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Vorwort

Das niedersachsische Verbundprojekt ,Kompetenzentwicklung von Gesundheitsfachpersonal im Kontext
des Lebenslangen Lernens (KeGL)‘ ist Teil der von Bund und Landern im Jahr 2008 gestarteten Qualifizie-
rungsinitiative ,Aufstieg durch Bildung”. Dabei geht es um die Erhéhung von Bildungschancen fir alle
Biirgerinnen und Biirger. Ein wesentliches Element ist die Offnung der Hochschulen fiir nicht traditionelle
Zielgruppen, wie etwa Berufstatige, Personen mit Familienpflichten, Berufsriickkehrer*innen und beruf-
lich Qualifizierte, auch ohne formale Hochschulzugangsberechtigung. Das Projekt KeGL zielt im Speziellen
darauf ab, bedarfsgerechte und modularisierte Zertifikatsangebote zur kompetenzorientierten Weiter-
bildung von Gesundheitsfachpersonal zu erforschen, zu entwickeln, pilothaft zu erproben und in das An-
gebot der Hochschulen zu integrieren.

Seitens der KeGL-Projektpartner*innen aus den fiinf beteiligten niedersachsischen Hochschulen wurde
angesichts differierender professionsspezifischer Zugdange die Entwicklung eines gemeinsamen Ver-
standnisses grundlegend relevanter Begriffe von vornherein als essenziell eingeschatzt. Das hiermit vor-
liegende Begriffsinventar des KeGL-Verbundes wurde im Rahmen eines iterativen Verfahrens durch eine
hochschullibergreifend besetzte Arbeitsgruppe entwickelt. Es stellt das vorldufige Ergebnis detaillierter
Recherche-, Klassifizierungs-, Diskussions- und Abstimmungsprozesse dar. Dabei wurde ein Teil der Be-
griffsklarungen vollumfanglich der einschlagigen Literatur entnommen, wahrend ein anderer im ver-
bundprojektspezifischen Kontext neu entwickelt wurde. In Teilen wird eine Weiterentwicklung bzw. An-
passung vor dem Hintergrund kiinftiger Projekterkenntnisse moglich bzw. erforderlich sein.

Ein besonderer Dank gilt den Mitgliedern der Arbeitsgruppe:

Dr. Tobias Hucker, Stefanie Kortekamp, M.A., Dipl.-Soz.geront. Gerold Niemeyer, Dipl.-Betr. (FH) Heike
Thiele, Dr. Karin von Modller, Uta Weidlich-Wichmann, M.A. und Nadine Glade, M.A.

sowie den weiteren an der Erarbeitung dieses Begriffsinventars beteiligten Kolleg*innen:

Prof. Dr. Birgit Babitsch, Julia Biedendieck, B.A., Prof. Dr. Andrea Braun von Reinersdorff, Dr. Sarah Dan-
gendorf, Sebastian Flottmann, M.Sc., Anja Gieseking, M.A., Markus Haar, Ass.-Jur., Tobias Immenroth,
M.A., Simone Rechenbach, M.A,, Dipl.-Soz.wiss. Sandra Schaffrin, Jana Tessmer, M.A., Prof. Dr. Michael
Wittland und Alexander Karsten Wolf, MBA.

Wolfsburg, im Mai 2018

Prof. Dr. Ludger Batzdorfer
Verbundleitung im Projekt KeGL



Differenzierungen des Kompetenzbegriffs

Kompetenz

Im Kontext des Deutschen Qualifikationsrahmens fiir Lebenslanges Lernen (DQR) erlangt der Kompe-
tenzbegriff eine zentrale Stellung. Er bezeichnet demnach “die Fahigkeit und Bereitschaft des Einzelnen,
Kenntnisse und Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodische Fahigkeiten zu nutzen und sich
durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten” (BLK-DQR, 2013, S. 45). Dieses Be-
griffsverstandnis konkretisiert vor dem Hintergrund nationaler Besonderheiten des Qualifikationssystems
den Européischen Qualifikationsrahmen (EQR), nach dem Kompetenz iibergreifend als ,Ubernahme von
Verantwortung und Selbstandigkeit” verstanden wird (BLK-DQR, 2013, S. 12ff.). Der Kompetenzbegriff
des DQR reprasentiert eine ,,umfassende Handlungskompetenz” (BLK-DQR, 2013, S. 45) und bezieht da-
mit die im Berufsbildungskontext KMK-seitig als besonders relevant eingeschatzte Handlungskompetenz
ein, welche dort ,als die Bereitschaft und Befdhigung des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftli-
chen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu
verhalten” (KMK, 2011, S. 15) verstanden wird und sich ,in den Dimensionen von Fachkompetenz,
Selbstkompetenz und Sozialkompetenz” (ebd.) entfalten soll.

Der im Kontext des Bologna-Prozesses entwickelte Qualifikationsrahmen fir deutsche Hochschulab-
schliisse (HQR) beriicksichtigt den Kompetenzbegriff in Kompatibilitat zum Qualifikationsrahmen fiir den
Europdischen Hochschulraum und ist als solcher Bestandteil des Deutschen Qualifikationsrahmens fir
Lebenslanges Lernen (DQR) (KMK, 2017, S. 1). Dabei unterscheidet der HQR die ,,generische Kompetenz-
entwicklung”, die als ,Fahigkeit zu reflexivem/innovativem Handeln” verstanden wird, von der ,,doma-
nenspezifischen Kompetenzentwicklung®, die ,die Befdhigung zur Wissensgenerierung/Innovation mit
wissenschaftlichen Methoden” bezeichnet (ebd., S. 3), und differenziert insofern eine unter Berlcksichti-
gung wissenschaftlicher Erkenntnisse erfolgende ,reflexive Wissensanwendung von der mit wissen-
schaftlichen Methoden realisierten , kritischen Wissensgenerierung” (ebd.).

Innerhalb des gegenwartigen wissenschaftlichen Diskurses wird teils vor einem inflationdaren Gebrauch
des Kompetenz-Begriffs gewarnt (Weinert, 2001, S. 45). Allerdings lassen sich allgemeingiiltige Aspekte
des Begriffs in Form des Wissens, der Angemessenheit bzw. der Sozialitdt und der Subjektivitdat von Kom-
petenz (Knoblauch, 2010, S. 238), der Vorstellung von Kompetenz als Handlungsvoraussetzung (Kaufhold,
2006, S. 22) sowie der Reflexivitdit kompetenten Wissens (Treptow, 2014, S. 32; Moch, 2014, S. 108)
identifizieren. Dass der Aspekt der Angemessenheit bzw. Sozialitdt des Wissens zu diesen allgemeingulti-
gen Aspekten zu zdhlen ist, zeigt sich etwa daran, dass ,kompetent zu sein“ nicht schon bedeutet, die Ei-
genschaft zu haben, sich irgendein Wissen irgendwie angeeignet zu haben, sondern dass kompetentes
Wissen nur ein solches ist, das sowohl hinsichtlich seines Inhaltes als auch der Form seiner Aneignung
nach als ein ,,gemeinhin akzeptiertes” bzw. ,glltiges” Wissen aufgefasst wird.

Damit enthalt der Begriff der Kompetenz immer auch eine normative’ Form der sozialen Zuschreibung,
die insbesondere hochschulisch erworbene, aber auch jede Form institutionell-organisiert erworbener

Yim Kompetenzbegriff des DQR spiegelt sich ein weitreichendes Verstandnis des normativen Aspektes, nach dem ,kompetent
sein” individuelles und sozial verantwortliches Handeln beinhaltet (s. 0.). Die Auffassung, nach der der Kompetenzbegriff we-
sentlich durch normative Vorstellungen vermittelt ist, ist nicht unproblematisch. Sie erscheint vor dem Hintergrund einer Ausdif-
ferenzierung von Normativitat und Wissen, wie sie fir moderne Gesellschaften charakteristisch ist, mehr als eine moralische
Forderung denn als ein realer Befund.



bzw. zertifizierter Kompetenzen privilegiert. Hieraus erschliet sich auch die unterschiedliche Akzeptanz
hochschulisch erworbener gegeniber nicht-hochschulisch erworbener Kompetenzen sowie die unter-
schiedliche Akzeptanz formal, d.h. in zertifizierter und institutionell-organisierter Weise erworbener
Kompetenzen, gegeniiber non-formal, d.h. institutionell-organisiert, erworbenen und informell, d.h. in-
dividuell-organisiert, erworbenen Kompetenzen. Fiir die gegenwartige Diskussion um die Anerkennung
dieser Kompetenzen im Rahmen hochschulischer Studiengange sind diese Akzeptanzdivergenzen charak-
teristisch und gleichzeitig problematisch.

Ein Ansatz zur Uberwindung der unterschiedlichen Akzeptanzniveaus nach MaRgabe der Aneignungs-
form liegt jedoch schon im Begriff der Kompetenz selbst, der nicht nur Handlungskompetenz, sondern
auch Reflexionskompetenz impliziert, begriindet. Kompetenzen entwickeln sich namlich nicht nur in kon-
kreter Praxis, sondern setzen, insofern sie auf einen von jeder konkreten Situation losgelésten Wissens-
bestand abzielen, ein reflexives Verhaltnis zur Praxis voraus (Treptow, 2014, S. 32). Kompetenz erscheint
vor diesem Hintergrund daher sowohl als Wirkung als auch als Ursache von Handlung, und daher kann
es, solange Handlungs- und Reflexionskompetenz vorliegen, auf die Art der Aneignung nicht mehr an-
kommen. Die Vorstellung von der Subjektivitat von Kompetenz bedeutet, dass kompetentes Wissen als
ein Vermogen des Subjekts aufgefasst wird, und trifft sich mit der Vorstellung von Kompetenz als Hand-
lungsvoraussetzung im Sinne einer Fahigkeit zur Bewaltigung von Handlungssituationen, als dass ein am
Subjekt ansetzender Zugang zum Begriff der Kompetenz diese als eine ,,im Handeln aktualisierbare per-
sonliche Handlungsdisposition” (Bernien, 1997, S. 29) bestimmt. Kompetenz beschreibt nach diesem An-
satz die Einheit von Handlungspotential und Handlungsrealisierung und grenzt sich insofern ab vom lin-
guistischen Ansatz Chomsky‘s der analytisch strikt zwischen Kompetenz als Potential in Form grammati-
schen Wissens und Performanz als der Aktualisierung dieses Wissens unterschieden hat (Chomsky, 1981,
S. 281). Dabei erscheint es jedoch unerheblich, welchem Ansatz hierbei gefolgt wird, solange die Tren-
nung von Potentialitdt und Aktualisierung bei der empirischen Erfassung und Bewertung von Kompetenz
mitgedacht wird. Nach diesem Verstandnis lassen Kompetenzen sich nicht direkt messen, erschlieRbar
und evaluierbar sind lediglich ihre Realisierungen.

Kompetenzbereiche

Bambeck (2007, S. 4) verweist auf eine synonyme Verwendung der Begriffe Kompetenzklassen, -cluster
bzw. Kompetenzkomponenten/-dimensionen und -bereiche und verwendet tbergreifend den Terminus
Kompetenzen héherer Ordnung. Erpenbeck & von Rosenstiel favorisieren in diesem Zusammenhang den
Begriff der Kompetenzklassen (Erpenbeck & von Rosenstiel, 2007, S. XXIll). Ubereinstimmend werden die
folgenden vier Kompetenzbereiche als besonders wichtig differenziert:

Personale Kompetenzen:
»Als die Dispositionen einer Person, reflexiv selbstorganisiert zu handeln, d.h. sich selbst einzuschat-
zen, produktive Einstellungen, Werthaltungen, Motive und Selbstbilder zu entwickeln, eigene Bega-
bungen, Motivationen, Leistungsvorsatze zu entfalten und sich im Rahmen der Arbeit und aulRerhalb
kreativ zu entwickeln und zu lernen” (Erpenbeck & von Rosenstiel, 2007, S. XXIV).

Aktivitdts- und umsetzungsorientierte Kompetenzen:



»Als die Dispositionen einer Person, aktiv und gesamtheitlich selbstorganisiert zu handeln und dieses
Handeln auf die Umsetzung von Absichten, Vorhaben und Planen zu richten — entweder fir sich selbst
oder auch fiir andere und mit anderen, im Team, im Unternehmen, in der Organisation. Diese Disposi-
tionen erfassen damit das Vermogen, die eigenen Emotionen, Fahigkeiten und Erfahrungen und alle
anderen Kompetenzen — personale, fachlich-methodische und sozial-kommunikative — in die eigenen
Willensantriebe zu integrieren und Handlungen erfolgreich zu realisieren” (Erpenbeck & von Rosen-
stiel, 2007, S. XXIV).

Fachlich-methodische Kompetenzen
»Als die Dispositionen einer Person, bei der Lésung von sachlich-gegenstandlichen Problemen geistig
und physisch selbstorganisiert zu handeln, d.h. mit fachlichen und instrumentellen Kenntnissen, Fer-
tigkeiten und Fahigkeiten kreativ Probleme zu I6sen, Wissen sinnorientiert einzuordnen und zu be-
werten; das schlie8t Dispositionen ein, Tatigkeiten, Aufgaben und Losungen methodisch selbstorgani-
siert zu gestalten, sowie die Methoden selbst kreativ weiterzuentwickeln” (Erpenbeck & von Rosen-
stiel, 2007, S. XXIV).

Sozial-kommunikative Kompetenzen
»Als die Dispositionen, kommunikativ und kooperativ selbstorganisiert zu handeln, d.h. sich mit ande-
ren kreativ auseinander- und zusammenzusetzen, sich gruppen- und beziehungsorientiert zu verhal-
ten, und neue Pléne, Aufgaben und Ziele zu entwickeln“ (Erpenbeck & von Rosenstiel, 2007, S. XXIV).

Der Deutsche Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen (DQR) entwickelt wiederum unter weitge-
hender Verwendung der genannten zentralen Begriffe eine Matrix zur Operationalisierung des Kompe-
tenzbegriffes auf drei Ebenen (vgl. Abb. 1). Auf der ersten Ebene werden die Bereiche Fachkompetenz
und Personale Kompetenz unterschieden. Fachkompetenz bezeichnet hier ,die Fahigkeit und Bereit-
schaft, Aufgaben- und Problemstellungen eigenstdndig, fachlich angemessen, methodengeleitet zu bear-
beiten und das Ergebnis zu beurteilen” (BLK-DQR, 2013, S. 14), wahrend der Begriff Personale Kompetenz
(auch Humankompetenz) fiir ,die Fahigkeit und Bereitschaft, sich weiterzuentwickeln und das eigene Le-
ben eigenstdndig und verantwortlich im jeweiligen sozialen, kulturellen bzw. beruflichen Kontext zu ge-
stalten” (BLK-DQR, 2013, S. 14) verwendet wird.

Auf der zweiten Ebene werden wiederum jeweils zwei Kategorien zugeordnet. Eine weitere Differenzie-
rung erfolgt auf der dritten Ebene jeweils anhand verschiedener Subkategorien (BLK-DQR, 2013, S. 14).
Im Bereich der Fachkompetenz differenziert der DQR die Kategorien Wissen und Fertigkeiten. Dabei be-
zeichnet der Begriff Wissen ,, die Gesamtheit der Fakten, Grundsatze, Theorien und Praxis in einem Lern-
oder Arbeitsbereich als Ergebnis von Lernen und Verstehen” und wird synonym zum Begriff , Kenntnisse”
verwendet (BLK-DQR, 2013, S. 14). Zur weiteren Differenzierung des Wissens sind die Subkategorien Tie-
fe und Breite vorgesehen, wobei Tiefe ,,den Grad der Durchdringung eines Bereiches des allgemeinen,
beruflichen oder wissenschaftlichen Wissens” (BLK-DQR, 2013, S. 47) meint und Breite ,sich auf die An-
zahl von Bereichen des allgemeinen, beruflichen oder wissenschaftlichen Wissens” (BLK-DQR, 2013, S.
43) bezieht.

Mit dem Begriff Fertigkeiten wird im DQR ,,die Fahigkeit, Wissen anzuwenden und Know-how einzuset-
zen, um Aufgaben auszufihren und Probleme zu I6sen” bezeichnet (BLK-DQR, 2013, S. 43). In Analogie
zum Europaischen Qualifikationsrahmen (EQR) werden hier kognitive Fertigkeiten (logisches, intuitives
und kreatives Denken) und praktische Fertigkeiten (Geschicklichkeit und Verwendung von Methoden,
Materialien, Werkzeugen und Instrumenten)” (BLK-DQR, 2013, S. 43) unterschieden. Zur weiteren Diffe-



renzierung sind die Subkategorien Instrumentelle Fertigkeiten, Systemische Fertigkeiten und Beurtei-
lungsféihigkeit zugeordnet. Bei den Instrumentellen (bzw. Instrumentalen) Fertigkeiten handelt es sich um
,Fertigkeiten der Anwendung, sei es von Ideen, Theorien, Methoden oder Hilfsmitteln, Technologien und
Geraten” (BLK-DQR, 2013, S. 45). Systemische Fertigkeiten fokussieren ,die Generierung von Neuem”
(BLK-DQR, 2013, S. 47), ,setzen instrumentale Fertigkeiten voraus und erfordern die Einschatzung von
und den addquaten Umgang mit komplexen Zusammenhangen” (BLK-DQR, 2013, S. 47). Beurteilungsfd-
higkeit bezeichnet ,die Fahigkeit, Lern- oder Arbeitsprozesse und ihre Ergebnisse mit relevanten Mal3-
staben zu vergleichen und auf dieser Grundlage zu bewerten” (BLK-DQR, 2013, S. 43).
Niveauindikator

Der Niveauindikator charaktenisiert zusammenfassend die Anforderungsstruktur in emnem Lem- oder Arbeitsbe-
reich, in einem wissenschaftlichen Fach oder beruflichen Tatigkeitsfeld.

Fachkompetenz

Fachkompetenz umfasst Wissen und Fertigkeiten. Sie
ist die Fahigkeit und Bereitschaft, Aufgaben und Prob-
lemstellungen eigenstindig, fachlich angemessen. me-
thodengeleitet zu bearbetten und das Ergebnis zu beur-
tellen.

Personale Kompetenz

Personale Kompetenz — auch Persona-
le/Humankompetenz — umfasst Sozialkompetenz und
Selbstindigheit. Sie bezeichnet die Fihigkeit und Be-
reitschaft. sich weiterzuentwickeln und das eigene Le-
ben eigenstindig und verantwortlich 1m jeweiligen sozi-
alen, kulturellen bzw. beruflichen Kontext zu gestalten.

Wissen

Wissen bezeichnet die
Gesamtheit der Fakten,
Grundsitze, Theorien und
Praxis in einem Lern- oder
Arbeitsbereich als Exgeb-
nis von Lernen und Ver-
stehen. Der Begriff Wissen
wird synonym zu , Kennt-
nisse” verwendet.

Fertigkeiten

Fertigkeiten bezeichnen
die Fahigkeit. Wissen an-
zuwenden und Know-how
einzusetzen, um Aufgaben
auszufithren und Probleme
zu 16sen. Wie im Europai-
schen Qualifikationsrah-
men werden Fertigkeiten
als kognitive Fertigkeiten
(logisches, intuitives und

Sozialkompetenz

Sozialkompetenz be-
zeichnet die Fihigkeit und
Bereitschaft, zielonientiert
mit anderen zusammenzu-
arbeiten, ihre Interessen
und sozialen Situationen
zu erfassen, sich mut ithnen
rational und verantwor-
tungsbewusst auseinander-
zusetzen und zu verstindi-

Selbstindigkeit

Selbstindigkeit bezeich-
net die Fahigkeit und Be-
reitschaft, eigenstindig
und verantwortlich zu
handeln. eigenes und das
Handeln anderer zu reflek-
tieren und die eigene
Handlungsfihigkeit wei-
terzuentwickeln

kreatives Denken) und als  gen sowie die Arbeits- und
praktische Fertigkeiten Lebenswelt nutzugestalten
(Geschicklichkeit und

Verwendung von Metho-
den, Materialien, Werk-
zeugen und Instrumenten)
beschrieben.

Differenziert nach den Subkategorien...

+ Tiefe s Instrumentelle Fertig-  Team-/ Fihrungsfihig- e Eigenstandigkeit/
* Breite keiten keit Verantwortung
e systemische Fertigkei- < Mitgestaltung o Reflexivitit
ten + Kommunikation e Lernkompetenz

* Beurteilungsfihigkeit

Abb. 1: Struktur der DQR-Niveaus (Grundlage: DQR-Dokument 2011) (BLK-DQR, 2013, S. 14)

Im Bereich der Personalen Kompetenz werden die beiden Kategorien Sozialkompetenz und Selbstdindig-
keit differenziert. Dabei bezeichnet der Begriff Sozialkompetenz ,,die Fahigkeit und Bereitschaft, zielori-
entiert mit anderen zusammenzuarbeiten, ihre Interessen und sozialen Situationen zu erfassen, sich mit
ihnen rational und verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen und zu verstandigen sowie die Arbeits-
und Lebenswelt mitzugestalten” (BLK-DQR, 2013, S. 43). Zur weiteren Differenzierung der Sozialkompe-
tenz sind die Subkategorien Team-/Fiihrungsféhigkeit, Mitgestaltung und Kommunikation vorgesehen.
Unter Teamféhigkeit wird dabei , die Fahigkeit, innerhalb einer Gruppe zur Erreichung von Zielen zu ko-
operieren” (BLK-DQR, 2013, S. 47) verstanden, wahrend Fiihrungsféhigkeit , die Fahigkeit, in einer Grup-
pe oder Organisation auf zielfihrende und konstruktive Weise steuernd und richtungsweisend auf das
Verhalten anderer Menschen einzuwirken” (BLK-DQR, 2013, S. 44) meint. Mitgestaltung bezeichnet ,die
Fahigkeit, sich konstruktiv in die Weiterentwicklung der Umfeldbedingungen in einem Lern- oder Ar-
beitsbereich einzubringen” (BLK-DQR, 2013, S. 46) und Kommunikation ,den verstandigungsorientierten
Austausch von Informationen zwischen Personen, in Gruppen und Organisationen” (BLK-DQR, 2013, S.
45).



Der Begriff Selbstdndigkeit bezeichnet im DQR ,,die Fahigkeit und Bereitschaft, eigenstandig und verant-
wortlich zu handeln, eigenes und das Handeln anderer zu reflektieren und die eigene Handlungsfahigkeit
weiterzuentwickeln” (BLK-DQR, 2013, S. 14). Zur weiteren Differenzierung des Selbstandigkeitsbegriffes
sind die Subkategorien Eigensténdigkeit / Verantwortung, Reflexivitét und Lernkompetenz vorgesehen.
Dabei bezeichnet Eigenstdndigkeit ,die Fahigkeit und das Bestreben, in unterschiedlichen Situationen
angemessene Entscheidungen zu treffen und ohne fremde Hilfe zu handeln” (BLK-DQR, 2013, S. 43) und
Verantwortung ,,die Fahigkeit und Bereitschaft, selbstgesteuert zur Gestaltung von Prozessen, unter Ein-
beziehung der moglichen Folgen, beizutragen” (BLK-DQR, 2013, S. 47). Reflexivitdt ermoglicht es, ,mit
Veranderungen umzugehen, aus Erfahrungen zu lernen und kritisch zu denken und zu handeln” (BLK-
DQR, 2013, S. 47), wahrend mit dem Begriff Lernkompetenz ,die Fahigkeit, sich ein realistisches Bild vom
Stand der eigenen Kompetenzentwicklung zu machen und diese durch angemessene Schritte weiter vo-
ranzutreiben” (BLK-DQR, 2013, S. 46), bezeichnet wird.

Der Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse (HQR) betrachtet den Kompetenzerwerb
sowie die Kompetenzentwicklung im Lichte einer ,akademischen Professionalitat” (KMK 2017, S. 4) und
knlipft diese ausdricklich ,an ,forschendes Lernen”, das hier als wissenschaftlich, forschungsmetho-
disch, disziplindr und weitgehend selbstgesteuert verstanden wird” (KMK 2017, S. 3) an. Vor diesem Hin-
tergrund differenziert der HQR die Hauptkategorien a) Wissen und Verstehen, b) Einsatz, Anwendung und
Erzeugung von Wissen, c) Kommunikation und Kooperation sowie d) Wissenschaftliches Selbstverstidndnis
/ Professionalitit.” Fur die Hauptkategorie a) erfolgt eine Operationalisierung auf die Unterkategorien
Wissensverbreiterung, Wissensvertiefung und Wissensversténdnis, wahrend fir die Hauptkategorie b) ei-
ne Untergliederung auf die Bereiche Nutzung und Transfer sowie Wissenschaftliche Innovation vorge-
nommen wird. In den Hauptkategorien c) und d) erfolgt keine weitere Unterdifferenzierung. Mit der Er-
lauterung der Kategorien erfolgt getrennt fiir jede Niveaustufe die Darlegung wissenschaftsorientierter
Kompetenzprofile der Absolvent*innen entsprechender Studienangebote. Auf eine weitergehende Defi-
nition einzelner Begrifflichkeiten wird verzichtet.

Kompetenzbeurteilung

Im Zuge einer Kompetenzbeurteilung erfolgt eine Uberpriifung des Ausprigungsgrades vorhandener
Kompetenzen (Performance) anhand von Kriterien. Ein Beispiel ware die Beurteilung der Kompetenzen
gemald festgelegter Kriterien als Basis flir die Anerkennung und Anrechnung von Kompetenzen auf ein
Hochschulstudium.

Kompetenzentwicklung

Tenorth & Tippelt beschreiben Kompetenzentwicklung als die ,Veranderung des individuellen Kompe-
tenzgefliges im biografischen Verlauf”. Kompetenzentwicklung als lebenslanger Prozess wirkt ,auf alle

’ Die Anschlussfahigkeit zu den DQR-Bereichen Fachkompetenz (fur a und b) und Personale Kompetenz (fir c und d) wird
dargelegt.

10



Bereiche bzw. Dimensionen bzw. Domanen von Kompetenzen” und kann mittels ,Kompetenzbiografien
methodisch erfasst werden” (Tenorth & Tippelt, 2007, S. 415).

Kompetenzfelder

Die Blindelung einzelner - erworbener bzw. noch zu erwerbender - Kompetenzen, die fiir die Bewalti-
gung bestimmter Handlungssituationen erforderlich sind, bilden ein Kompetenzfeld. Fir verschiedene
Berufe/Fachbereiche kénnen gemeinsame Kompetenzen bzw. Kompetenzfelder von Bedeutung sein, die
sich jedoch hinsichtlich der Kompetenzgrade (der Auspragung oder Kompetenztiefe innerhalb eines
Kompetenzfeldes) unterscheiden kénnen (Biber, Hartmann, Poch & Schirmer, 2011, S. 302ff.).

Kompetenzliicke

Eine Kompetenzliicke beschreibt den Bedarf an weiteren Kompetenzen, der aus dem Abgleich von den
Kompetenzen, lber die eine Person zu einem bestimmten Zeitpunkt verfiigt (Ist-Kompetenzen), mit den
gegenwartig bzw. zukilnftig z.B. fur berufliche Anforderungen erforderlichen Kompetenzen (Soll-
Kompetenzen) resultiert. Insofern bezeichnet die Kompetenzliicke eine mangelnde Kompetenzpassung.

Kompetenzmatrix

In einer Kompetenzmatrix lassen sich die Ergebnisse eines Soll-Ist-Abgleichs von Kompetenzen anschau-
lich zusammenfassen. Beispielsweise kdnnen die formale Qualifikation und die Kompetenzen fir jede/n
einzelne/n Mitarbeiter/in flr einzelne Arbeitsprozessabschnitte dargestellt werden. Anhand einer Kom-
petenzmatrix kdnnen vorliegende Wissensbestinde/Kompetenzen dokumentiert, betriebliche Anforde-
rungen und vorhandene Kompetenzen abgeglichen, eine Grundlage fiir Wissenstransfer, Sicherung von
Wissen geschaffen oder eine adaquate Prozess- und Einsatzplanung unterstiitzt werden (Tredop, 2013, S.
2).

Kompetenzniveau

Der Begriff Kompetenzniveau beschreibt Abstufungen des Wissens, des Verstehens und des Kénnens in
verschiedenen Dimensionen, insbesondere in der fachlichen, methodischen und sozialen bzw. ethischen
Dimension und wird in unterschiedlichen Qualifikationsrahmen, so auch im EQR, DQR und im HQR (s. Be-
griff Qualifikationsrahmen), jeweils mit eigenen Akzentuierungen und z.T. abweichendem Begriffsver-

standnis verwendet. Der DQR und der EQR, welcher als Ubersetzungsinstrument fungiert, um die natio-
nalen Qualifikationsbegriffe des DQR europaweit verstandlich zu machen (vgl. BMBF, o.J.e), operieren
mit acht Referenzniveaus - im Gegensatz zum HQR, der lediglich drei Niveaustufen darlegt. Dieser Unter-
schied ergibt sich daraus, dass der HQR mit den Niveaustufen , Bachelor”, ,Master” und ,Promotion“ nur
hinsichtlich der hochschulischen Aneignung von Kompetenzen differenziert, wohingegen der DQR und
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der EQR die Kompetenzaneignung innerhalb virtuell aller zumindest strukturierten Lern- und Arbeitsbe-
reiche im Blick hat.

Anders als der DQR und der HQR, die ,Kompetenz” allgemein als Oberbegriff kognitiver, affektiver, d. h.
sozialer bzw. ethischer und sensomotorischer Fahigkeiten eines Individuums, verwenden, operiert der
EQR mit den Grundkategorien ,Wissen®, , Fertigkeiten” und , Kompetenz” und versteht ,Kompetenz“
hierbei - eher den sozialen bzw. ethischen Aspekt hervorhebend - im Sinne der Ubernahme von Verant-
wortung und Selbstandigkeit.

Der HQR verwendet den Kompetenzbegriff in Anlehnung an die Dublin-Deskriptoren bzw. das Tuning-
Projekt (vgl. KMK, 2005) in einem breiteren Sinne gleichsam als Synonym fir den Begriff ,,Kompetenzni-
veau” zur Beschreibung von Abstufungen von Fahigkeiten oder Fertigkeiten (vgl. JQI, 2004) bzw. versteht
hierunter eine Synthese aus Wissen, Verstehen, Fahigkeiten sowie Fertigkeiten sowohl kognitiver, funk-
tionaler, personaler als auch ethischer Natur (vgl. Tuning-Project, 2006). Dieses trifft sich mit dem Kom-
petenzverstandnis des DQR insofern, als dass auch nach diesem eine Kompetenz , die Fahigkeit und Be-
reitschaft des Einzelnen [bezeichnet,] Kenntnisse und Fertigkeiten sowie persdnliche, soziale und metho-
dische Fahigkeiten zu nutzen und sich durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhal-
ten” (BLK-DQR, 2013, S. 45). Kompetenz wird daher als ,,umfassende Handlungskompetenz” (BLK-DQR,
2013, S. 45) verstanden. Im Wesentlichen geteilt wird dies Verstandnis auch von der Hochschulrektoren-
konferenz (HRK), die Kompetenz als ,Befdhigung [versteht], in bestimmten Anforderungsbereichen an-
gemessen, verantwortlich und erfolgreich zu handeln (HRK, 2015, S. 2), denn hierin spiegelt sich sowohl
der kognitive als auch der affektive Aspekt von Kompetenz wieder. Im HQR und im DQR ist mit der Diffe-
renzierung der Kompetenzniveaus die Abstufung dieser Fertig- und Fahigkeiten, wie sie am Ende des je-
weiligen Ausbildungs- oder Bildungsabschnitts vorliegen sollten, gemeint.

Kompetenzpassung

Der Begriff der Kompetenzpassung fokussiert den Abgleich von Ist- und Sollkompetenzen. Dabei be-
zeichnen die Ist-Kompetenzen die Kompetenzen, lber die eine Person zu einem bestimmten Zeitpunkt
verflgt.

Eine Kompetenzpassung liegt vor, wenn diese bzw. solche Kompetenzen, die die Person noch entwickeln
kann, passgenau mit den aktuell oder zukinftig fiir eine berufliche Anforderung oder Rolle erforderlichen
Kompetenzen (Soll-Kompetenzen) libereinstimmen.

Im Kontext von Anrechnungsverfahren bezieht sich der Begriff der Kompetenzpassung auf den im Zuge
der Verifizierung von Anrechnungsmoglichkeiten relevanten Abgleich der Ist- und Sollkompetenzen im
Hinblick auf die Lernergebnisse eines zu betrachtenden akademischen Weiterbildungsformates.

Kompetenzprofil

Ein Kompetenzprofil umschreibt einerseits vorhandene Kompetenzen und deren Auspragung, d.h. wel-
che Kompetenzen in welcher Auspragung (z.B. auf einer Skala von weniger ausgepragt bis (ibermaRig
ausgepragt) bei einem Individuum vorhanden sind. Kompetenzprofile konnen durch Selbst- und Frem-
deinschatzung abgeglichen werden (Erpenbeck, 2012, S. 156ff.). Mit dem Begriff Kompetenzprofil wer-
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den andererseits auch diejenigen Kompetenzen beschrieben, die ,in einem spezifischen Handlungsfeld
notwendig sind, um aktuelle Situationen bewaltigen zu kénnen” (Nauerth & Walkenhorst, 2009, S. 15).
Solche Kompetenzprofile kdnnen bei der Entwicklung von Curricula oder der Beschreibung von Stellen-
profilen eingesetzt werden (Nauerth & Walkenhorst, 2009, S. 15).

Methodenkompetenz

Im Deutschen Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen (DQR) wird mit dem Begriff Metho-
denkompetenz ,die Fahigkeit, an Regeln orientiert zu handeln” (BLK-DQR, 2013, S. 46) bezeichnet. Dies
impliziere ,die reflektierte Auswahl und Entwicklung von Methoden” (BLK-DQR, 2013, S. 46). Im DQR
wird Methodenkompetenz als immanenter Bestandteil der Uibergeordneten Fachkompetenz und Perso-
nalen Kompetenz verstanden. Methodenkompetenz gilt insofern als ,,Querschnittskompetenz und wird
im Rahmen der DQR-Systematik nicht gesondert erwahnt (BLK-DQR, 2013, S. 23).

In der urspriinglichen Version des Qualifikationsrahmens fiir deutsche Hochschulabschliisse (HQR) (KMK
2005) ist der Begriff der Methodenkompetenz der mit dem eingeklammerten Ergdnzungsbegriff , Wis-
senserschlieBung” versehenen Kategorie , Konnen” zugeordnet. Diese umfasse ,die Kompetenzen, die
einen Absolventen dazu befdhigen, Wissen anzuwenden (Methodenkompetenz), und einen Wissens-
transfer zu leisten” (KMK, 2005, S. 5). In der Uiberarbeiteten Fassung des HQR (KMK 2017) findet der Be-
griff der Methodenkompetenz keine explizite Verwendung. Hier werden im Zuge einer verdnderten Dif-
ferenzierung die Hauptkategorien ,Wissen und Verstehen” - untergliedert in , Wissensverbreiterung”,
»Wissensvertiefung” und ,,Wissensverstandnis“ - sowie , Einsatz, Anwendung und Erzeugung von Wissen”
(KMK, 2017, S. 4 ff.; s. Begriff Kompetenzbereiche) unterschieden. Es wird davon ausgegangen, dass die

Entwicklung einer Methodenkompetenz im wissenschaftlichen Kontext in diesen Kategorien querschnitt-
lich intendiert ist.

Schliisselkompetenzen

Der Begriff Schlisselkompetenzen steht synonym , fiir besonders wichtige Kompetenzen” (Rieckmann,

2013, S. 11). Dem Verstandnis der Organisation for Economic Cooperation and Development (OECD) zu-

folge zeichnen sich Schliisselkompetenzen durch folgende Merkmale aus:

,- Sie tragen zu wertvollen Ergebnissen fir die Gesellschaft und die Menschen bei,

- sie helfen den Menschen dabei, wichtige Anforderungen unter verschiedenen Rahmenbedingungen
zu erfillen und

- sie sind nicht nur fur die Spezialisten, sondern fir alle wichtig.” (OECD, o. J., S. 6; OECD, 2002).

Schliisselkompetenzen spielen deshalb in verschiedenen Situationen eine Rolle, sind multifunktional und

fachtibergreifend (Rieckmann 2013, S. 11). Schlisselkompetenzen lassen sich verschiedenen Kompetenz-

klassen, beispielsweise den Kompetenzklassen nach Erpenbeck/von Rosenstiel (2007), die in personale,

aktivitats-und umsetzungsorientierte, fachlich-methodische und sozial-kommunikative Kompetenzen un-

terteilt sind, zuordnen (Rieckmann, 2013, S. 11; s. Begriff Kompetenzbereiche). Im Rahmen der Entwick-

lung des europdischen Referenzrahmens ,Schliisselkompetenzen fiir lebensbegleitendes Lernen” wird
2006 ein gemeinsames Verstandnis von Schliisselkompetenzen entwickelt. Die wichtigsten Ziele dieses
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Referenzrahmens sind die Ermittlung und Definition von Schliisselkompetenzen, ,die in einer Wissensge-
sellschaft fir personliche Entfaltung, aktive Biirgerschaft, sozialen Zusammenhalt und Beschéaftigungsfa-
higkeit notig sind” (Bahl, 2009, S. 33f.).

Studienkompetenz

Aus Sicht der Hochschuldidaktik und Hochschulforschung umfasst Studienkompetenz ,Fach- und Metho-
den-, Sozial- und Selbstkompetenz” sowie ,kognitive Kompetenzen, die Fahigkeit zu logischem Denken
und logischer Argumentation und zu kritischer Reflexion wissenschaftlicher Erkenntnis, die Beherrschung
wissenschaftlicher Methoden und Arbeitstechniken” als auch ,,Orientierungs-, Kommunikations- und Ko-
operationskompetenz”, die ,,Kompetenz zu einer realistischen Selbsteinschatzung und zu Selbstkritik,
von Motivation, Neugier und Lernbereitschaft” (Asdonk, 2007, S. 32f.).
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Differenzierungen des Bildungsbegriffs im Fokus indivi-
dualisierender Aspekte

Ausbildung

Eine Ausbildung hat zum Ziel, Personen (Auszubildende) zu befdhigen, das Erlernte in einer beruflichen
Tatigkeit oder einem Beruf praktisch anzuwenden. Hierzu werden den Auszubildenden auf der Grundla-
ge eines Ausbildungsplanes festgelegte Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse vermittelt. In der Regel
endet eine Ausbildung mit dem Ablegen einer Abschlusspriifung. Die Ausbildung kann durch einen Aus-
bildungsbetrieb in Zusammenarbeit mit einer Bildungseinrichtung (duale Berufsausbildung) erfolgen.

Im Kontext eines weiter gefassten Begriffsverstandnisses wird auch ein Studium an einer Universitat
oder insbesondere an einer Fachhochschule, welches nicht unbedingt auf ein klar definiertes Berufsbild
vorbereitet, als Ausbildung bezeichnet (Krems, o. J.).

Employability (Beschaftigungsfahigkeit)

Employability ist ,die Fahigkeit, fachliche, soziale und methodische Kompetenzen unter sich wandeln-
den Rahmenbedingungen zielgerichtet und eigenverantwortlich anzupassen und einzusetzen, um eine
Beschaftigung zu erlangen oder zu erhalten” (Rump & Volker, 2007, S. 6; vgl. Blancke, Roth & Schmid,
2000, S. 9).

Fortbildung

Ausgehend von § 1 Abs. 4 Berufsbildungsgesetz (BBiG) soll die berufliche Fortbildung es erméglichen,
die berufliche Handlungsfahigkeit zu erhalten und anzupassen oder zu erweitern und beruflich aufzu-
steigen. Fortbildung wird neben der Umschulung und dem Lernen am Arbeitsplatz als weiterer Bestand-
teil der beruflichen Weiterbildung verstanden, welche ,alle Angebote zur Entwicklung beruflicher Kom-
petenzen umfasst, die nach dem Abschluss einer ersten beruflichen Ausbildung in Anspruch genommen
werden” (Arnold 2010, S. 115f.).

Karriereentwicklung

»Karriereentwicklung wird als ein Prozess verstanden, in dem eine sequentielle Abfolge von beruflichen
Positionen bzw. Arbeitsplatzen stattfindet, die ein Arbeitnehmer im Laufe seines Lebens einnimmt”
(Gopfert, 2000, S. 183).

Lebenslanges Lernen

Lebenslanges Lernen ist ,alles Lernen wahrend des gesamten Lebens, das der Verbesserung von Wissen,
Qualifikationen und Kompetenzen dient und im Rahmen einer persdnlichen, birgergesellschaftlichen,
sozialen, bzw. beschaftigungsbezogenen Perspektive erfolgt” (Kommission der Europdischen Gemein-
schaften, 2001, S. 9).
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Lernformen

Hinsichtlich Art und Kontext des Kompetenzerwerbs lassen sich im Wesentlichen folgende drei Lernfor-
men unterscheiden.

Formales Lernen

»Formales Lernen bezeichnet einen Lernprozess, der in einem organisierten und strukturierten, speziell
dem Lernen dienenden Kontext stattfindet und typischerweise zum Erwerb einer Qualifikation, in der
Regel in Form eines Zeugnisses oder eines Befahigungsnachweises flihrt; hierzu gehdren Systeme der
allgemeinen Bildung, der beruflichen Erstausbildung und der Hochschulbildung.? In Deutschland wird
dem Bereich des formalen Lernens darliber hinaus auch die staatlich geregelte Aufstiegsfortbildung
zugerechnet. Sie schlieft — im Fall der bundesrechtlich geregelten Fortbildungen — Qualifikationen ein,
die Uber Lernprozesse unterschiedlicher Art (auch durch informelles Lernen) erworben werden kénnen,
deren Priifungen jedoch verbindlich geregelt sind” (BLK-DQR, 2013, S. 44).

Nicht-Formales Lernen

,Nicht-formales Lernen bezeichnet einen Lernprozess, der im Rahmen planvoller Tatigkeiten (in Bezug
auf Lernziele und Lernzeit) stattfindet und bei dem das Lernen in einer bestimmten Form unterstitzt
wird (z. B. im Rahmen eines Lehrer-Schiiler-Verhaltnisses); es kann Programme zur Vermittlung von im
Beruf bendtigten Fahigkeiten, fir die Alphabetisierung von Erwachsenen und die Grundbildung fiir
Schulabbrecher umfassen; ausgesprochen typische Beispiele fiir nicht-formales Lernen sind die innerbe-
triebliche Weiterbildung, mit der Unternehmen die Qualifizierung ihrer Mitarbeiter verbessern, etwa
im IKT-Bereich, strukturiertes Online-Lernen (z. B. durch Nutzung offener Bildungsressourcen) und Kur-
se, die Organisationen der Zivilgesellschaft fur ihre Mitglieder, ihre Zielgruppe oder die Allgemeinheit
organisieren4” (BLK-DQR, 2013, S. 46).

Informelles Lernen

»Informelles Lernen bezeichnet einen Lernprozess, der im Alltag — am Arbeitsplatz, im Familienkreis
oder in der Freizeit — stattfindet und in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder Lernférderung nicht organi-
siert oder strukturiert ist; es ist aus Sicht des Lernenden moglicherweise nicht beabsichtigt; Beispiele fir
durch informelles Lernen erzielte Lernergebnisse sind Fahigkeiten, die man sich durch Lebens- und Be-
rufserfahrung aneignet, wie die am Arbeitsplatz erworbene Fahigkeit, ein Projekt zu leiten, oder IKT-
Fertigkeiten, wahrend eines Auslandsaufenthalts erworbene Sprachkenntnisse oder interkulturelle Fa-
higkeiten, auRerhalb des Arbeitsplatzes erlangte IKT-Fertigkeiten sowie Fahigkeiten, die durch freiwilli-
ge, kulturelle oder sportliche Aktivitdaten, Jugendarbeit oder Tatigkeiten zu Hause (z. B. Kinderbetreu-
ung) erworben wurden®“ (BLK-DQR, 2013, S. 44).

Weiterbildung

»Weiterbildung ist Bestandteil des lebenslangen Lernens und kann Bildung in jeglicher Form umfassen
(d. h. allgemeine, fachliche oder berufliche Bildung, formales oder nicht formales Lernen usw.). Weiter-
bildung ist ein wesentlicher Faktor fiir die Beschaftigungsfahigkeit des Einzelnen” (Cedefop, 2008, S. 51).

3 Vgl. Empfehlung des Rates vom 20. Dezember 2012 zur Validierung nichtformalen und informellen Lernens(2012/C 398/01),
URL: http://eurlex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:C:2012:398:0001:0005:DE:PDF, S. 5.

* Ebd.

® Ebd.
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Differenzierungen des Bildungsbegriffs im Fokus institu-
tionalisierter Aspekte

Akademische Erstausbildung

Eine akademische Erstausbildung flihrt gemall § 7 Abs. 1 BAf6G lber einen Zeitraum von mindestens
drei Jahren zu einem ersten berufsqualifizierenden Hochschulabschluss. Dartiber hinaus zahlen inhaltlich
unmittelbar darauf aufbauende Studienangebote zur akademischen Erstausbildung, soweit vorher aus-
schlieBlich ein Bachelorstudiengang abgeschlossen wurde. Dies inkludiert den Erwerb eines Hochschul-
abschlusses im Rahmen eines konsekutiven Master- oder Magister- oder postgradualen Diplomstudien-
gangs (vgl. § 7 Abs. 1a BAf6G).

Anerkennung

Die Verwendung des Begriffs Anerkennung im Sinne der Prifung (aulRer-) hochschulisch erworbener
Kompetenzen und Qualifikationen auf ihre Gleichwertigkeit zu den Lernergebnissen im Studiengang
erfolgt, um eine Anrechnung auf ein Studium zu ermoéglichen. Aullerdem erfolgt die Prifung von Berufs-
abschlissen auf Einschlagigkeit in Bezug auf eine fachgebundene Hochschulzugangsberechtigung im
Rahmen der Offenen Hochschule. Weiterhin dient Anerkennung zur Feststellung und Bewertung von im
Ausland erworbenen Berufsqualifikationen zur Erleichterung des Einstiegs in das Arbeitsleben (Hanak &
Sturm 2013).

Anrechnung

»Der Begriff ,,Anrechnung” bezieht sich auf die Ersetzung von Studienanforderungen durch Lernergeb-
nissen (sic!), die auBerhalb des Hochschulbereichs ... erworben wurden. Dabei kann es sich um Kenntnis-
se und Fahigkeiten handeln, die z. B. im Rahmen einer beruflichen Ausbildung oder Weiter- und Fortbil-
dung erworben wurden, aber auch um im Rahmen von Arbeitsprozessen erworbene Kompetenzen, in-
soweit sie nach Inhalt und Niveau den Anforderungen des angestrebten Studiengangs entsprechen. Die
Anrechnung kann sich auf einzelne Veranstaltungen, Module oder Semester beziehen. Diese Studienleis-
tungen missen aufgrund der Anrechnung von der Antragstellerin oder vom Antragsteller nicht mehr
erbracht werden (KMK, 2010, S. 3)“ (Cendon et al., 2015, S. 10).

Anrechnung, pauschal

Eine pauschale Anrechnung erfolgt, wenn Absovent/innen einer Fortbildung eine bestimmte Anzahl an
Kreditpunkten angerechnet werden, ohne sich einer Einzelfallpriifung unterziehen zu missen. Dabei
Uberprifen Hochschulen und Fortbildungseinrichtungen im Vorfeld, ob und in welcher Hohe Kredit-
punkte anrechenbar sind (Miskens, 2015).

Anrechnung, individuell

Eine individuelle Anrechnung basiert auf von einzelnen Bewerber/innen vorgelegten bzw. dokumentier-
ten Kompetenznachweisen, wie z. B. berufliche Bildungsabschlisse, nicht-formale Weiterbildungszertifi-
kate oder informell erworbene Kompetenzen. Auch beim individuellen Anrechnungsverfahren werden
Lernergebnisse identifiziert, die nach Inhalt und Niveau dem Studium gleichwertig sind. Welche Teile
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des Studiums angerechnet werden kdnnen, wird somit immer im Einzelfall entschieden (Stamm-Riemer,
Loroff & Hartmann, 2011).

Anschlussfahigkeit

Anschlussfahigkeit kennzeichnet die zielorientierte, durchgangige und durchlassige Gestaltung von (Wei-
ter-)Bildungsformaten unter Beteiligung unterschiedlicher Bildungstrdager und Unternehmen (Dobischat,
Kihnlein, Rosendahl & Fischell, 2010, S. 4) und umfasst die Berlicksichtigung der fiir den Erfolg des An-
schlusses erforderlichen Kompetenzen (HRK-nexus, 2014).

Aufwartskompatibilitat

Die modulare Weiterbildungsstruktur zeichnet sich dadurch aus, dass jedes wissenschaftliche Weiterbil-
dungsangebot (z.B. Seminar, Lehrgang, Modul oder Zertifikatsprogramm) nach bestandener Leistungs-
kontrolle fiir den Einzelnen aufwartskompatibel anrechenbar ist. D.h. nach bewerteter Leistungskontrol-
le wird dem Einzelnen ein Hochschulzertifikat Gberreicht, welches sowohl die erreichten Leistungspunk-
te als auch das entsprechende DQR-Niveau bescheinigt. Somit kann die Kompetenz, die das jeweilige
Zertifikat belegt, auf ein spateres wissenschaftliches Weiterbildungsangebot oder ein Studium ange-
rechnet werden.

Ziel ist ein inhaltlich breit gestreutes Angebot an wissenschaftlicher Weiterbildung in verhaltnismaRig
kleinen Formaten, die — wie Baukastenelemente — je nach Wunsch und Ausrichtung zu Abschliissen
kombiniert werden kénnen.

So ermoglicht ein modularisierter Aufbau von wissenschaftlichen Weiterbildungsprogrammen, ein Stu-
dium auch aus mehreren Zertifikatsprogrammen baukastenartig zusammenzustellen. Erbrachte Leistun-
gen werden anerkannt und angerechnet. Der Vorteil dieses flexiblen Weiterbildungsmodels ist ein ziel-
gerichteter, individueller Kompetenzaufbau bis hin zum Studium Generale.

Ausbildungssystem

»Unter dem ,Ausbildungssystem” versteht man die Gesamtheit sdmtlicher Bildungs- und Ausbildungs-
einrichtungen, also der allgemeinbildenden Schulen, der Berufsschulen, der Fachschulen, Fachhochschu-
len, der Hochschulen, auch der Einrichtungen der Erwachsenenbildung, und so fort” (Seiffert, 2001, S.
137).

Bildungseinrichtung

,Bildungseinrichtungen sind definiert als eine Einheit, die Einzelpersonen Unterrichtsleistungen bzw.
Einzelnen und anderen Einrichtungen bildungsbezogene Dienstleistungen anbietet” (OECD, 2002, S.
404).
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»Eine Bildungseinrichtung wird als 6ffentlich eingestuft, wenn sie (1) direkt von einer Bildungsbehdorde
beaufsichtigt wird oder (2) entweder direkt von einer Regierungsbehorde oder von einem Verwaltungs-
gremium (Rat, Ausschuss usw.) beaufsichtigt und gefiihrt wird, dessen Mitglieder Gberwiegend entwe-
der von einer Behorde ernannt oder mit 6ffentlichen Wahlrecht gewahlt werden. Eine Bildungseinrich-
tung wird als privat angesehen, wenn sie von einer nichtstaatlichen Organisation (z.B. einer Kirche, Ge-
werkschaft oder einem Wirtschaftsunternehmen) beaufsichtigt und gefiihrt wird oder wenn ihr Verwal-
tungsgremium zur Mehrheit aus Mitgliedern besteht, die nicht von einer Behoérde ernannt wurden”
(OECD, 2001, S. 428).

Bildungssystem

»,Das Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutschland gliedert sich in

e den Elementarbereich (Kindertagesstatte),

e den Primarbereich (Grundschule),

e den Sekundarbereich | (Férderschule, Hauptschule, Realschule, Gymnasium),

e den Sekundarbereich Il (Berufsschule und Betrieb, Berufsfachschule, Fachoberschule, Berufs-
oberschule, Gymnasiale Oberstufe),

e den tertidren Bereich (Fachschule, Abendgymnasium / Kolleg, Hochschulsektor) und

e den Quartarbereich (Bereich der allgemeinen, beruflichen und wissenschaftlichen Weiterbil-
dung)” (KMK, 2013, S. 25).

Bildungswege

,Unter dem 1. Bildungsweg (1. BW) wird zumeist der gerade Weg von der Schule zur Hochschule ver-
standen. Damit sind alle Institutionen gemeint, die direkt vom Schulbesuch zum endgiiltigen Eintritt in
das Berufsleben fiihren - mit dem Hauptzweig von der Grundschule tiber das Gymnasium (oder Gesamt-
schule oder Erweiterte Oberschule) zur Hochschule, aber auch der Weg tiber Berufs- und Fachgymnasi-
en.

Die Definition des 2. Bildungsweges (2. BW) ist nicht immer ganz trennscharf. Dieser Begriff bezeichnet
einen Bildungsweg, in dem Personen ohne Hauptschulabschluss, Mittlere Reife oder Abitur staatlich
anerkannte schulische Abschlisse im beruflichen oder allgemeinbildenden Schulwesen, im Fernstudium
oder an der Volkshochschule nachholen kénnen, wobei dem in der Regel eine Berufsausbildung bzw.
langere Berufstatigkeit vorausgeht. [...]

Zum 3. Bildungsweg (3. BW) zdhlen hochschulrechtlich normierte Sonderzugangswege fiir Berufstatige,
die zumeist liber spezielle hochschuleigene Zulassungspriifungen, teilweise auch Uber prifungsfreie
Wege der Anerkennung fiihren. [...]“ (Frohwieser, 2009, S. 97f.).

Neben der formalen Ordnung des Schul- oder Hochschulsystems werden Bildungswege im Zusammen-
hang des Lebenslangen Lernens als prozessorientierte Art des Kompetenzerwerbs verstanden, die un-
abhangig von ihren Lernorten und ihrer Formalisierung ihren eigenen Wert besitzen (Freitag, 2009, S.
6f.).
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Fachkraftebedarf, -engpass und -mangel

Fachkrafte sind Personen mit einem akademischen Abschluss (Bachelor, Master, Diplom, Staatsexamen)
oder mit einer mindestens dreijahrigen abgeschlossenen Berufsausbildung. Der Fachkraftebedarf ergibt
sich aus der Nachfrage eines Unternehmens oder einer Branche nach Arbeitskraften, die tGber bestimm-
te formale Qualifikationen (Zeugnis, Diplom, Zertifikat usw.) verfligen.

Kann der Fachkrdéftebedarf innerbetrieblich oder durch Arbeitskrafte vom Arbeitsmarkt nicht gedeckt
werden, wird dies als Fachkrdfteengpass oder Fachkréiftemangel bezeichnet. Ein Fachkrdfteengpass ist
von kurzer Dauer und davon abhéangig, ob die nachgefragte Qualifikation schwer ersetzbar ist. Weiteres
Merkmal des Fachkrafteengpasses ist die Nachfragebeschrankung auf bestimmte Branchen und Regio-
nen.

Ein Fachkraftemangel geht dariiber hinaus und wird als Ungleichgewicht am Arbeitsmarkt, welches ein
Versagen des Marktmechanismus zur Folge hat und von langerer Dauer ist, beschrieben (Witt 2014).

Fachkraftequalifizierung

Die Fachkraftequalifizierung beinhaltet die Durchfiihrung von Malknahmen zum Auf-, Ausbauen
und/oder Erhalten von Fertigkeiten, Fahigkeiten und/oder Wissen, mit denen die Fachkraft bezogen auf
ihr gegenwartiges Tatigkeitsfeld

e eine andere gleichwertige Arbeitsaufgabe oder

e eine zusatzliche gleichwertige Arbeitsaufgabe oder

e eine héherwertige Arbeitsaufgabe ausiiben kann.
Diese QualifizierungsmaRnahmen sollen zielgerichtet Qualifikationsliicken schlieRen, die durch veran-
derte Anforderungen oder Arbeitsaufgaben entstanden sind. Die Mallnahmen sind zeitlich begrenzt und
inhaltlich klar gegliedert. Hierunter fallen nicht die standig notwendigen Anpassungsprozesse der Quali-
fikation von Beschaftigen, wie z. B. Einweisungen, Belehrungen, Unterweisungen (Faix, Buchwald &
Wetzler, 1991, S. 136f.).

Hochschulzugangsberechtigung

»,Die Zulassung zum Studium an einer deutschen Hochschule setzt eine Studien- oder Hochschulzu-
gangsberechtigung voraus. Voraussetzung fiir ein Studium an wissenschaftlichen Hochschulen ist die
allgemeine beziehungsweise die fachgebundene Hochschulreife oder eine erfolgreich bestandene Be-
gabten- beziehungsweise Eignungsprifung. [...] Ein Studium an Fachhochschulen setzt die allgemeine
Hochschulreife beziehungsweise die Fachhochschulreife oder Begabten- beziehungsweise Eignungspri-
fungen voraus“ (BMBF, o. J.d).

GemaR Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 6.3.2009 erhalten auch beruflich Qualifizierte Be-
werber eine Hochschulzugangsberechtigung sofern folgende Kriterien erfiillt sind:

»1. Inhaber folgender Abschliisse der beruflichen Aufstiegsfortbildung erhalten eine allgemeine Hoch-
schulzugangsberechtigung:

1.1 Meister im Handwerk nach §§ 45, 51a, 122 Handwerksordnung (HwO)
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1.2 Inhaber von Fortbildungsabschliissen, fiir die Prifungsregelungen nach §§ 53, 54 Berufsbil-
dungsgesetz (BBiG), §§ 42, 42a HwWO bestehen, sofern die Lehrgdnge mindestens 400 Unter-
richtsstunden umfassen.

1.3 Inhaber vergleichbarer Qualifikationen im Sinne des Seemannsgesetzes (staatliche Befahigungs-
zeugnisse fir den nautischen oder technischen Schiffsdienst)

1.4 Inhaber von Abschliissen von Fachschulen entsprechend der ,,Rahmenvereinbarung tiber Fach-
schulen” der Kultusministerkonferenz in der jeweils geltenden Fassung

1.5 Inhaber von Abschliissen vergleichbarer landesrechtlicher Fortbildungsregelungen fiir Berufe im
Gesundheitswesen sowie im Bereich der sozialpflegerischen und sozialpddagogischen Berufe.

2. Beruflich qualifizierte Bewerber, die nicht unter Ziffer 1 fallen, erhalten eine fachgebundene Hoch-
schulzugangsberechtigung, wenn sie folgende Voraussetzungen erfiillen:

2.1 Abschluss einer nach BBiG/HwO, durch Bundes- oder Landesrecht geregelten mindestens zwei-
jahrigen Berufsausbildung in einem zum angestrebten Studiengang affinen Bereich und min-
destens dreijahrige Berufspraxis in einem zum Studiengang affinen Bereich; fiir Stipendiaten
des Aufstiegsstipendienprogramms des Bundes sind zwei Jahre ausreichend.

2.2 Erfolgreicher Abschluss eines Eignungsfeststellungsverfahrens, das

- durch eine Hochschule oder staatliche Stelle auf der Grundlage einer Priifungsordnung
durchgefihrt wird

- schriftliche und mindliche Priifungsanteile aufweist
- auf allgemeines und fachbezogenes Wissen bezogen ist.

Das Eignungsfeststellungsverfahren kann durch ein nachweislich erfolgreich absolviertes Pro-
bestudium von mindestens einem Jahr ersetzt werden.

3. Die Lander kdnnen weitergehende Regelungen fiir den Hochschulzugang treffen und insbesondere
den Katalog der Fortbildungsabschliisse gemaR Ziffer 1 entsprechend den jeweiligen Landesrege-
lungen erweitern. Solche landesspezifischen Hochschulzugangsberechtigungen werden nach ei-
nem Jahr nachweislich erfolgreich absolvierten Studiums zum Zwecke des Weiterstudiums in dem
gleichen oder in einem affinen Studiengang von allen Landern anerkannt. Ein Probestudium, zu
dem abweichend von den unter Ziffer 2 festgelegten Voraussetzungen zugelassen wurde, wird
nicht mitgerechnet” (KMK, 2009).

Die in Niedersachsen giiltige Konkretisierung der Regelungen zur Hochschulzugangsberechtigung finden
sichim § 18 NHG.

Offene Hochschule

»Unter dem Begriff ,Offene Hochschule” werden seit einigen Jahren Programme und MaRnahmen sub-
sumiert, um Hochschulen in starkerem Umfang fiir neue Zielgruppen, insbesondere fiir Berufstatige, zu
offnen. Das Spektrum der intendierten MalRnahmen erstreckt sich dabei von der Studienvorbereitung
Uber den Hochschulzugang, Anrechnungsverfahren fiir beruflich erworbene Kompetenzen, neue Formen
des Lehrens und Lernens (Studienformate und Studienorganisation), Unterstitzungsangebote wéahrend
des Studiums bis hin zu weiterbildenden Studienangeboten. Oft wird das Konzept , Offene Hochschule”
mit der Etablierung von Strukturen des lebenslangen Lernens im Hochschulbereich und einer gréReren
Durchlassigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung identifiziert (Kerres u. a. 2012).“
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Organisationsentwicklung

Organisationsentwicklung bezeichnet eine ,Strategie des geplanten und systematischen Wandels, der
durch die Beeinflussung der Organisationsstruktur, Unternehmenskultur und individuellem Verhalten
zustande kommt, und zwar unter groBtmoglicher Beteiligung der betroffenen Arbeitnehmer” (Maier,
2015).

»Systemische Organisationsentwicklung ist charakterisiert durch eine ganzheitliche Sichtweise bei Ver-
dnderungen. D. h., Organisationsentwicklung ist dann erfolgreich und nachhaltig, wenn sie beim Initiie-
ren von Veranderungen die betroffenen Individuen (welche Fahigkeiten, Wiinsche und Vorstellungen
sind vorhanden?), die Organisation (wie ist die Organisation beschaffen, welche Ressourcen hat sie und
wie ist ihre Kultur?), die relevanten Umwelteinfliisse (was wirkt von auflen auf die Organisation ein?)
und die Zeit (was war in der Vergangenheit und wie soll die Zukunft geplant werden?) als gleichberech-
tigte und sich wechselseitig beeinflussende Faktoren betrachtet. [...] Des Weiteren werden bei der sys-
temischen Organisationsentwicklung und bei Verdnderungen in einem Bereich der Organisation immer
auch die Auswirkungen dieser Veranderungen auf die anderen Bereiche und das Gesamtsystem beach-
tet” (Meisel & Feld, 2009, S. 74).

Personalentwicklung

Personalentwicklung ist ein Begriff, ,,der alle Aktivitdten zusammenfasst, mit deren Hilfe die Kompeten-
zen des Personals bzw. des Mitarbeiterstamms einer Organisation systematisch geférdert und entwi-
ckelt werden koénnen. [...] Personalentwicklung wird als eine ,systematische”, d.h. ,zielgerichtete” un-
ternehmerische Aktivitat definiert, [...].

Personalentwicklung ist in starkem Male verhaltensbezogen. Dieser Verhaltensbezug wird mit unter-
schiedlicher Perspektive verfolgt: Qualifikationen sollen verbessert werden (allgemeine Forderperspek-
tive), Mitarbeiter/inne/n soll geholfen werden, mit verdnderten Anforderungen zurecht zu kommen
(reflexive Selbsthilfeperspektive), man moéchte gegenwarts- und zukunftsrelevante Qualifikationen ver-
mitteln (traditionelle Schulungsperspektive), es sollen Verhaltenspotenziale aufgebaut, geférdert und
genutzt werden (prospektive Potenzialorientierung), es sollen Voraussetzungen fiir selbstorganisiertes,
strategieumsetzendes und organisationales Lernen geschaffen werden (Strukturorientierung).
Personalentwicklung wird in engem Bezug zur Organisationsentwicklung [..] bzw. [..] zum organisationa-
len Lernen des Unternehmens definiert. Neben die traditionellen laufbahn-, positions- und qualifikati-
onsbezogenen MaRnahmen treten deshalb in immer starkerem MaRe organisations- und strukturbezo-
gene Aktivitaten” (Arnold, 2010, S. 237f.).

Professionalisierung

»Berufe und Professionen kennzeichnen begrifflich in theoretischer Perspektive eine spezifische Kombi-
nation von Arbeit, Erwerb und Qualifikation. Professionen zeichnen sich gegeniiber Berufen durch ein
hoheres Mal an systematisiertem Wissen und eine hohere soziale und kollektive Orientierung aus. Die
Ubergénge von unorganisierter Arbeit zu Berufen und von Berufen zu Professionen sind flieBend und
werden als Prozesse der Verberuflichung bzw. der Professionalisierung bezeichnet. Professionen kénnen
in diesem Verstdndnis als eine gehobene Form von Berufen gelten.
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Als Vorbild fir eine gelungene Professionalisierung werden in der Professionsforschung die klassischen
Professionen genannt, die sich sozialhistorisch in den so genannten ,freien’ Berufen konkretisieren (z. B.
Arzte und Juristen). [...]

Professionen selbst werden in der Berufssoziologie definiert als ,ein planvoll konstruiertes Muster zur
Qualifizierung und zum Tausch von Arbeitskraft, das spezifische, zumeist monopolisierte Arbeitsleistun-
gen mit spezifischen, zumeist verscharften Qualifikationserwartungen sowie mit relativ hohen Chancen
auf Erwerb und Versorgung sowie auf Ansehen und Einfluss kombiniert und dessen Konstruktion primar
dem Interesse an der Verwertung von Arbeitskraft zu dienen bestimmt ist” (Hesse 1972, S. 20)“ (Meyer,
2010, S. 3).

Qualifikationsrahmen

Qualifikationsrahmen sollen zum einen die Orientierung im Bildungssystem erleichtern und zum ande-
ren zur Vergleichbarkeit von Qualifikationen und damit zu einer hoheren Durchlassigkeit beitragen. Sie
»,beschreiben systematisch die Qualifikationen innerhalb eines Bildungssystems, indem sie sie verschie-
denen Niveaus zuordnen” (BMBF, o. J.a). Die einzelnen Niveaus werden anhand von als , Deskriptoren”
bezeichneten Kompetenzmerkmalen konkretisiert. Die Orientierung erfolgt dabei an Lernergebnissen,
womit ,,dasjenige, was Lernende wissen, verstehen und zu tun in der Lage sein sollen, wenn sie [Bil-
dungsprozesse] durchlaufen haben” (BLK-DQR, 2013, S. 45; HQR 2017, S. 2) gemeint ist.

Der Europaische Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen (EQR) aus dem Jahr 2008 bietet im
Sinne eines Metarahmens eine Basis fiir die Gestaltung nationaler Qualifikationsrahmen, um so ,ange-
sichts der groRen Vielfalt der Bildungssysteme in Europa die Bildungstransparenz zu erhéhen” (BMBF, o.
J.a).

Der Deutsche Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen (DQR) wurde am 01. Mai 2013 eingefihrt.
»Als nationale Umsetzung des EQR beriicksichtigt der DQR die Besonderheiten des deutschen Bildungs-
systems und tragt zur angemessenen Bewertung und zur Vergleichbarkeit deutscher Qualifikationen in
Europa bei” (BMBF, o. J.b). ,,Dadurch sollen Mobilitdt und Durchlassigkeit im deutschen und europai-
schen Bildungsraum gefordert werden” (HRK, o. J.a). Der DQR ,,ordnet die Qualifikationen der verschie-
denen Bildungsbereiche acht Niveaus zu, die durch Lernergebnisse beschrieben werden. [...] Dem DQR
kénnen nicht nur formale Qualifikationen zugeordnet werden — also die Qualifikationen, die bundes-
oder landerrechtlich staatlich geregelt sind — sondern es sollen auch Kompetenzen, die durch nicht-
formales oder informelles Lernen erworben wurden, gleichberechtigt Eingang in den DQR finden. [...]
Der DQR hat orientierenden Charakter, keine regulierende Funktion. Das System der Zugangsberechti-
gungen in Deutschland dndert sich durch den DQR nicht”“ (BMBF o. J.c).

Der Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse (HQR) wurde im Kontext des Bologna-
Prozesses im Wege einer Kooperation zwischen Hochschulrektorenkonferenz (HRK), Kultusministerkon-
ferenz (KMK) und Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) in Kompatibilitdt zum Qualifika-
tionsrahmen fiir den Européischen Hochschulraum entwickelt und erstmalig am 21.04.2005 von der
KMK beschlossen. Die primare Zielsetzung des HQR ist es, die Vergleichbarkeit von Studienangeboten im
internationalen Kontext zu férdern. Eine Uberarbeitete Fassung des HQR erlangte mit KMK-Beschluss
vom 16.02.2017 Giiltigkeit und ist seither per Anlage Bestandteil des Deutschen Qualifikationsrahmens
fur Lebenslanges Lernen (DQR) (KMK 2017, S. 1). Der HQR fokussiert auf den drei Niveaustufen 1) Ba-
chelorebene, 2) Masterebene sowie 3) Doktoratsebene ausschlieRlich hochschulische Bildungsabschlis-
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se und bezieht sich insofern unter Verweis auf eine Anschlussfahigkeit auf die Stufen 6, 7 und 8 des DQR
(s. Begriff Kompetenzniveau). Dabei knipft der HQR den Kompetenzerwerb sowie die Kompetenzent-

wicklung im Sinne einer ,,akademischen Professionalitat” (KMK 2017, S. 4) explizit ,an ,forschendes Ler-
nen”, das hier als wissenschaftlich, forschungsmethodisch, disziplindar und weitgehend selbstgesteuert
verstanden wird“ (KMK 2017, S. 3) an.

Studienangebotsformen

Im Kontext wissenschaftlicher Weiterbildung sind berufsbegleitende sowie berufsintegrierende Studien-
angebotsformen relevant. Die Begriffe berufsbegleitend und berufsintegrierend finden allerdings keine
einheitliche Verwendung und sind insofern nicht eindeutig voneinander abgrenzbar.

Ein berufsbegleitendes wissenschaftliches Weiterbildungsformat ist im Wesentlichen dadurch gekenn-
zeichnet, dass die Studierenden parallel in ihrer Berufstatigkeit verbleiben. Die Studienangebote werden
dabei zu sogenannten Randzeiten (abends, am Wochenende oder vorher festgelegte Prasenzwochen)
oder als Fernstudium durchgefiihrt, um die Vereinbarkeit von Studium, Beruf und auch Familie zu er-
moglichen. Die vermittelten Inhalte sind dabei allerdings nicht unbedingt systematisch mit einer betrieb-
lichen Tatigkeit verknilipft (Wissenschaftsrat, 2013, S. 8). Ein berufsbegleitendes Weiterbildungsformat
kann im hochschulischen Kontext als wissenschaftliches Weiterbildungsmodul, Zertifikatsprogramm,
Bachelor- oder Masterstudium angeboten werden.

Ein berufsintegrierendes wissenschaftliches Weiterbildungsformat wird haufig im Wege eines durch
einen Kooperationsvertrag geregelten Zusammenwirkens mit Unternehmen, deren Mitarbeitende ein
entsprechendes Studium aufnehmen, durchgefiihrt. In diesem Fall wird eine konsequente Verbindung
zwischen den beiden Lernorten durch die Integration der beruflichen Tatigkeit in das Studium herge-
stellt. Dies erfolgt u. a. in der Bearbeitung von aktuellen Praxisbeispielen aus den kooperierenden Un-
ternehmen, der Reflexion der eigenen Arbeitsumgebung und den entsprechenden Lésungsansatzen
sowie der direkten Umsetzung der erarbeiteten Kompetenzen im Unternehmen. (vgl. Wissenschaftsrat,
2013, S. 8)

Ubergang

In der Transitionsforschung im Bereich der Weiterbildung stehen Uberginge fiir den Wechsel von einer
Bildungsphase in eine andere.

Unter Ubergang im Kontext der Offenen Hochschule wird ein Ereignis innerhalb des Lebenslaufs ver-
standen, das von der hochschulischen , Normalbiografie” abzugrenzen ist. Gemeint ist im Besonderen
der Ubergang von der beruflichen in die Hochschulbildung und umgekehrt. Dabei ist das Ziel, eben die-
sen zu erleichtern, indem Anschlussfahigkeit zu bereits vorhandenen Kompetenzen gegeben ist. Zu den
MaRnahmen eines verbesserten Ubergangs vom beruflichen in den akademischen Bereich zihlen u.a.
Anrechnung, Vor- und Briickenkurse sowie Vorbereitungskurse zur Steigerung der Studierfahigkeit und
Informations- und Beratungsangebote.
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Weiterbildungspotenziale

Der Begriff Weiterbildungspotenziale fokussiert Aspekte des Zusammenhangs von Weiterbildungsange-
bot und -nachfrage aus unterschiedlichen Blickwinkeln, wobei dabei jeweils die den Gegebenheiten
entsprechend vorhandene Mdglichkeit und nicht die tatsachliche Realisierung bzw. Inanspruchnahme
gemeint ist.

Aus der Perspektive der Weiterbildungsinteressierten wird mit dem Begriff Weiterbildungspotenziale das
Ausmal vorhandener und mit den individuellen Befahigungen erreichbarer Weiterbildungsmoglichkei-
ten bezeichnet.

Aus der Perspektive der Weiterbildungsanbietenden kennzeichnet der Begriff dagegen das AusmaR der
Prasenz von Nachfragenden, von denen vor dem Hintergrund ihrer jeweiligen individuellen Befdhigun-
gen die Inanspruchnahme bereits bestehender oder noch zu entwickelnder Weiterbildungen erwartet
werden kann.

Im Kontext einer regionalen Perspektive kennzeichnet der Begriff der Weiterbildungspotenziale das Vor-
handensein struktureller weiterbildungsfordernder Faktoren, die es sowohl Nachfragenden als auch
Anbietenden ermoglichen bzw. sie unterstiitzen, Weiterbildungen in Anspruch zu nehmen bzw. sie zu
entwickeln.

Weiterbildungssystem

Kuper & Kaufmann (2011, S. 153ff.) legen hinsichtlich der Anwendung des Systembegriffs auf den Wei-
terbildungssektor ungeldste theoretische Probleme dar und werfen grundlegende Fragestellungen auf.
»Wie kann ein System der Weiterbildung identifiziert werden, wenn Merkmale organisatorischer Koha-
renz fehlen? Lasst sich Weiterbildung angesichts pluraler Funktionen (iberhaupt als ein System be-
schreiben?” (Kuper & Kaufmann, 2011, S. 157f.) Vor diesem Hintergrund bestatigt Nuissl (2011, S.
329ff.) unter Verwendung der Begriffskombination ,Erwachsenenbildung/Weiterbildung’, diese befinde
sich ,in Deutschland — wie in den meisten anderen industrialisierten Landern auch — in einem histori-
schen Stadium, in dem sie zwar einerseits quantitativ und qualitativ als eigenstandiger Bildungsbereich
erkennbar, andererseits aber noch nicht systematisch gestaltet oder geordnet” (Nuissl, 2011, S. 329) sei.
Der seitens der Kultusministerkonferenz (KMK) als Quartédrbereich des deutschen Bildungswesens be-
zeichnete Weiterbildungssektor (vgl. KMK, 2013, S. 30) erstreckt sich liber ,,ganz unterschiedliche Berei-
che wie etwa berufliche und betriebliche Weiterbildung, Fortbildung und Umschulung, politische Bil-
dung, gewerkschaftliche Bildung, Allgemeinbildung und kulturelle Bildung. Erwachsenenbildung umfasst
danach Angebote, die von einer einzelnen Abendveranstaltung bis zu mehrjahrigen Ausbildungsgangen
gehen, Einrichtungen vollig unterschiedlicher Zielrichtung, Rechtsform, Arbeitsweise sowie soziale und
personelle Zusammenhange ganz unterschiedlicher Provenienz” (Nuissl, 2011, S. 329). Die ausgepragte,
unilbersichtliche Pluralitat des Weiterbildungssektors steht im Kontext diverser Aspekte historisch-
gesellschaftlicher Entwicklung und vielfaltiger institutioneller, finanzieller und rechtlicher Beziige (vgl.
Nuissl, 2011, S. 330ff.). Im Hinblick auf Letzteres heben Grotlischen, Haberzeth & Krug (2011, S. 347)
hervor, es gebe , kein einheitliches, in sich geschlossenes Weiterbildungsrecht, das die Weiterbildung in
Deutschland bzw. alle weiterbildungsrelevanten Aspekte wie Organisation, Institution, Finanzierung,
Angebot und Teilnahme, Curriculum, Personal, Qualitat und Zertifizierung durch ein einzelnes Gesetz
oder wenige Gesetze umfassend und zusammenhangend regelt”.
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Vor dem Hintergrund einer bislang fehlenden konformen Systematisierung des Weiterbildungssektors
wird fortlaufend der Versuch unternommen, diesen Bereich des Bildungswesens in ein Ordnungsgefiige
zu bringen (vgl. u. a. Kérber et al, 1995; WSF, 2005; Faulstich & Zeuner, 2008, S. 183ff; Nuissl, 2010, S.
307f.). Die nachfolgende Abb. 1 liefert eine Zusammenstellung und Einordnung relevanter Aspekte, die
keinen Anspruch auf Vollstiandigkeit erhebt. Auf eine Einbeziehung des informellen Lernens wird dabei
verzichtet, da dieses explizit weder organisiert noch strukturiert erfolgt (vgl. (BLK-DQR 2013, S. 44).

26



\ allgemeine Weiterbildung

. politische Weiterbildung

L.

————— kulturelle Weiterbildung

Art '* . gewerkschaftliche Weiterbildung

————— berufliche Weiterbildung

- betriebliche Weiterbildung

innerbetriebliche Weiterbildung
Uberbetriebliche Weiterbildung
Anpassungsweiterbildung |
Aufstiegsweiterbildung
/—( Zweck 1— .
/ Umschulung
/ \
/ Persdnlichkeitsentwicklung |
/
/ . _
/ nicht wissenschaftlich |
/
/ /! | wissenschaftlich
/ |
/S
/
/
// _
[ Weiterbildung ‘

,—@ Audio / Video
T
N

(Fach-)zeitschriften und Blicher

Computer und Internet
Lern-/Lehrinhalte |
\" 4
\\ .
A\
\ \ [ staatliche / dffentliche Trager
\\ N .
\ -
‘\‘ Trager }—{ private Trager
\
\
A
A

| partikulare / frei-gemeinnitzige Trager
\

privatwirtschaftliche Unternehmen
\

Institute / Akademien

\
\

\—( Anbieter

Gewerkschaften
-

Volkshochschulen

Berufsverbdnde
) i

Wohlfahrtsverbande

Kammem

Kirchen

et al,,

staatliche / private Hochschulen / Universitaten
issl, 2011, S. 39)

Fernlehrinstitute / -universitaten / -hochschulen
Abb. 1: Systematisierung des Weiterbildungsbereiches (Eigene Darstellung in Anlehnung an Bilger
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Wissenschaftliche Weiterbildung

Der Begriff ,Wissenschaftliche Weiterbildung’ (w. Wb.) ist nicht klar abgrenzbar. Er wird in der Literatur
vielfach synonym mit ,Akademische Weiterbildung’ verwendet. Generell wird wissenschaftliche Weiter-
bildung, die aus dem Blickwinkel einer Nachfrageperspektive auch als ,Quartare Bildung’ bezeichnet
wird, verstanden als Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss einer
ersten Bildungsphase sowie Erwerbs- u./o. Familientatigkeit. (KMK, 2001; Stifterverband 2008; Stifter-
verband 2013).

Eine im Anschluss an eine umfassende Literaturrecherche® gefiihrte Diskussion ergab, dass die Termini
,Wissenschaftliche Weiterbildung’ und ,Akademische Weiterbildung’ im Kontext des KeGL-
Verbundprojektes nicht synonym verwendet werden. Das Adjektiv ,akademisch’ bezieht sich auf den
Abschluss. Insofern werden an Hochschulen erworbene Bachelor- und Masterabschliisse als ,akade-
misch’ bezeichnet, wahrend dies nicht fiir hochschulische Weiterbildungszertifikate gilt. Der Begriff
,Wissenschaftliche Weiterbildung’ kann in Kombination mit ,... an Hochschulen’ oder ,... an der Hoch-
schule’ oder,... durch Hochschulen’ oder,... durch die Hochschule’ verwendet werden.

Des Weiteren wird ,Wissenschaftliche Weiterbildung’ explizit durch die nachfolgend genannten Aspekte
naher gekennzeichnet:

Bezugskategorie Aspekte

Adressaten e wendet sich an beruflich Qualifizierte sowohl mit als auch ohne akademi-
schen Abschluss

e kniipft an berufliche Erfahrung an

Merkmale e kritisch-analysierende Distanz
e Aktualitat

o Reflexivitat

e Forschungsorientierung

e Problemorientierung

e Praxisrelevanz

e Lernergebnisorientierung

e zielgruppenangemessene Lehr-/Lernmethodik

Anbieterinstitution | ¢ Hochschulen (inkl. In- und An-Instituten)
e andere wissenschaftliche Einrichtungen (z. B. Fraunhofer, Max-Planck)

e Betriebe, sofern weitere Kriterien der w. Wh. erfillt sind; ggf. in Kooperati-
on mit einer Hochschule

Fachinhaltliche e akademisch qualifiziertes Hochschulpersonal
Verantwortung
Lehrpersonal e akademisch qualifiziert u./o. hohe fachpraktische Expertise

e Lehrpraxis auf dem fachlich und didaktisch hohen Niveau einer Hochschule

®hda & Stifterverband, 2013; DGWF, 2010; HRK, 1993; HRK, 2008; Martens & Peyer, 2014; Pausitz, 2006; Schanz, 2015; KMK,
2001; Wolter, 2011; Vogt, 2010.
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Organisation

zeitlich, raumlich und strukturell auf die Zielgruppe angepasst

Ergebnis /
Abschluss

Teilnahmebescheinigung oder
Hochschulzertifikat oder

akademischer Grad (inkl. Abschlisse im Kontext nicht konsekutiver Master-
studiengange)
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Differenzierungen der Zielgruppe im gesundheitssys-
tembezogenen Kontext

Gesundheitsberufe

Fiir Berufe, deren Angehorige im Kontext des Gesundheitswesens tatig sind, finden unterschiedliche
Begriffe Verwendung. Das Bundesministerium fiir Gesundheit (BMG) und der Sachverstandigenrat zur
Begutachtung der Entwicklung im Gesundheitswesen (SVR) verwenden Gesundheitsberufe als Oberbe-
griff fur alle Berufe, die im weitesten Sinn mit Gesundheit zu tun haben (BMG, 2016; Igl, 2013; SVR,
2007). Weiter nimmt das BMG eine Unterteilung der Gesundheitsberufe in die beiden Kategorien ,gere-
gelte Berufe” und ,nicht geregelte Berufe” vor (BMG, 2016). Die geregelten Berufe sind durch Bundes-
recht (Heilberufe, Berufe nach Berufsbildungsgesetz, Berufe nach der Handwerksordnung) oder Landes-
recht geregelt (BMG, 2016).

Unter dem Begriff Gesundheitsdienstberufe fasst das Statistische Bundesamt auf Grundlage der Klassifi-
zierung der Berufe von 1992 (KIdB 1992) diejenigen Beschéaftigten, ,die in der unmittelbaren Patienten-
versorgung tatig sind” (Statistisches Bundesamt, 1992). Hierzu gehdéren u. a.

e Arzte/-innen, Zahnirzte/-innen und Apotheker/-innen,

e die lbrigen Gesundheitsdienstberufe, wie u.a. Medizinische und Zahnmedizinische Fachange-
stellte, Gesundheits- und Krankenpflege(helfer)/-innen, Beschaftigte in therapeutischen Beru-
fen,

e die sozialen Berufe, Altenpfleger/-innen, Heilpddagogen/-innen und Heilerziehungspfleger/-
innen),

e die sonstigen Gesundheitsfachberufe, z. B. Apothekenhelfer/innen (jetzt: Pharmazeutisch-
kaufmannische Angestellte) (Statistisches Bundesamt, 1992).

Die Bezeichnung Gesundheitsfachberufe wird haufig fir Berufe, die nach Berufszulassungsgesetzen ge-
regelt sind und an Schulen des Gesundheitswesens ausgebildet werden, verwendet (BMBF, 2014; DKI,
2009; RBS, 2013; SVR, 2007; WR, 2012; Zoller, 2014) bzw. es werden darunter die sogenannten ,ande-
ren [als drztlichen] Heilberufe®, fiir die ,wegen der mit ihrer Auslibung verbundenen Gesundheitsgefah-
ren fur die zu behandelnden bzw. zu begleitenden Personen, die Kompetenz der Regelung ihrer Zulas-
sung und Auslibung als ,,Heilgewerbe” nach Artikel 74 Abs. 1 Nr. 19 Grundgesetz (GG) beim Bund liegt”,
erfasst (BMBF, 2014, S. 15). Beispielsweise zdhlen hierzu die Hebammen/Entbindungspfleger, die Medi-
zinisch-technischen Assistenten/-innen, Logopédden/-innen, Rettungsassistenten/-innen, Pharmazeu-
tisch-technische Assistenten/-innen, Ergo- und Physiotherapeuten/-innen, Alten- sowie Gesundheits-
und Kinderkrankenpfleger/-innen, Gesundheits- und Krankenpfleger/-innen (Zoller, 2014, S. 9).

Als Heilberufe werden die , Berufe innerhalb des Versorgungssystems, deren Tatigkeitsinhalte unmittel-
bar darauf abzielen, Krankheiten oder gesundheitliche Beeintrachtigungen zu diagnostizieren, zu heilen,
zu lindern oder zu verhiiten®, definiert (SVR, 2007, S. 42). Artikel 74 Absatz 1 Grundgesetz stellt die
gesetzliche Grundlage des Heilberufsbegriffs dar. Laut Heilberufsgesetz der meisten Bundeslander zih-
len bislang die Arzte/-innen, Apotheker/-innen, Psychologischen Psychotherapeuten/-innen, Kinder-
und Jugendlichenpsychotherapeuten/-innen, Tierdrzte/-innen und Zahnérzte/-innen zu den Heilberufen.
In jlingerer Zeit nahmen das Bundesverwaltungsgericht und das Bundesverfassungsgericht eine Prazisie-
rung und Erweiterung des Heilkundebegriffs vor (Igl, 2013, S. 288).
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Wenngleich eine einheitliche Definition des Begriffs Gesundheitsberufe bislang nicht existiert, ist es
naheliegend im Verbundprojekt den Oberbegriff Gesundheitsberufe zu verwenden, da er samtliche im
Verbundprojekt KEGL relevanten Berufe inkludiert.

Gesundheitswesen und Gesundheitswirtschaft

Nach Pfau (1983, S. 406) findet der Begriff Gesundheitswesen Verwendung ,fir die gesamte gesundheit-
liche Versorgung der Bevolkerung mit allen ihr dienenden Institutionen und Personen in der ambulanten
und stationaren Versorgung und im o6ffentlichen Gesundheitsdienst”. Busse & Schreyogg (2013, S. 2)
konstatieren eine synonyme Verwendung der Begriffe Gesundheitswesen und Gesundheitssystem.
Schwartz & Busse (2012, S. 556) bezeichnen mit dem weder national noch international einheitlich defi-
nierten Begriff Uibergreifend , die Gesamtheit des organisierten gesellschaftlichen Handelns als Antwort
auf das Auftreten von Krankheit und Behinderung und zur Abwehr gesundheitlicher Gefahren”. Ein en-
geres Verstandnis des Begriffes Gesundheitswesen fokussiert die individuelle Gesundheitsversorgung
durch Heil- und Gesundheitsfachberufe ,im Sinne von systems of individual arrangements and social
institutions through which health services of a personal nature are provided, organized, financed and
controlled” (Myers, 1986 zit. n. Busse & Schreyogg, 2013, S. 2).

Die 6konomischen Aspekte gesundheitsbezogener Angebote werden mit dem Begriff der Gesundheits-
wirtschaft adressiert, welcher , die Erstellung und Vermarktung von Gitern und Dienstleistungen, die
der Bewahrung und Wiederherstellung von Gesundheit dienen” (Kuratorium Gesundheitswirtschaft,
2006, S. 1) bezeichnet. Insofern bildet das Gesundheitswesen ,den Kernbereich der Gesundheitswirt-
schaft [...]. Es umfasst die beschaftigungsintensivsten Wirtschaftszweige der Gesundheitswirtschaft, wie
z.B. Krankenhauser, Vorsorge- und Rehabilitationseinrichtungen, Pflegeeinrichtungen sowie niederge-
lassene Arzte und Zahnirzte” (AG GGRdL, 2015).

Das Bundesministerium fiir Gesundheit bezeichnet , den Bereich der ,klassischen” Gesundheitsversor-
gung, die grotenteils durch gesetzliche Krankenversicherung (GKV) und private Krankenversicherung
(PKV) (einschlieRlich Pflegeversicherung), zu kleineren Anteilen auch durch Arbeitgeber (Lohnfortzah-
lung im Krankheitsfall), den Staat (Zuschisse zur GKV) und weitere Sozialversicherungstrager gepragt
ist“, als ersten Gesundheitsmarkt. Daneben ,werden alle privat finanzierten Produkte und Dienstleistun-
gen rund um die Gesundheit” (BMG, 2015) als zweiter Gesundheitsmarkt benannt. ,Der zweite Gesund-
heitsmarkt umfasst nach allgemeinem Verstandnis freiverkdufliche Arzneimittel und individuelle Ge-
sundheitsleistungen, Fitness und Wellness, Gesundheitstourismus sowie - zum Teil - die Bereiche
Sport/Freizeit, Erndhrung und Wohnen” (BMG, 2015). In diesem Sinne legt Heible (2015) unter Bezug-
nahme auf das Gesundheitssatellitenkonto von Henke et al. (2010) die folgenden 14 Produktionsberei-
che oder Gitergruppen mit gesundheitswirtschaftlicher Relevanz unter Zuordnung zu einem ,Kernbe-
reich’ vs. einem ,Erweiterten Bereich’ dar (Tab. 1). Das am Gelsenkirchener Institut Arbeit und Technik
entwickelte sog. ,Zwiebelmodell der Gesundheitswirtschaft’ (vgl. Abb. 1) basiert auf einem Wirtschaft-
sclusterkonzept und vermittelt einen Uberblick {iber die relevanten Bereiche vor dem Hintergrund einer
Sortierung an entsprechende Wertschépfungsketten (vgl. Fretschner et al., 2003).
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Tab. 1: Giterklassifikation des Gesundheitssatellitenkontos (Heible, 2015, S. 14)

Bereich Bezeichnung Leistungskategorien
Gl Pharmazeutische Erzeugnisse
G2 Medizinische Gerdte
G3 Sonstige Waren
G4 Einzelhandelsleistungen
Kernbereich G5 Private Versicherungen
G6 Sozialversicherung und Verwaltung
G7 DL stationarer Einrichtungen'
G8 DL nicht-stationarer Einrichtungen
G9 Sonstige Dienstleistungen
G10 DL privater Haushalte
G1l1 Biologische & funktionelle Lebensmittel?
Erweiterter Be- . .
reich G12 Sonstige Gesundheitswaren
G13 DL fiir Sport, Fitness und Wellness
Gl4 Sonstige Gesundheitsdienstleistungen

' Die Schriftzeichen DL kiirzen an dieser Stelle und im Folgenden den Begriff Dienstleistungen ab.

> In Anlehnung an Henke et al. (2010) werden diese Waren alternativ als Biofood oder Functional Food be-

zeichnet.

Sport und Freizeit

Medizin- und
Gerontotechnik

Weliness

Verwaltung

Bio-
techno-

Stationare und
Ambulante
Versorgung

Handel
mit

Pharmazeutische Industrie

Gesunde

Ernahrung Konzeption und

Darstellung: IAT

Abb. 1: Felder der Gesundheitswirtschaft (Dahlbeck & Hilbert, 2008, S. 3)
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Kooperationsformen

,Kooperation zeichnet sich durch bewusstes und planvolles Herangehen bei der Zusammenarbeit so-
wie durch Prozesse der gegenseitigen Abstimmung aus” (Balz & SpieR, 2009, S.19), ,[...] bei dem im
Hinblick auf geteilte u./o. sich Gberschneidende Zielsetzungen [...] eine Optimierung von Handlungsab-
laufen oder eine Erhohung der Handlungsfahigkeit bzw. Problemlésungskompetenz angestrebt wird”
(van Santen & Seckinger, 2005, S. 208).

Die Vorsilben ,multi“ ,inter” und ,trans” verweisen in diesem Zusammenhang auf das AusmaR/die
Formen der Zusammenarbeit (vgl. Kuehn 2004). Durch die teils synonyme Verwendung der unten ge-
nannten Termini, einerseits in der Verwendung der Prafixe ,multi“, ,,inter” und ,trans“, andererseits in
der Verwendung des Begriffs Professionalitdt bzw. Disziplinaritat, werden die Begriffe im wissenschaft-
lichen Diskurs teilweise unterschiedlich definiert. Die Uberginge zwischen den einzelnen Formen der
Kooperation (multi-, inter-, trans-) sind eher als flieRend anzusehen, klare Grenzen kénnen diesbeziig-
lich nicht gezogen werden.

disziplindr/Disziplin professionell/Profession

multi- Analyse eines gemeinsamen Gegenstan- | ,[...] zeichnet sich durch eine parallele Praxis
des bei unabhangigen/nicht vernetz- verschiedener Akteure aus, die sich zwar ge-
ten/parallel verlaufenden Arbeitsweisen | genseitig liber lhre Tatigkeit informieren, je-
(vgl. Baumgartner et al., 2008; Rosen- doch daneben weitestgehend separat vonei-
field, 1992) unter Wahrung der Auto- nander agieren” (Blscher, 2011, S.63).*

nomie der einzelnen Disziplin (vgl. Mob-

Die Zusammenarbeit ist zuféllig oder durch
jork, 2009; Baumgartner et al., 2008).

einzelnes Engagement bestimmt (vgl. Unger,
2011) und weist sich durch Merkmale ,,zuwei-
send/konsultativ“ und , hierarchisch” bezogen
auf ,,Organisation und Management” aus (vgl.
Korner et al., 2005).*

inter- »[...] Interaktion zwischen den Diszipli- Ist ein ,gestalteter sozialer Prozess” zur Losung
nen oder Fachern, die sich an einem von Problemen Dritter, die von einer Profession
gemeinsamen Dritten orientiert” (Kalble, | allein nicht gelost werden kénnen (vgl. Ob-
2004, S.38). Sie erstreckt sich ,,von ein- recht, 2006). Impliziert einen ,,Perspektiven-
facher Kommunikation bis zu wechsel- wechsel” unter Berlicksichtigung des Verstand-
seitiger Integration sowohl in den kogni- | nisses von Standpunkten anderer Professionen
tiven Strukturen als auch den sozialen (vgl. Schmerfeld & Schmerfeld, 2000). Weist
Organisationen” (Reisinger, 1994, S. 116 | sich durch die Merkmale ,teamar-

f., vgl. dazu auch Lawrence, 2010, S. 127) | tig/partizipativ“ und , gleichrangig” bezogen auf
unter Beibehaltung der spezifischen »,Organisation und Management” aus (vgl. Kor-
Perspektive der Disziplin (vgl. Rosenfield, | ner et al., 2005).*

1992).
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trans- ein ,,Forschungs- und Wissenschaftsprin- | ,Transprofessionelle Kooperation kann als
zip“ zur Losung inner- und aulerwissen- | komplexeste Stufe berufsgruppentbergreifen-

schaftlicher Probleme, die von einer der Zusammenarbeit bezeichnet werden. Die
Disziplin nicht alleine gelost werden einzelnen Berufsgruppen integrieren ihre spe-
konnen (vgl. Mittelstralk, 2003) unter ziellen Kompetenzen so weit, dass daraus ein
Anwendung von neuen gemeinsamen neues System mit einer gemeinsamen Perspek-
umfassenden Strategien, Strukturen, tive entsteht” (Unger, 2011, S. 142).

Funktionen, Konzepten, Methoden und
(akademischen) Perspektiven (vgl. Ro-
senfield, 1992).

Anm.: *Die Aussagen von Korner et al. (2005) wurden vollstdndig und die von Bischer (2011) teilweise
trotz der Verwendung der disziplindren Schreibweise der professionellen Kooperation zugeordnet, da
sich die Autorin auf berufslibergreifende Kooperation bezieht.

Patientensicherheit

»Patientensicherheit wird definiert als Abwesenheit unerwiinschter Ereignisse. Fiir ein systematisches
Verstandnis sind untenstehende Schlisselbegriffe grundlegend:

e Unerwiinschtes Ereignis (engl. adverse event): ein schadliches Vorkommnis, das eher auf der Behand-
lung denn auf der Erkrankung beruht. Es kann vermeidbar oder unvermeidbar sein.

e Vermeidbares unerwiinschtes Ereignis (engl. preventable adverse event): ein unerwiinschtes Ereignis,
das vermeidbar ist.

e Kritisches Ereignis (engl. critical incident): ein Ereignis, das zu einem unerwiinschten Ereignis fiihren
kénnte oder dessen Wahrscheinlichkeit deutlich erhoht.

e Fehler (engl. error): eine Handlung oder ein Unterlassen bei dem eine Abweichung vom Plan, ein
falscher Plan oder kein Plan vorliegt. Ob daraus ein Schaden entsteht, ist flr die Definition des Feh-
lers irrelevant.

e Beinahe-Schaden (engl. near miss): ein Fehler ohne Schaden, der zu einem Schaden hétte fiihren
konnen” (Aktionsbindnis Patientensicherheit, o. J.)
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