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Kompetenzen fiir selbstreguliertes Lernen
im DQR und HQR - eine Rekonstruktion des

zugrundeliegenden Konzepts

Henning Czech

Since competencies for self-regulated learning are the basic prerequisite for lifelong learning, they form one of the
main topics in current higher education research. Theoretical models of self-regulated learning have been develo-
ped and elaborated longsince. Two qualification frameworks are relevant for the higher education area in Ger-
many, namely the German Qualifications Framework for Lifelong Learning and the Qualifications Framework for
German Higher Education Qualifications. Although these two documents do address competencies for self-regu-
lated learning, they lack explicit reference to existing theoretical models. Therefore, the aim of this study is to ex-
ternalize the underlying concept(s) of self-regulated learning by a detailed analysis of the verbal competence level
descriptions in these documents. It is argued that both frameworks share a single theoretical concept which can
be described by distinguishing between four dimensions of self-regulated learning: a) learning/working context,
b) complexity of learning tasks, c) degree of personal responsibility, and d) level of reflection. These dimensions
serve to define different competence levels with regard to self-regulated learning.

Internationalisierung, Digitalisierung und technische
Innovationen schaffen stetig neue Perspektiven. Zu-
gleich stellen sie uns vor zunehmend komplexe Pro-
bleme und Entscheidungen. In dieser Gesellschaft des
Informationstiberflusses ist Wissen vor allem fir Hoch-
schulabsolvent/innen zu einem zentralen Erfolgsfaktor
geworden. Lebenslanges Lernen ist erforderlich, um
mit dem Takt der Wissensgesellschaft Schritt halten zu
konnen. Im hochschuldidaktischen und lernpsycholo-
gischen Fachdiskurs spielen Kompetenzen fiir selbstre-
guliertes Lernen daher eine zentrale Rolle. Auch in
den Leitpapieren der deutschen Bildungspolitik wird
die Bedeutung selbstregulierten Lernens beriicksich-
tigt. Wéhrend jedoch der Deutsche Qualifikationsrah-
men fiir lebenslanges Lernen (DQR) das Thema Selbst-
stindigkeit explizit aufgreift, ist der Qualifikationsrah-
men fiir deutsche Hochschulabschliisse (HQR), der als
Bestandteil des DQR gilt, in dieser Hinsicht deutlich
weniger transparent. Dariiber hinaus lassen beide Pa-
piere eindeutige Erlduterungen iiber das zugrunde lie-
gende Konzept selbstregulierten Lernens vermissen.
Ziel des vorliegenden Aufsatzes ist es, das beschriebe-
ne Desiderat zu bearbeiten. Dazu werden zunéchst ei-
nige Hintergrundinformationen zum DQR und HQR
sowie zur gangigen Modellierung selbstregulierten
Lernens in der Forschungsliteratur vermittelt. Daran
anschlieBend erfolgt eine qualitative Analyse der ver-
balen Niveaubeschreibungen in den beiden Qualifika-
tionsrahmen. Es wird ein Konzept selbstregulierten
Lernens herausgearbeitet, das mit beiden Qualifikati-
onsrahmen kompatibel ist.

| HSW 5+6/2018

1. Hintergrundinformationen zum DQR
und HQR

Sowohl fiir den DQR als auch fir den HQR existieren
Bezugspunkte auf europdischer Ebene: Der DQR, dessen
aktuelle Fassung 2011 vom Arbeitskreis Deutscher Qua-
lifikationsrahmen verabschiedet wurde, gilt als , nationa-
le Umsetzung" (DQR, S. 3) des Europaischen Qualifikati-
onsrahmens flr lebenslanges Lernen (EQR, aktuelle Fas-
sung von 2008) (vgl. auch Sloane 2008). Der HQR, erst-
mals 2005 von der Kultusministerkonferenz beschlos-
sen, liegt seit 2017 in Uberarbeiteter Fassung vor. Er
berticksichtigt das Framework for Qualifications of the
European Higher Education Area (QF-EHEA) von 2005,
auch als ,Bologna-Qualifikationsrahmen" (HQR, S. 3)
bezeichnet.

Der DQR folgt einem Verstindnis von Qualifikationen,
das nicht an formalisierte Lernprozesse bzw. institutio-
nelle Strukturen gebunden ist; formales und informelles
Lernen werden als gleichrangig betrachtet: ,Wichtig ist,
was jemand kann, und nicht, wo es gelernt wurde."
(DQR, S. 5) Zudem beriicksichtigt der DQR verschieden-
ste Qualifikationen und Bildungsabschliisse (vgl. DQR-
Handbuch), sodass wie im EQR insgesamt 8 Niveaustu-
fen unterschieden werden (fiir kritische Stellungnahmen
dazu vgl. Sloane 2008, S. 37). Der HQR betrifft aus-
schlieflich das Hochschulsystem und die damit verbun-
denen formalen Qualifikationsebenen Bachelor, Master
und Doktorat. Die Niveaustufen 6 bis 8 des DQR ent-
sprechen demzufolge den drei Niveaustufen des HQR
(vgl. HQR, S. 1). Den beiden Qualifikationsrahmen ist
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gemeinsam, dass sie als , Transparenzinstrument” (HQR,
S. 2) dienen und zumindest auf europdischer Ebene die
Vergleichbarkeit von Qualifikationen und Bildungsab-
schliissen erleichtern sollen.

In den erlduternden Passagen des DQR finden sich ver-
gleichsweise ausfihrliche und explizite Anmerkungen
zur Relevanz selbstregulierten und lebenslangen Lernens
(vgl. DQR und DQR-Handbuch). Im HQR dagegen wird
dies eher implizit durch die Bindung der Kompetenzent-
wicklung an das Lehr-Lernkonzept des Forschenden Ler-
nens vermittelt (vgl. HQR, S. 3) (fir weiterfihrende In-
formationen zum Forschenden Lernen vgl. etwa Mieg/
Lehmann 2017; Huber 2014). Der Schwerpunkt liegt
eindeutig auf wissenschaftlichem Arbeiten. Wie einlei-
tend angedeutet, lassen beide Papiere detaillierte Infor-
mationen dazu vermissen, auf welche Ordinalskalen die
Deskriptoren zur Unterscheidung der Niveaustufen sich
genau beziehen, d.h. woran die Unterschiede zwischen
zwei Niveaustufen festgemacht werden. Fir den Bereich
selbstregulierten Lernens wird in diesem Aufsatz ein sol-
ches Konzept aus den Niveaubeschreibungen beider Pa-
piere extrahiert.

Im DQR werden Kompetenzen in zwei Oberkategorien
unterteilt, die wiederum jeweils zwei Unterkategorien
umfassen: ,Fachkompetenz" (umfasst ,Wissen" und
.Fertigkeiten") sowie ,Personale Kompetenz" (umfasst
.Sozialkompetenz" und ,Selbststandigkeit") (vgl. Tab.
1). Erganzt werden diese Kategorien durch ,Methoden-
kompetenz", die jedoch als ,Querschnittskompetenz”
(DQR, S. 4) betrachtet wird. Die Beschreibungen in den
einzelnen Kategorien nehmen jeweils Bezug auf mehrere
Aspekte bzw. implizite Ordinalskalen, um die einzelnen
Kompetenzniveaus voneinander zu unterscheiden (vgl.
dazu die folgenden Abschnitte 3 bis 5).

Dem HQR liegt ein allgemeines Kompetenzmodell zu-
grunde, das die folgenden Kategorien und Subkategori-
en umfasst: ,Fachkompetenz" (beinhaltet ,Wissen und
Verstehen" sowie ,Einsatz, Anwendung und Erzeugung
von Wissen") und ,Personale Kompetenz" (beinhaltet
.Kommunikation und Kooperation" sowie ,Wissen-

Tab. 1: Struktur zur Beschreibung der Kompetenzniveaus im DQR (ebd.)
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schaftliches Selbstverstindnis/Professionalitat"). Die
Subkategorie ,Wissen und Verstehen" entspricht der
Oberkategorie ,Fachkompetenz" im DQR, ,Einsatz, An-
wendung und Erzeugung von Wissen" wird der ,Metho-
denkompetenz" im DQR zugeordnet. ,Kommunikation
und Kooperation" sowie ,Wissenschaftliches Selbstver-
standnis/Professionalitdt” greifen die Subkategorien
.Sozialkompetenz" bzw. ,Selbstkompetenz” des DQR
auf (vgl. nachfolgende Tab. 2 sowie die Ubersichtsgrafik
auf S. 4 des HQR).

2. Modelle selbstregulierten Lernens

Selbstregulation in Bezug auf Lernprozesse kann mit
Zimmerman (2002, S. 65) wie folgt definiert werden:
.Self-regulation is [...] the self-directive process by
which learners transform their mental abilities into aca-
demic skills. Learning is viewed as an activity that stu-
dents do for themselves in a proactive way rather than
as a covert event that happens to them in reaction to
teaching. Self-regulation refers to self-generated
thoughts, feelings, and behaviors that are oriented to at-
taining goals [...]."

Verschiedene Teilaspekte selbstregulierten Lernens
(siehe unten) gelten als wichtige Pradiktoren fir den
Lernfortschritt von Schiiler/innen und Student/innen
(vgl. z.B. Baker 2017; Zimmerman 2012, 2008, 1990;
Schunk 2005; Taraban/Rynearson/Kerr 2000) und tragen
zur Pravention von emotionsbezogenen Phdanomenen
wie Erschépfung und Prokrastination bei (vgl. z.B.
Schmidt et al. 2011; Ramirez/Beilock 2011; Gusy/
Drewes 2010). Nicht zuletzt aufgrund der Notwendig-
keit lebenslangen Lernens in der Wissensgesellschaft
(vgl. Mandl/Krause 2001) gewinnen Kompetenzen fiir
selbstreguliertes Lernen an Bedeutung (vgl. Cassidy
2011; Zimmerman 2002) und sind fir die Beschéfti-
gungsfahigkeit von Studienabsolvent/innen unerldsslich
(vgl. etwa die Ausfilhrungen von Hohmann/Leil 2014
zur Relevanz selbststindiger Informationsbeschaffung
fir Ingenieur/innen).

In der umfangreichen theo-
retischen  Forschung zu

Niveauindikator

selbstreguliertem  Lernen
werden verschiedene Per-

St spektiven gewihlt. Wichtig
Fachkompetenz Personale Kompetenz ist insbesondere der Unter-

Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbststandigkeit schied zwischen >08- Pro-
zessmodellen und  sog.

Tiefe und Breite Instrumentale und Team-/Fihrungsfahig- | Eigenstdndigkeit/Verant- Schichtenmodellen. Vertre-
systemische Fertigkeiten, | keit, Mitgestaltung und | wortung, Reflexivitdt und ter von Prozessmodellen,

Beurteilungsfahigkeit Kommunikation Lernkompetenz die sich in der Regel auf

Tab. 2: Beziehungen zwischen Kompetenzkategorien im DQR und im HQR

Zimmerman (1990, 2002
ff.) berufen, unterscheiden

DQR

HQR

Methodenkompetenz (als Querschnittskompetenz)

Einsatz, Anwendung und
Erzeugung von Wissen

drei  aufeinanderfolgende
Phasen  selbstregulierten

Wissen
Fertigkeiten

Fachkompetenz

Wissen und Verstehen

Fachkompetenz Lernens — erstens die Phase

vor den eigentlichen Lern-

zialkom nz
Sox gimampets Kooperation

Kommunikation und

handlungen (,forethought
phase", Zimmerman 2002,

Personale Kompetenz
Selbststandigkeit

tat

Wissenschaftliches Selbst-
verstandnis/Professionali-

bzw. ,prdaktionale Phase",
Schmitz/Schmidt 2007),
zweitens die Phase wih-

Personale Kompetenz
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rend der Lernhandlungen (,performance phase" bzw.
.aktionale Phase") und drittens die Phase danach (,self-
reflection phase" bzw. ,postaktionale Phase"). Die
praaktionale Phase besteht im Wesentlichen in der Aus-
einandersetzung mit dem gegebenen Problem (inkl.
Zielsetzung und strategischer Planung) und der Selbst-
motivation der/des Lernenden (beruhend u.a. auf
Selbstwirksamkeitserwartungen, der Zielformulierung
und der Aufgabenwertzuschreibung). In der aktionalen
Phase geht es um die konkrete Umsetzung der Planun-
gen; diese erfordert metakognitives Monitoring und ent-
sprechende Prozesse der Selbstkontrolle (Steuerung der
eingesetzten kognitiven Strategien, Aufmerksamkeitsfo-
kussierung, motivationale und volitionale Kontrolle
etc.). Die dritte Phase schlieBlich umfasst die Ergebnis-
analyse auf der Grundlage eines Soll-Ist-Vergleichs sowie
entsprechende Reaktionen (Evaluation und Zufrieden-
heit bzgl. der eigenen Aufgabenbearbeitung, Kausal-
attributionen) (vgl. Zimmerman 2012). Aus der Refle-
xion in ebendieser Phase folgen Konsequenzen (,Feed-
forwardschleife", Schmitz/Landmann/Perels 2007, S.
317) in Form adaptiver Verhaltensanderungen fiir die
Bearbeitung zukiinftiger Lernaufgaben.

Im Gegensatz zu Prozessmodellen fokussieren Schich-
tenmodelle nicht auf die chronologische Abfolge einzel-
ner Phasen, sondern auf die mentalen Ebenen bzw. Di-
mensionen, die flr selbstreguliertes Lernen relevant
sind. Unterschieden werden zumeist kognitive Verarbei-
tungsmodi, die metakognitive Ebene und motivations-
bzw. emotionsbezogene Aspekte (,regulation of the
self, Boekaerts 1999, S. 453). Diese Struktur wird auch
fur die Kategorisierung von Lernstrategien im weiteren
Sinne herangezogen. Schiefele und Wild (1994) bei-
spielsweise unterscheiden zwischen ,kognitiven Lern-
strategien" (Strategien zur Memorierung, Organisation
und Elaboration von Lerninhalten), ,metakognitiven
Lernstrategien” (Planung und Monitoring des Lernpro-
zesses, Regulation des Einsatzes kognitiver Strategien)
und ,ressourcenbezogenen Strategien”. Letztgenannte
Strategien wiederum lassen sich danach unterteilen, ob
sie auf interne Ressourcen (z.B. Motivation und Anstren-
gungsbereitschaft) oder auf externe Ressourcen (Zeitma-
nagement, Auswahl der Lernumgebung, Kooperation
mit anderen Lernenden etc.) abzielen. Ahnliche Katego-
risierungen werden etwa von Pintrich (1999) oder Mar-
tin und Nicolaisen (2015) vorgeschlagen.

Trotz unterschiedlicher theoretischer Perspektiven auf
das Phdnomen selbstregulierten Lernens lassen sich mit
Schunk (2005) folgende theorielibergreifende Konstan-
ten herausarbeiten: a) Selbstreguliert Lernende sind aktiv
und tibernehmen Verantwortung fir den eigenen Lern-
prozess. b) Die Lernenden haben die Mdéglichkeit, eine
Wahl zwischen verschiedenen Handlungsalternativen zu
treffen (Autonomie). c) Es existiert ein Ziel oder ein Soll-
Zustand im Sinne eines Standards fir Self-Monitoring
und Selbstreflexion. d) Selbstreguliertes Lernen gilt als
ein vermittelnder Faktor zwischen individuellen Lernvor-
aussetzungen und der akademischen Lernleistung.

Wie sich in den vorausgehenden Ausfiihrungen zeigt,
setzt selbstreguliertes Lernen ein gewisses Niveau an
metakognitiven Fahigkeiten zur Reflexion eigener Lern-
prozesse voraus. Grundlegend fiir die Forschung zu Me-
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Kompetenzen fir selbstreguliertes Lernen im DQR und HQR

takognition ist der Aufsatz von Flavell (1979), in dem
Metakognition als ,knowledge and cognition about co-
gnitive phenomena" definiert wird. Metakognitive Pro-
zesse beruhen auf deklarativem, prozeduralem und kon-
ditionalem Wissen, d.h. wenn keine Kenntnisse tber die
Moglichkeiten, die Ausflihrung und die Bedingungen
strategischen Handelns vorhanden sind, kann auch
selbstreguliertes Lernen nicht stattfinden (vgl. Isakson/
Isakson 2017, S. 160).

Waihrend in der Forschung anfangs vor allem kognitive
und metakognitive Faktoren (,cold cognition”, Wyatt et
al. 1993) thematisiert wurden, riicken seit einigen Jah-
ren zunehmend motivationale (und emotionale) Fakto-
ren in den Fokus und stellen mittlerweile den For-
schungsschwerpunkt dar (vgl. Schunk/Zimmerman
2012; Zimmerman 2011; Dirkx 2008; Schunk 2005; Pin-
trich 1999). Dazu gehdrt neben kontextuellen und so-
zialen Aspekten (vgl. sozial-kognitive Modelle der
Selbstregulation, etwa Zimmerman/Schunk 2004) auch
der Zusammenhang zwischen Zielsetzung und Motivati-
on (vgl. Zimmerman/Schunk 2012; Oettingen/Gollwit-
zer 2000). Diese Entwicklungen entsprechen dem als
.emotionale Wende" bekannten Paradigmenwechsel in
der Psychologie und den Neurowissenschaften (vgl.
etwa Damasio 2010).

Selbstreguliertes Lernen ist anwendbar auf verschiedene
spezifischere Kompetenzbereiche. In der Fachliteratur
zur Lesekompetenz (bzw. zum Lernen aus und Arbeiten
mit Texten) wird dies in besonderem MaRe beriicksich-
tigt (vgl. etwa Mokhtari 2017; Isakson/Isakson 2017;
Mokhtari/Reichard 2002). In diesem Aufsatz wird daher
die These vertreten, dass Kompetenzen fiir selbstregu-
liertes Lernen als Metakompetenzen zu verstehen sind
(vgl. dazu auch Dimitrova 2008).

3. Methodik

Drei Griinde sprechen dafir, den DQR in den vorliegen-
den hochschulbezogenen Uberlegungen nicht nur zu
berticksichtigen, sondern mit der Analyse auch bei die-
sem Qualifikationsrahmen anzusetzen: Erstens gilt der
HQR mittlerweile als Bestandteil des DQR, zweitens fin-
den sich in den Kategorien des DQR eindeutige Hinwei-
se auf Kompetenzen fiir selbstreguliertes Lernen (vgl.
Tab. 1) und drittens sind die Niveaubeschreibungen im
HQR deutlich umfangreicher und somit uniibersichtli-
cher. In einem ersten Schritt wird deshalb das dem DQR
zugrunde liegende Konzept von Kompetenzen fir
selbstreguliertes Lernen herausgearbeitet.

Dies geschieht, indem die Deskriptoren von aufeinander
folgenden Niveaustufen miteinander verglichen werden.
Auf diese Weise werden niveaudifferente sprachliche
Ausdriicke zum selbstregulierten Lernen isoliert. Um das
Konzept méglichst klar herauszuarbeiten, werden alle 8
Niveaustufen in die Analyse einbezogen. Die Ausdriicke
werden so geclustert, dass sich verschiedene Dimensio-
nen dieses Konzeptes zeigen. So offenbart ein Vergleich
der allgemeinen Beschreibungen fir die Qualifikations-
niveaus 6 und 7 etwa, dass die Lernhandlungen unter
verschiedenen kontextuellen Bedingungen geplant und
durchgefiihrt werden. Wéhrend auf Niveaustufe 6 ledig-
lich von ,Komplexitit und héufige[n] Verdnderungen®
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die Rede ist, kommt auf Niveaustufe 7 der Aspekt der
Unvorhersehbarkeit von Verdnderungen hinzu (vgl. Tab.
3, jeweils letzter Satz). Sowohl DQR als auch HQR ver-
folgen bei der Niveaustufung (mehr oder weniger kon-
sequent) das Prinzip der Inklusion (vgl. DQR-Hand-
buch, S. 29), was in Tab. 3 die fehlende Erwdhnung der
.Komplexitdt" in der Beschreibung von Niveaustufe 7
erklart, die Analyse aber insgesamt keineswegs verein-
facht. In einem zweiten Schritt wird das aus dem DQR
extrahierte Konzept selbstregulierten Lernens auf den
HQR angewandt.

Tab. 3: Beispiel fur allgemeine Niveaustufenbeschreibungen im DQR (ebd.)

HSW

Zunichst unterscheidet der DQR (S. 10) verschiedene
.Lern- und Arbeitsbereiche”, die sich durch entspre-
chende Bedingungen bzw. Gegebenheiten auszeichnen.
Diese Bedingungen werden primér nach den beiden Kri-
terien ,Komplexitat" (Ubersichtlichkeit) und ,Dynamik"
(Veranderlichkeit) ordinalskaliert (ebd.). Dies geht auch
aus dem Glossar des DQR hervor (vgl. DQR, S. 8). Damit
ergibt sich eine erste Dimension (bzw. implizite Ordi-
nalskala) fir die verbale Ausdifferenzierung der Kompe-
tenzniveaus. Diese erste Dimension wird nachfolgend
als Lern- und Arbeitskontext bezeichnet.

Aus den Lern- und Arbeits-
kontexten sind charakteri-

Niveau 6

Uber Kompetenzen zur Planung, Bearbeitung und Auswertung von umfassenden fachlichen Aufgaben- und
Problemstellungen sowie zur eigenverantwortlichen Steuerung von Prozessen in Teilbereichen eines wissen-
schaftlichen Faches oder in einem beruflichen Tatigkeitsfeld verfligen. Die Anforderungsstruktur ist durch

Komplexitdt und haufige Verdnderungen gekennzeichnet.

stische Lern- bzw. Arbeits-
handlungen abzuleiten, die
ebenfalls in den Niveaube-
schreibungen wiederzufin-
den sind. Sie reichen von

Niveau 7

Uber Kompetenzen zur Bearbeitung von neuen komplexen Aufgaben- und Problemstellungen sowie zur ei-
genverantwortlichen Steuerung von Prozessen in einem wissenschaftlichen Fach oder in einem strategieori-
entierten beruflichen Tatigkeitsfeld verfiigen. Die Anforderungsstruktur ist durch haufige und unvorherseh-

bare Verdnderungen gekennzeichnet.

der Erfillung einfacher An-
forderungen lber die Pla-
nung, Bearbeitung und Aus-
wertung unterschiedlich

Der DQR enthalt mit der Subkategorie ,Selbststandig-
keit" bereits einen eindeutigen Hinweis auf die zu be-
achtenden Deskriptoren. Dariiber hinaus werden jeweils
die zusammenfassenden Beschreibungen fiir die einzel-
nen Niveaustufen (sog. ,Niveauindikatoren", vgl. Tab. 1)
berilicksichtigt. Auch sie enthalten Passagen, die auf
Selbststdndigkeit beim Lernen und Arbeiten verweisen
(vgl. ,eigenverantwortlich" in Tab. 3), und es ist davon
auszugehen, dass die Entwicklung der spezifischeren
Kompetenzbereiche ein gewisses Niveau an Selbststadn-
digkeit impliziert. Beim HQR dagegen werden alle vor-
handenen Deskriptoren in die Analyse aufgenommen,
weil die Struktur in Bezug auf die Beriicksichtigung
selbstregulierten Lernens dort weniger transparent ist.
Fir alle Dimensionen des aus den beiden Qualifikations-
rahmen extrahierten Konzeptes werden die relevanten
Deskriptoren tabellarisch zusammengestellt. Die in den
Tab. 4 und 5 (s. Anhang) aufgefiihrten Textpassagen ent-
sprechen, soweit méglich, den Formulierungen, die (ggf.
an verschiedenen Textstellen) in den Originalen zu fin-
den sind. Nur vereinzelt wird von dem dortigen Wort-
laut abstrahiert, sofern dies der klaren Benennung oder
Raffung der Aspekte dient, die in den Verbalisierungen
zu finden sind (z.B. die in Tab. 4 fiir Niveau 7 genannte
gesellschaftliche Verantwortung).

4. Extraktion der impliziten Ordinalskalen
im DQR

Insgesamt legen die Ergebnisse nahe, dass Kompetenzen
fir selbstreguliertes Lernen auch im DQR als Metakompe-
tenzen verstanden werden. Das heifit: Es muss stets ein
Problem geben, dessen Lésung die Aktivierung spezifische-
rer Kompetenzen (z.B. Schreibkompetenzen) voraussetzt.
Darauf wiederum werden dann Kompetenzen fiir selbstre-
guliertes Lernen angewandt. Auch wenn die Beschreibun-
gen in den betrachteten Kategorien daher relativ allgemein
formuliert sind, lassen sich eindeutig vier verschiedene Di-
mensionen eines impliziten Modells herausarbeiten:
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komplexer fachlicher Aufga-
ben und Probleme bis hin zur Erkenntnisgewinnung und
Prozessinnovation. Diese zweite Dimension kann zu-
sammenfassend als Handlungskomplexitdt bezeichnet
werden. Sowohl die allgemeinen Handlungsbeschrei-
bungen fir die Niveaustufen als auch die jeweils spezifi-
scheren Beschreibungen fiir die Kategorie ,Selbststan-
digkeit" im DQR lassen sich grob auf die drei Phasen im
Prozessmodell der Selbstregulation abbilden. In Kombi-
nation mit der dritten und vierten Dimension (siehe
unten) lasst sich dafir folgende Steigerung von Anforde-
rungen ableiten: Bewadltigung der aktionalen Phase
(zundchst unter Anleitung, dann zunehmend selbststan-
dig) = zusatzliche Bewadltigung der prdaktionalen Phase
(d.h. Planung und Umsetzung) =» zusatzliche Bewalti-
gung der postaktionalen Phase (d.h. Planung, Umset-
zung und Auswertung) sowie stdrkere Selbstregulation
wahrend der aktionalen Phase.

Es ist offensichtlich, dass mit der Steigerung der Hand-
lungskomplexitdt auch die Anforderungen an die Ver-
antwortungsliibernahme zunehmen, d.h. eine Fremdan-
leitung wird schrittweise unwahrscheinlicher. Dies zeigt
sich in den Deskriptoren fir die dritte Dimension, die
hier als Grad der Verantwortung bezeichnet wird. Die
entsprechende Skala reicht von der reinen Fremdsteue-
rung Uber die Selbststeuerung im engeren Sinne bis hin
zur Verantwortungsiibernahme fiir andere Personen und
dort wiederum von der Teamverantwortung bis zur ge-
sellschaftlichen Verantwortung. Der Verantwortungs-
aspekt findet sich auch im EQR unter der Kategorie
.Kompetenzen" wieder (vgl. auch Sloane 2008).

Die vierte Dimension wird vor allem in den Beschreibun-
gen fir die Unterkategorie ,Selbststandigkeit" deutlich.
Hier wird das Reflexionsniveau bzgl. eigener und frem-
der Handlungen zusétzlich herangezogen. Das Anforde-
rungsspektrum erstreckt sich von der Einschdtzung eige-
ner und fremder Handlungen liber deren Bewertung bis
hin zu einer umfassenden Reflexion in Bezug auf gesell-
schaftlich relevante Handlungsfolgen. Zwar werden auf
dieser Ebene die in Abschnitt 2 erwdhnten metakogniti-
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ven Fahigkeiten in besonderem MaRe beriicksichtigt,
indem etwa die Auseinandersetzung mit Zielen hervor-
gehoben wird. Nicht erwdhnt wird jedoch, dass Ziele in
engem Zusammenhang mit Motivation stehen.

Die vier herausgearbeiteten Dimensionen lassen sich
vereinfacht anhand der Fragen darstellen, auf die die
entsprechenden Textbausteine in den Niveaubeschrei-
bungen eine Antwort liefern: a) Handlungskomplexitat:
Was tut die/der Lernende, d.h. welche primar kogniti-
ven Herausforderungen bewidltigt sie/er? b) Lern- und
Arbeitskontext: Unter welchen Bedingungen und in
Bezug auf welchen Kontext bewdltigt die/der Lernende
diese Herausforderungen, d.h. wie konstant bzw. dyna-
misch sind die situativen Gegebenheiten? c) Grad der
Verantwortung: Wie viel Verantwortung Ubernimmt
die/der Lernende bei der Bewadltigung dieser Herausfor-
derungen fiir das eigene Handeln sowie das Handeln
weiterer am Prozess beteiligter Personen? d) Reflexions-
niveau: Auf welchem Niveau reflektiert die/der Lernen-
de das eigene Handeln, d.h. welche Denkprozesse voll-
zieht sie/er auf metakognitiver Ebene und inwiefern ver-
ortet sie/er das eigene Handeln in einem weiteren (ge-
sellschaftlichen) Bezugsrahmen?

5. Anwendung des Modells auf den HQR

Insgesamt zeigt sich, dass auch die detaillierten Niveau-
beschreibungen im HQR Informationen enthalten, die
sich den vorausgehend identifizierten Dimensionen von
Kompetenzen fiir selbstreguliertes Lernen (und Arbei-
ten) zuordnen lassen. Dabei ist folgendes Muster zu er-
kennen:

Die Subkategorie ,Wissen und Verstehen" im HQR ent-
halt ausschlieBlich Informationen zu den Dimensionen
Lern- und Arbeitskontext und Handlungskomplexitét.
Zugleich finden sich hier die wenigsten relevanten Infor-
mationen zu selbstreguliertem Lernen, da in dieser Kate-
gorie eher deklaratives Wissen und weniger prozessbe-
zogene Aspekte im Vordergrund stehen (Bsp. Bachelor-
niveau: ,lhr Wissen und Verstehen entspricht dem Stand
der Fachliteratur, sollte aber zugleich einige vertiefte
Wissensbestdnde auf dem aktuellen Stand der For-
schung [...] einbeziehen.”, HQR, S. 6).

Informationen zu den beiden ersten Dimensionen bil-
den auch den Schwerpunkt in der Kategorie ,Einsatz,
Anwendung und Erzeugung von Wissen". Vereinzelt
werden hier auch Informationen zu den Dimensionen
Grad der Verantwortung und Reflexionsniveau gegeben
(Bsp. Doktorat: ,[...] zeichnen verantwortlich fir ihre
wissenschaftlich fundierten Expertisen und reflektieren
mogliche Folgen”, HQR, S. 11).

Die Verbalisierungen zu den Kategorien ,Kommunikati-
on und Kooperation" sowie ,Wissenschaftliches Selbst-
verstandnis/Professionalitdt” lassen sich Uberwiegend
den Dimensionen Grad der Verantwortung und Refle-
xionsniveau zuordnen. Sie enthalten jedoch auch Infor-
mationen dazu, in welchen Rahmen die Lern- und Ar-
beitsprozesse eingebettet sind (Dimension 1) und wie
komplex die entsprechenden Lern- und Arbeitshandlun-
gen sind (Dimension 2).

Da die Verbalisierungen im Vergleich zu den im DQR
beriicksichtigten Passagen sehr umfangreich sind, wer-
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den hier lediglich die wesentlichen Aspekte fiir die ein-
zelnen Dimensionen herausgearbeitet und in Tab. 5 (s.
Anhang) zusammengestellt. Im Vergleich zur Analyse
des DQR gestaltet sich die Identifizierung der niveaudif-
ferenten Verbalisierungen und Konzepte erheblich
schwieriger. Das liegt vor allem darin begriindet, dass
einzelne Abschnitte in den Niveaubeschreibungen hin-
sichtlich Abfolge und Umfang der Detailinformationen
nicht einheitlich gestaltet sind. Darunter leidet die Ver-
gleichbarkeit der drei Niveaustufenbeschreibungen.

Anhand des Beispiels (1) soll deutlich werden, wie sich

einzelne Informationssegmente zu den verschiedenen Di-

mensionen von Kompetenzen fir Selbststandigkeit her-

ausarbeiten lassen. Es handelt sich dabei um die zusam-
menfassenden Verbalisierungen fir die Kategorie ,Ein-
satz, Anwendung und Erzeugung von Wissen" der drei

Niveaustufen Bachelor-, Master- und Doktoratsebene.

(1) Bachelor: Absolventinnen und Absolventen kénnen
ihr Wissen und Verstehen auf Tatigkeiten oder Beruf
anwenden und Probleml&sungen in ihrem Fachge-
biet erarbeiten oder weiterentwickeln.

Master: Absolventinnen und Absolventen kénnen ihr
Wissen und Verstehen sowie ihre Fahigkeiten zur
Problemlésung auch in neuen und unvertrauten Si-
tuationen anwenden, die in einem breiteren oder
multidisziplindren Zusammenhang mit ihrem Studi-
enfach stehen.

Doktorat: Promovierte kénnen wesentliche For-
schungsvorhaben mit wissenschaftlicher Integritét
selbststdndig konzipieren und durchfiihren.

Das Beispiel zeigt eine Zunahme der Handlungskomple-
xitdt (unterstrichen) von der Anwendung des Wissens
und Verstehens bis hin zur Konzeption und Durch-
fiithrung von Forschungsvorhaben. Zudem werden die
Lern- und Arbeitskontexte (fett) schrittweise komplexer
und dynamischer — von Tatigkeiten im eigenen Fachge-
biet Uber neue und unvertraute Situationen, die in Zu-
sammenhang mit dem Studienfach stehen, bis hin zu rei-
nen Forschungskontexten. Auf Doktoratsebene wird da-
riber hinaus der Grad der Verantwortung (kursiv) hervor-
gehoben. Es wird deutlich, dass die meisten Informati-
onssegmente auf syntaktischer Ebene zu identifizieren
sind. Vereinzelt ist auch die lexikalische Ebene zu beriick-
sichtigen (vgl. ,Forschungsvorhaben”, Doktoratsebene).

6. Fazit und weiterfiihrende Uberlegungen

In den vorausgehenden Passagen wurde untersucht,
welches Konzept selbstregulierten Lernens den beiden
als kompatibel geltenden nationalen Qualifikationsrah-
men DQR und HQR implizit zugrunde liegt. Aufgrund
der expliziten Thematisierung von Selbststandigkeit und
lebenslangem Lernen im DQR und aufgrund des Bezugs
auf Forschendes Lernen im HQR galt die Pramisse, dass
die Herausarbeitung eines solchen Konzeptes tatsachlich
moglich ist. Dies konnte mithilfe der Analyse in den Ab-
schnitten 4 und 5 bestatigt werden. Anhand der Des-
kriptoren in den beiden Qualifikationsrahmen wurde ein
vierdimensionales Modell herausgearbeitet. Diesem
Modell zufolge sind in Bezug auf selbstreguliertes Ler-
nen folgende Aspekte zu berlicksichtigen: a) Welche
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Lern- und Arbeitshandlungen werden durchgefiihrt? b)
Unter welchen kontextuellen Bedingungen geschieht
das? c) Inwiefern iibernimmt die/der Lernende dabei Ver-
antwortung? d) Inwiefern werden die Lern- und Arbeits-
handlungen (auf der Metaebene) reflektiert? Das vorge-
stellte Modell kann fir Lehrende, die in ihren Lehrveran-
staltungen und im Rahmen von Studiengangentwicklung
bzw. Akkreditierungsprozessen die Anforderungen des
HQR erfiilllen missen, als Orientierung dienen.

Aufféllig ist, dass motivationale Aspekte in den Des-
kriptoren der beiden Qualifikationsrahmen kaum zur
Sprache kommen, obwohl ihre Bedeutung in der For-
schung eindeutig hervorgehoben wird (vgl. Schunk/Zim-
merman 2012). Hier besteht zweifelsfrei Handlungsbe-
darf. Hinsichtlich der im vorliegenden Aufsatz gewdhlten
Methodik ist zu beachten, dass ein auf qualitativen
Daten beruhendes Modell keinen Anspruch auf statisti-
sche Giiltigkeit erheben kann. So sind die extrahierten
Dimensionen nur bedingt trennscharf, und in den Ni-
veaubeschreibungen des DQR und des HQR deutet sich
an, dass zwischen diesen impliziten Ordinalskalen Korre-
lationen bestehen. Insbesondere gilt dies fiir die ersten
beiden Dimensionen, da die Komplexitat der erforderli-
chen Lern- und Arbeitshandlungen (Dimension 2) ver-
gleichsweise gut aus den Lern- und Arbeitskontexten ab-
zuleiten ist (Dimension 1). Daher wird hier vorgeschla-
gen, zumindest diese beiden Dimensionen zu einer Di-
mension (Allgemeine Anforderung) zusammenzufassen.

Abb. 1: Dreidimensionales Modell von Kompetenzen
fiir selbstreguliertes Lernen (und Arbeiten)

Anforderung

Insgesamt konnte es demnach sinnvoller sein, das Ver-
stdndnis von Kompetenzen fir selbstreguliertes Lernen
im DQR und HQR anhand eines dreidimensionalen Koor-
dinatensystems zu modellieren (vgl. Abb. 1). Wie sich in
der Praxis der Entwicklungsverlauf von Kompetenzen fir
Selbststandigkeit vollzieht, bleibt eine empirische Frage
und ist damit selbstverstandlich nicht beantwortet.
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Tab. 5: Dimensionen selbstregulierten Lernens im HQR

Ni- Lern- und Arbeits- . Grad der Verantwor- . .
aaii kontesdt Handlungskomplexitat tung Reflexionsniveau
insb. eigenes Studien- . Wissen vertiefen und an- Beitriige zur Problemld- Entwicklung eines berufii-
programmy/eigenes . wenden,; Problemldsungen sung im Team leisten; chen Selbstbildes; Begriin-
Fachgebiet; anwen- - erarbeiten oder weiterent- Kommunikation und Ko- dung des eigenen Handelns;
dungsorientiert; vor- - wickeln; Beriicksichtigung operation mit dem Ziel ei- | eigene Fahigkeiten ein-
wiegend aufserhalb - fachlicher Plausibilitdt; Ab- ner gemeinschaftlichen schéitzen kénnen; situations-
der Wissenschaft lie- - leitung von Forschungsfra- verantwortungsvollen L6- | adéquates Erkennen von
1 gende Berufsfelder - gen; Anwendung von For- sung von Aufgaben; Be- Rahmenbedingungen beruf-
. schungsmethoden; Darle- riicksichtigung unter- lichen Handelns; verantwor-
(BA) : gung und Erlduterung von schiedlicher Sichtweisen tungsethische Begriindung
- Forschungsergebnissen; vor- | und Interessen im Team; von Entscheidungen; kriti-
- wiegend Rezeption von In- Nutzung von Gestal- sche Reflexion des eigenen
- formationen (sammeln, be- tungs- und Entschei- Handelns in Bezug auf ge-
- werten und interpretieren); | dungsfreiheiten unter An- | sellschaftliche Erwartungen
. Ableitung wissenschaftlich leitung und Folgen
. fundierter Urteile
auch neue und unver- . Wissen vertiefen und an- Weitgehend selbstge- Entwicklung eines berufli-
traute Situationen, die ' wenden sowie eigene Ideen | steuerte und autonome chen Selbstbildes; Begrtin-
in einem weiteren Zsh. - entwickeln und anwenden; Lésung von Problemen; dung des eigenen Handelns
mit dem Fachgebiet - Fdhigkeiten zur Problem|d- Einbindung von anderen und Reflexion desselben hin-
stehen; komplexere - sung anwenden; Einbezug Personen im Team unter | sichtlich alternativer Ent-
Zusammenhdnge, 2.T. - wissenschaftlicher und me- Beriicksichtigung der wiirfe; Einschéitzen eigener
begrenzte Verfiigbar- - thodischer Uberlegungen; Gruppensituation; Erken- | Fihigkeiten; situationsadd-
keit von Informatio- . Entwerfen von Forschungs- nen von Konfliktpotenzia- | quates und situationsiber-
2 nen; anwendungs- und fragen; begriindete Auswahl | len im Team und Gewdhr- | greifendes Erkennen von
forschungsorientiert; - von Forschungsmethoden; leistung von Lésungspro- | Rahmenbedingungen beruf-
(MA) Wissenschaft oder Be- - Erliduterung und kritische In- | zessen durch konstrukti- lichen Handelns; verantwor-
rufsfelder aufierhalb - terpretation von For- ves Handeln; autonome tungsethische und kritische
der Wissenschaft - schungsergebnissen; akti- Nutzung von Entschei- Reflexion von Entscheidun-
- vere Informationsverarbei- dungs- und Gestaltungs- gen; kritische Reflexion des
. tung (Integration von vor- freiheiten, unter Anlei- eigenen Handelns in Bezug
. handenem und neuem Wis- | tung Weiterentwicklung auf gesellschaftliche Erwar-
- sen); Treffen wissenschaft- derselben tungen und Folgen
- lich fundierter Entscheidun-
- gen
Grundlagen- und An-  © Forschungsvorhaben konzi- | Eigeninitiative in der Entwicklung eines berufli-
wendungsforschung; . pieren und durchfiih- Problemldsung unter chen Selbstbildes; Reflexion
nationale und interna- : ren/Entwicklung und Syn- Nutzung von Organisati- des eigenen Handelns; Ein-
tionale sowie interdis- - thetisieren neuer komplexer | onseinheiten; Leitung von | schétzen und Weiterent-
ziplinéire Fachkon- - Ideen; Ableitung von Konse- | Teams; Vermittlung von wicklung der eigenen Fach-
texte; akademisches - quenzen fiir die Lésung situ- | Erkenntnissen an Fach- und Sachkunde; forschungs-
Publikum; vorwiegend - ationsbezogener und situa- | fremde; autonome Nut- basiertes Erkennen von Rah-
in der Wissenschaft . tionsiibergreifender Prob- zung (und Weiterentwick- | menbedingungen berufli-
und weiteren wissen- . lemstellungen; Handeln und | lung) von Gestaltungs- chen Handelns; Reflexion
schaftlichen Berufsfel- - Entscheiden zwingend auf und Entscheidungsfreihei- | von Rahmenbedingungen
dern - Grundlage wissenschaftli- ten; Evaluation des beruf- | beruflichen Handelns in Be-
3 - cher und methodischer lichen Handelns Dritter; zug auf verantwortungsethi-
(DR)* - Schlussfolgerungen; Identifi- | Agieren und damit Ver- sche Konsequenzen; kriti-
- zierung von Forschungsfra- antwortungsiibernahme sche Reflexion des eigenen
. gen; Weiterentwicklung von | im dffentlichen Kontext; beruflichen Handelns in Be-
- Forschungsmethoden; ei- Wahrung wissenschaftli- | zug ouf gesellschaftliche Er-
- gene Forschungsergebnisse | cher Integritit wartungen und Folgen so-
- zum Fortschritt der Wissens- wie diesbeziigliche Entwick-
- gesellschaft generieren; ak- lung und Verwirklichung
- tiver Umgang mit Informati- nachhaltiger Innovation;
. onen (Konzipieren von For- Definition neuer Aufgaben
- maten zur Erprobung neuer und Ziele unter Beriicksichti-
: Erkenntnisse); Anfertigen gung ihrer strategischen Be-
wissenschaftlicher Experti- deutung
. sen

*Im HQR finden sich auf Doktoratsebene spezifische Deskriptoren fiir den
kiinstlerisch-musischen Bereich. Der Ubersichtlichkeit halber werden diese

hier nicht ndher betrachtet.
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