldssigkeit der Bildungs- und Ausbildungssysteme zu erhdhen und
gegenseitiges Vertrauen aufzubauen. Dabei fungiert der EQR als Rahmenwerk mit acht hie-
rarchisch angelegten Referenzniveaus (vgl. Ubersicht 1), die sowohl Leitprinzipien auf Ebene
von Politik und Institutionen als auch die Gestalt der Werkzeuge auf Ebene der EU-BiirgerIn-
nen entscheidend beeinflussen (vgl. Abbildung 1). Unter Letztere fillt neben den oben be-
schriebenen EU-Bestimmungen im Bereich »Qualifikationen« auch EURES (»EURopean Em-
ployment Services«), ein Kooperationsnetz, das die Mobilitdt von Arbeitnehmerlnnen im
Europiischen Wirtschaftsraum (inklusive der Schweiz) fordern soll.!3

12 Vgl. Kommission der Européischen Gemeinschaften 2006, Seite 5.

13 EU 2004, Seite 4.

14 Das heifit, dass die erworbenen Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen bewertet und verglichen wer-
den, die Art und Weise der Aneignung dieser Fahigkeiten aber keine Rolle spielt.

15 EURES bietet Information und Beratung sowohl fiir mobilititswillige Arbeitskréfte als auch fiir Arbeitge-
berInnen bei der Rekrutierung von Arbeitskréften.
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Abbildung 1: Der EQR als politisches Rahmenwerk

Quelle: Angelika Pichler, Powerpoint-Vortrag im Rahmen der Tagung »Kompetenzbilanzierung, Social Skills und Personalauswahl«
am 30.4.2007, abrufbar unter: www.abif.at/deutsch/news/events2007/kompetenzbilanzierung/Pichler_Angelika.pdf [6.8.2007]

Dabei ist der EQR selbst kein Anerkennungsmechanismus von beruflichen Qualifikationen,
sondern ein Meta-Qualifikationsrahmen. Denn Bildungsgénge sind nicht unmittelbar einem Re-
ferenzniveau des Qualifikationsrahmens zugeordnet, sondern konnen zunichst nur einem Ni-
veau des Nationalen Qualifikationssystems bzw. Nationalen Qualifikationsrahmens (NQR) zu-
geordnet werden, das einem EQR-Niveau entspricht (siche Abbildung 2). Die Erstellung
Nationaler Qualifikationsrahmen ist aber nicht verpflichtend, sondern liegt im Ermessen der ein-
zelnen EU-Staaten. Einige davon besitzen bereits einen Nationalen Qualifikationsrahmen (z. B.
GroBbritannien, Frankreich, Spanien), eine Vielzahl von EU-Léndern, darunter Osterreich, ha-
ben mit der Entwicklung des NQR begonnen und einige Lander haben sich noch nicht ent-
schieden, ob sie einen NQR einrichten werden (z. B. Ddnemark, Finnland, Schweden).

Abbildung 2: Schematische Funktionsweise des EQR

| LandA | | Meta-RahmenEQR | | LandB |
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Quelle: Klaus Fahle/Georg Hanf 2005, vereinfachte Darstellung
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Im Wesentlichen soll der EQR ein neutraler Bezugspunkt sein, um Qualifikationen aus unter-
schiedlichen Aus- und Weiterbildungssystemen vergleichen zu konnen. Wichtig ist, dass er
auf Lernergebnissen (Learning Outcomes) basiert, d. h., dass Aussagen dariiber getroffen wer-
den, was jemand nach Abschluss des Lernprozesses weil3, versteht und in der Lage ist zu tun.

Welche Ausbildung bzw. Qualifizierung jemand wie lange, bei welcher Institution und mit

welcher Abschlussbezeichnung absolviert hat (Input-Kriterien), ist dagegen nicht Gegenstand

des EQR. Die Lernergebnisse werden als Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen defi-

niert. 16

* Kenntnisse sind das Ergebnis der Verarbeitung von Information durch Lernen und be-
zeichnen die Gesamtheit der Fakten, Grundséitze, Theorien und der Praxis in einem Lern-
und Arbeitsbereich (= Theorie- und/oder Faktenwissen).

* Mit Fertigkeiten wird die Fahigkeit bezeichnet, Kenntnisse anzuwenden und Know-how
einzusetzen, um Aufgaben auszufiihren und Probleme zu 16sen. Im EQR wird zwischen
kognitiven Fertigkeiten (logisches, intuitives und kreatives Denken) und praktischen Fer-
tigkeiten (Geschicklichkeit und Verwendung von Methoden, Materialien, Werkzeugen und
Instrumenten) unterschieden.

» Kompetenzen zeigen sich in der nachgewiesenen Fihigkeit, Kenntnisse, Fertigkeiten so-
wie personliche, soziale und/oder methodische Fahigkeiten in Arbeits- oder Lernsituatio-
nen und fiir die berufliche und/oder persénliche Entwicklung zu nutzen. Der EQR be-

schreibt Kompetenz als Ubernahme von Verantwortung und Selbstindigkeit.

Die Beschreibung der acht Referenzniveaus des EQR erfolgt mit Hilfe von Deskriptoren, die
sich auf Lernergebnisse, unterteilt nach Kenntnissen, Kompetenzen und Fertigkeiten, stiitzen
(siehe Ubersicht 1).

Ubersicht 1: Deskriptoren zur Beschreibung der Niveaus des EQR

Lern- Kenntnisse
ergebnisse,
erforderlich

fur Niveau

Fertigkeiten Kompetenz

Theorie- und/oder Fakten-
wissen

Kognitive Fahigkeiten
(logisches, kreatives, intuitives
Denken) und praktische
Fahigkeiten (Geschicklichkeit
und Verwendung von Materia-
lien, Methoden, Werkzeugen,
Instrumenten)

Ubernahme von Verantwortung
und Selbstéandigkeit

Niveau 1

Grundlegendes Allgemein-
wissen

Grundlegende Fertigkeiten,
die zur Ausfuhrung einfacher
Aufgaben erforderlich sind

Arbeiten oder Lernen unter
direkter Anleitung in einem
vorstrukturierten Kontext

Niveau 2

Grundlegendes Faktenwissen
in einem Arbeits- oder Lern-
bereich

Grundlegende kognitive und
praktische Fertigkeiten, die
zur Nutzung relevanter Infor-
mationen erforderlich sind, um
Aufgaben auszuftihren und
Routineprobleme unter Ver-
wendung einfacher Regeln
und Werkzeuge zu I6sen

Arbeiten oder Lernen unter
Anleitung mit einem gewis-
sen Mal} an Selbstandigkeit

16 Vgl. Kommission der Européischen Gemeinschaften 2006, Seite 18.
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Niveau 3 Kenntnisse von Fakten, eine Reihe von kognitiven Verantwortung fur die
Grundsatzen, Verfahren und |und praktischen Fertigkeiten | Erledigung von Arbeits- oder
allgemeinen Begriffen in zur Erledigung von Aufgaben | Lernaufgaben Gbernehmen.
einem Arbeits- oder Lern- und zur Lésung von Problemen, | Bei der Losung von Proble-
bereich wobei grundlegende Methoden, | men das eigene Verhalten

Werkzeuge, Materialien und |an die jeweiligen Umstande
Informationen ausgewahlt anpassen
und angewandt werden

Niveau 4 Breites Spektrum an Theorie- | Eine Reihe kognitiver und Selbstandiges Tatigwerden
und Faktenwissen in einem | praktischer Fertigkeiten, innerhalb der Handlungs-
Arbeits- oder Lernbereich um Lésungen fur spezielle parameter von Arbeits- oder

Probleme in einem Arbeits- Lernkontexten, die in der Re-

oder Lernbereich zu finden gel bekannt sind, sich jedoch
andern kénnen.
Beaufsichtigung der Routine-
arbeit anderer Personen,
wobei eine gewisse Verant-
wortung fir die Bewertung
und Verbesserung der
Arbeits- oder Lernaktivitaten
ubernommen wird

Niveau 5* Umfassendes, spezial rtes | Umf: 1de kognitive und Leiten und Beaufsichtigen in
Theorie- und Faktenwissen | praktische Fertigkeiten, die Arbeits- oder Lernkontexten,
in einem Arbeits- oder Lern- |erforderlich sind, um kreative | in denen nicht vorherseh-
bereich sowie Bewusstsein |Ldsungen fiir abstrakte Pro- |bare Anderungen auftreten.
fir die Grenzen dieser bleme zu erarbeiten Uberpriifung und Entwick-
Kenntnisse lung der eigenen Leistung

und der Leistung anderer
Personen
Niveau 6** |Fortgeschrittene Kenntnisse |Fortgeschrittene Fertigkeiten, | Leitung komplexer fachlicher

in einem Arbeits- oder Lern-
bereich unter Einsatz eines
kritischen Verstandnisses von
Theorien und Grundsatzen

die die Beherrschung des
Faches sowie Innovationsfa-
higkeit erkennen lassen und
zur Lésung komplexer und
nicht vorhersehbarer Probleme
in einem spezialisierten
Arbeits- oder Lernbereich
notig sind

oder beruflicher Tatigkeiten
oder Projekte und Ubernahme
von Entscheidungsverant-
wortung in nicht vorhersag-
baren Arbeits- oder Lernkon-
texten.

Ubernahme der Verantwortung
fur die berufliche Entwicklung
von Einzelpersonen und
Gruppen

Niveau 7***

Hochspezialisiertes Wissen,
das zum Teil an neueste Er-
kenntnisse in einem Arbeits-
oder Lernbereich anknupft,
als Grundlage fur innovative
Denkanséatze.

Kritisches Bewusstsein fur
Wissensfragen in einem
Bereich und an der Schnitt-
stelle zwischen verschiedenen
Bereichen

Spezialisierte Problemldsungs-
fertigkeiten im Bereich For-
schung und/oder Innovation,
um neue Kenntnisse zu
gewinnen und neue Verfahren
zu entwickeln sowie um
Wissen aus verschiedenen
Bereichen zu integrieren

Leitung und Gestaltung
komplexer, sich verandernder
Arbeits- oder Lernkontexte,
die neue strategische Ansatze
erfordern.

Ubernahme von Verantwor-
tung fur Beitrage zum Fach-
wissen und zur Berufspraxis
und/oder fiir die Uberpriifung
der strategischen Leistung
von Teams

Niveau 8****

Spitzenkenntnisse in einem
Arbeits- oder Lernbereich
und an der Schnittstelle zwi-
schen verschiedenen Berei-
chen

Die am weitesten entwickelten
und spezialisierten Fertigkeiten
und Methoden, einschlieRlich
Synthese und Evaluierung,
zur Lésung zentraler Frage-
stellungen in den Bereichen
Forschung und/oder Innova-
tion und zur Erweiterung
oder Neudefinition vorhan-
dener Kenntnisse oder
beruflicher Praxis

Nambhafte Autoritat, Innova-
tionsfahigkeit, Selbstandig-
keit, wissenschaftliche und
berufliche Integritat und
nachhaltiges Engagement
bei der Entwicklung neuer
Ideen oder Verfahren in
fihrenden Arbeits- oder
Lernkontexten, einschlielich
der Forschung

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

*

Der Deskriptor fiir 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 erforderlichen Lernergebnissen.

Der Deskriptor flr den ersten Studienzyklus (= Bachelor) des Qualifikationsrahmens fiir den Europaischen Hochschul-

raum entspricht den zur Erreichung von EQR-Niveau 6 erforderlichen Lernergebnissen.

Der Deskriptor fir den zweiten Studienzyklus (= Master) des Qualifikationsrahmens fiir den Européaischen Hochschul-

raum entspricht den zur Erreichung von EQR-Niveau 7 erforderlichen Lernergebnissen.

**** Der Deskriptor fiir den dritten Studienzyklus (= Ph. D. etc.) des Qualifikationsrahmens fiir den Europaischen Hochschul-
raum entspricht den zur Erreichung von EQR-Niveau 8 erforderlichen Lernergebnissen.

Quelle: Kommission der Europaischen Gemeinschaften 2006, Seiten 19-22
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4 Der Nationale Qualifikationsrahmen (NQR)

Im Vorschlag fiir eine Empfehlung des Rates und des Européischen Parlaments zum EQR wird
den Mitgliedstaaten angeraten, bis 2009 ihre nationalen Qualifikationssysteme an den EQR zu
koppeln. Die nationalen Qualifikationsniveaus sollen den EQR-Referenzniveaus zuordenbar
sein, gegebenenfalls sind Nationale Qualifikationsrahmen zu erstellen. Der Nationale Qualifi-
kationsrahmen erleichtert die Nutzung des EQR. Er ist ein »(...) Instrument fiir die Klassifi-
zierung von Qualifikationen anhand eines Kriteriensatzes zur Bestimmung des jeweils er-
reichten Lernniveaus. Ziel ist die Integration und Koordination nationaler Teilsysteme von
Qualifikationen und die Verbesserung der Transparenz, des Zuganges, des aufeinander Auf-
bauens und der Qualitit von Qualifikationen im Hinblick auf den Arbeitsmarkt und die Zivil-
gesellschaft.«!7 Die Unterschiede zwischen EQR und NQR konnen gemi Georg Hanf und
Volker Rein folgendermallen zusammengefasst werden:

Ubersicht 2: Unterschiede von NQR und EQR

NQR EQR

Bezugssystem fiur anerkannte Qualifikationen sowie
Lernergebnisse auRRerhalb dieser Qualifikationen.

Bezugssystem flur anerkannte Qualifikationen/
Qualifikationsrahmen.

Entwickelt durch nationale Behérden.

Entwickelt in der Zusammenarbeit der Mitgliedstaaten.

Ausgelegt auf nationale Prioritaten.

Ausgelegt auf Gemeinschaftsprioritaten.

Instrument zur Anerkennung des Lernens von
Individuen.

Keine Anerkennungsmechanismen fiir Individuen.

Wert beruht auf Zusammenspiel der Akteure im
nationalen Kontext.

Wert beruht auf Vertrauen zwischen den Mitglied-
staaten.

Qualitat wird durch Praktiken nationaler Behorden
und Institutionen gesichert.

Qualitat wird durch Praktiken nationaler Behérden
und Institutionen bei der Verbindung von EQR und
NQR gesichert.

Niveaus werden durch nationale RichtgréRen definiert.

Niveaus werden durch Lernfortschritte unabhangig

von Kontexten bestimmt.

Quelle: Georg Hanf/Volker Rein 2006, Seite 3

Wihrend der EQR also auf die Ubersetzung nationaler Qualifikationen/Qualifikationsrahmen
abzielt, ist der NQR ein Instrument zur Anerkennung individueller Lernleistungen. Im Rahmen
der Erstellung des NQR sollen spezifische Deskriptoren erarbeitet werden, welche in die Re-
ferenzniveaus des EQR iibersetzt werden konnen. Im Unterschied zu bisherigen Qualifikati-
onssystemen zeichnen sich Nationale Qualifikationsrahmen dadurch aus, dass Qualifikationen
mit Hilfe eines einzigen Kriteriensatzes erldutert, innerhalb einer einzigen Hierarchie gereiht,
als Lernergebnisse beschrieben und als Elemente bzw. Einheiten definiert werden, wobei den
jeweiligen Einheiten ein Wert zugeordnet werden kann.'® Im Wesentlichen besteht ein Natio-
naler Qualifikationsrahmen aus einer begrenzten Anzahl an hierarchisch geordneten Niveaus
mit spezifischen Deskriptoren fiir jedes Niveau. Ausgearbeitete Verfahren und Kriterien sollen

17 Kommission der Europdischen Gemeinschaften 2006, Seite 17.
18 Vgl. Young, M. 2005.
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eine transparente Zuordnung von Qualifikationen oder Einheiten zu Bildungsebenen sicher-
stellen. Zwar liegt die Zustandigkeit fiir die Definition von nationalen und sektoralen Qualifi-
kationen und deren Zuordnung zum EQR bei nationalen Behdrden, diversen Stakeholdern und
Bildungseinrichtungen, jedoch miissen die Konsistenz und die Kompatibilitidt mit dem EQR ge-
wihrleistet sein. Dies soll durch die Einhaltung einer Reihe von vereinbarten Grundsétzen, Zie-
len und Verfahren sowie durch gemeinsame Prinzipien der Qualititssicherung und unter Ein-
beziehung internationaler Expertlnnen erreicht werden.

Osterreich hat bereits unter Einbindung einer Vielzahl von Stakeholdern und mit wissen-
schaftlicher Begleitung im Februar 2007 mit der Entwicklung eines Nationalen Qualifikati-
onsrahmens begonnen. Dieser soll alle Bildungsbereiche umfassen, lernergebnisorientiert sein
und sich an den Anforderungen des Arbeitsmarktes orientieren. Nach der Erarbeitung eines
Konsultationspapiers wurde im Herbst 2007 die Konsultationsphase eingeleitet, und bis 2010
sollen erste konkrete Ergebnisse vorliegen. Fiir Osterreich mit seinem traditionell sehr input-
orientierten Bildungssystem stellt insbesondere die Ausrichtung des NQR auf Lernergebnisse
eine Herausforderung dar. Mit der Einbeziehung nicht-formal erworbener und informeller
Kompetenzen treten die Européische Union und ihre Staaten gleichsam vor eine neue Situation,
die nach der Weiterentwicklung gemeinsamer Methoden und Systeme zur Validierung nicht-
formalen und informellen Lernens verlangt.!”

5 Kompetenzen im Europaischen Qualifikationsrahmen

Im Zuge der Lissabon-Strategie wurden folgende acht Schliisselkompetenzen fiir das Lifelong
Learning festgeschrieben, liber die BiirgerInnen in einer wissensbasierten Gesellschaft verfii-
gen sollen:2°

* Kommunikation in der Muttersprache.

* Kommunikation in (zumindest) einer Fremdsprache.

* Grundlegende Kompetenzen in Mathematik, Naturwissenschaften und Technik.
» Digitale Kompetenz.

e Lernen, wie man lernt.

* Soziale Kompetenz.

* Unternehmergeist.

* Kaulturelle Kompetenz.

Kompetenzen und Schliisselkompetenzen sind dabei eine Kombination aus Féhigkeiten, Fer-
tigkeiten und kontextbezogenen Einstellungen. In der Arbeitsunterlage der Europdischen Kom-

mission zum EQR von 2005 wurden klare Beziige zwischen diesen Schliisselkompetenzen und

19 Vgl. Lassnigg, L. et al. 2006.
20 Vgl. Kommission der Europdischen Gemeinschaften 2005, Seite 35.
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den Referenzniveaus und Deskriptoren des EQR hergestellt.?! Das betrifft insbesondere die
Schliisselkompetenzen »Lernen, wie man lernt«, »Soziale Kompetenz«, »Unternehmergeist«
und »Kulturelle Kompetenz«, die in der damals vorhandenen Kategorie »Personliche und
fachliche Kompetenzen« erfasst wurden. Diese — auch als »Kompetenzen im weiteren Sinn«
bezeichneten Kompetenzen — bildeten neben Kenntnissen und Fertigkeiten die dritte Art von
Lernergebnissen und umfassten: »Selbstdndigkeit und Verantwortung«, »Lernkompetenz,
»Kommunikationskompetenz und soziale Kompetenz« sowie »Fachliche und berufliche Kom-
petenz«. Wihrend in der Arbeitsunterlage noch Kompetenz-Deskriptoren fiir jedes Referenz-
niveau differenziert nach diesen vier Dimensionen entwickelt wurden,?? ist nach Abschluss der
Konsultationsphase nur noch der Bereich »Selbstdndigkeit und Verantwortung« beriicksichtigt
(siehe Ubersicht 1).23 Inwieweit die anderen Dimensionen im Zuge der Erarbeitung Nationa-
ler Qualifikationsrahmen Beriicksichtigung finden, wird sich noch zeigen. Andere Schliissel-
kompetenzen, wie beispielsweise sprachliche Kompetenzen, IKT-Fertigkeiten sowie Mathe-
matik, Naturwissenschaften und Technologie, sollen jedenfalls in nationalen und sektoralen
Rahmen detaillierter spezifiziert werden.

Die Deskriptoren des EQR bieten einen sehr breiten inhaltlichen Interpretationsspielraum.
Um Kompetenzen empirisch erfassen und bewerten zu kénnen, miissen sie im Nationalen Qua-
lifikationsrahmen entsprechend genau beschrieben werden. Reinhold Weil verweist in diesem
Zusammenhang auf gravierende methodische Probleme, denn »(...) je enger und spezifischer
Kompetenzen definiert sind, desto besser kdnnen sie erfasst und bewertet werden. Gleichzei-
tig gerdt das Spezifische aus dem Blick (das integrale Handlungsvermdgen, G.H.). Je allge-
meiner und unspezifischer Kompetenzen definiert werden, desto weniger konnen sie empirisch
erfasst werden.«?*

Derzeit ist noch offen, wie Osterreich letztlich den Ubergang zu einer Lernergebnisorien-
tierung vollzieht und welche Reformen des Bildungswesens damit verbunden sein werden. Die
Lehrlingsausbildung in Osterreich ist am ehesten lernergebnisorientiert. Fiir alle anderen Bil-
dungsbereiche gibt es grofle Reformerwartungen, wobei sich noch keine klaren Vorstellungen
iiber deren Ausmal und Umsetzung etabliert haben. So steht beispielsweise noch nicht fest, in
welcher Gewichtung Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen zueinander stehen und was
zu tun ist, wenn ein Bildungsgang in Hinblick auf diese drei Dimensionen auf unterschiedli-
chen Niveaus angesiedelt ist. Das Ausmal} und die Art der Zertifizierung einzelner Kompeten-
zen ist ein weiterer offener Punkt. Zwar ist die Zertifizierung von Kompetenzen grundsitzlich
nicht Gegenstand des EQR, jedoch stellt sich im Zuge der Entwicklung von ECVET die Fra-

21 Vgl. ebenda.

22 Vgl. ebenda, Seite 22-25.

23 Wie bereits weiter oben angefiihrt heiit Kompetenz im EQR »(...) die nachgewiesene Fahigkeit, Kenntnis-
se, Fertigkeiten sowie personliche, soziale und/oder methodische Fihigkeiten in Arbeits- oder Lernsitua-
tionen und fiir die berufliche und/oder personliche Entwicklung zu nutzen.« Der EQR beschreibt Kompe-
tenz als Ubernahme von Verantwortung und Selbstindigkeit.

24 WeiB, R. 1999, zitiert nach Fahle, K./Hanf, G. 2006.
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ge, »(...) welche Qualitédt Lernabschnitte haben miissen, um mit Kreditpunkten belegt zu wer-
den.«* Auch hinsichtlich der Organisation des NQR-Prozesses stellt sich die Frage, inwieweit
eine tempordr angelegte Top-down-Strategie mit internen AkteurInnen und aufbauend auf be-
stehenden Strukturen verfolgt wird bzw. inwieweit ein dauerhaft angelegter Bottom-up-
Ansatz mit externen AkteurInnen etabliert wird, der offen fiir die Einfiihrung neuer Strukturen
ist.

6 Hoffnungen und Befiirchtungen

Mit der Entwicklung und Anwendung von EQR und NQR sind zahlreiche Hoffnungen und Be-
fiirchtungen verbunden, die im Hinblick auf die berufliche Bildung in Anlehnung an Birgit
Klein und Gertrud Kiihnlein folgendermaBen zusammengefasst werden kénnen:2

+ Verbesserung der Transparenz von Abschliissen sowie Anerkennung (Ubertragbarkeit) er-
worbener Kompetenzen und (Teil-)Qualifikationen im Ausland und zwischen den Bil-
dungssystemen (berufliche Bildung, Schule, Hochschule) im Inland.

+ Aufwertung der beruflichen Bildung (im Sinne einer Gleichwertigkeit beruflicher und all-
gemeiner Bildung) und eine konsequentere Offnung der Hochschulen fiir AbsolventInnen
beruflicher Bildungsgédnge (Durchlassigkeit).

+ Verbesserung der Chancen fiir eine angemessene europdische Bewertung der betrieblichen
beruflichen Bildung.

+ Aufwertung und Anerkennung nicht-formalen und informellen Lernens.

+ Erleichterung der Zugangschancen fiir die BiirgerInnen jeden Alters zu qualifizierter Aus-
bildung und lebensbegleitenden Bildungsmafinahmen (Lifelong Learning).

— Komplizierte und undurchsichtige Bestimmung der zu beschreibenden Lernleistungen in
einer kompetenzorientierten Bewertung.

— Systematische Unterbewertung der dualen Berufsausbildung.

— Atomisierung der beruflichen Qualifikation durch zunehmende Modularisierung nach an-
gelsdchsischem Vorbild.

— Gefahr einer (weiteren) Aushéhlung der Ganzheitlichkeit von beruflicher Bildung und da-
mit die potenzielle Zerstdrung der dualen Berufsausbildung.

Ungeklart ist tiberdies, welche nachhaltigen Verdnderungen EQR und NQR a) insgesamt (eu-
ropdische Bildungslandschaft) bzw. b) im Besonderen (»Binnen-Bildungslandschaften« der
einzelnen Mitgliedstaaten) einleiten werden und ob diese allein ausreichen, die Qualitdt von Bil-
dung zu heben oder — im Sinne der Lernergebnisorientierung — eine gebildetere Gesellschaft
mit besseren Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen zu schaffen. Denn so sehr eine Auf-

25 Fahle, K./Hanf, G. 2006.
26 Vgl. Klein, B./Kiihnlein, G. 2006, Seite 4f.
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bruchstimmung im Bildungsbereich gut tut, so sehr sollte ein kritisches Bewusstsein dafiir vor-
handen sein, dass eine Aufwertung von Bildung in der EU (Ziel: »Wettbewerbsfahigster und
dynamischster wissensbasierter Wirtschaftsraum der Welt«) nicht nur im Kontext der Uber-
windung von Ubersetzungsproblemen zu sehen ist, sondern immer auch nach der Steigerung
der Qualitit von und Verbesserung des Zuganges zu Bildung verlangt. Je nachdem, welche Be-
reitschaft Politik und Gesellschaft zeigen, Ressourcen aufzuwenden, Strukturen zu verdndern
und Bediirfnisse von Menschen zu beriicksichtigen, werden EQR und NQR ihren {ibergeord-
neten Zielen gerecht werden oder nicht. Da schon in der Osterreichischen Auftaktkonferenz
zum NQR (11. April 2007) angemerkt wurde, dass sich die Arbeit zunichst auf die formalen
Bildungswege als den »leichteren« Teil konzentrieren wird, bleibt zu hoffen, dass Verant-
wortliche im Bildungsbereich und politischen System nicht kiinftig auch die »Leichten Wege«
wihlen.
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Dass soziale Kompetenzen fiur die Lebensbewaltigung allgemein und speziell fur die
Berufsausubung relevant sind, dartber sind sich Expertlnnen vielfach einig. Spates-
tens seit den 1980er Jahren wurde deutlich klarer, dass nicht nur die formale Ausbil-
dung fur den beruflichen Erfolg wesentlich ist, sondern in weiterer Folge insbesonde-
re das berufliche Erfahrungswissen, welches fachliche mit sozialen Kompetenzen
verbindet, eine maRgebliche Rolle spielt. Unklar ist vielfach noch, an welchen »Orten«
(Schule, Universitat, Familie, Privatleben, Arbeitsplatz etc.) und v.a. wie soziale Kom-
petenzen erworben werden (sollen). Die aktuelle Diskussion dreht sich zusatzlich um
die Frage, wie diese vielfach informell erworbenen Kompetenzen gemessen und an-
erkannt werden kénnen. Last but not least ist auch von Interesse, wie intensiv und
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