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Den nationale uddannelsespolitik er i disse ar under forvandling. Selvom de
formelle beslutninger i overvejende grad stadig treeffes pa det nationale plan,
sa er de nationale gkonomier ikke desto mindre ved at blive bundet sammen

i et afhaengighedsforhold, der ikke kan undga ogsa at fa konsekvenser for
uddannelsespolitikken. Skelnes der mellem uddannelsespolitiske beslutninger
truffet pa:

det institutionelle plan (den enkelte individuelle uddannelsesinstitution),
det nationale plan (stat, amter og kommuner) og
det overnationale plan (internationale organisationer),

sa er vi pa den ene side vidner til, at et stigende antal beslutninger af politisk
karakter (profilering, uddannelsesbeskrivelser, markedsfering etc.) leegges ud
til de enkelte uddannelsesinstitutioner efter principperne for mal - og ram-
mestyring. Men pa den anden side er vi ogsa vidner til, at veesentlige nytiltag
og uddannelsespolitiske begreber bliver til og udmentes gennem de over-
nationale og/eller internationale organisationer for derefter at finde ve;j til
beslutningstagere og beslutningsorganer pa de to gvrige planer. Det var f.eks.
tilfeeldet med begrebet livslang leering, der blev knaesat af OECD ministrene i
1996. Begrebet indgik siden som fast bestanddel i de enkelte OECD landes ud-
dannelsespolitik - bade pa det nationale og det institutionelle plan. Vi er med
andre ord vidner til en udvikling, hvor vi ikke laengere - som tidligere - blot
s@ger inspiration i andre lande og leerer af hinanden, men hvor vi gennem et
formaliseret, internationalt samarbejde er med til at treeffe uddannelsespoli-
tiske beslutninger, der far stor indflydelse, ikke alene pa vor egen, men ogsa
pa andre landes nationale uddannelsespolitik. Det er en udvikling, der er ken-
detegnet ved tre afgerende traek:

Uddannelsespolitiske beslutninger bliver i dag til i et kompliceret samspil
mellem lokale, nationale og internationale organer
Uddannelsespolitiske studier kan derfor ikke begraenses til nationale
studier

Nationale forskelle i samspillet mellem de tre beslutningsplaner gor
grundleeggende komparative og sammenlignende studier ngdvendige i
vurderingen af de enkelte lgsningsmodeller.

Det er disse tre traek, der har veeret retningsgivende for kompetencemalings-
gruppens undersggelse af begreberne "kompetence” og "livslang leering” i
forskellige nationale kontekster. Det er formalet med denne rapport at be-
greense undersggelsen til de to begrebers oprindelse, udvikling og prioritering
i forskellige dokumenter, der i de seneste ar er udgaet fra de internationale
organisationer, farst og fremmest OECD og EU, dvs. de organisationer, der i
dag forst og fremmest tegner dem. Af de to begreber er det primeert "kom-
petence” interessen samler sig om i det fglgende, men da "kompetence” og
"livslang leering” er steaerkt indbyrdes forbundne i ovennaevnte dokumenter,
har det veeret nodvendigt ogsa at inddrage den “livslange leering” i frem-
stillingen for at fa en fuldere forstaelse af den rolle "kompetence” taenkes at
skulle spille i uddannelsesplanlaegningen.
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OECD og EU

Af de to organisationer, OECD og EU, er det rimeligt at antage, at det i dag er
OECD, der i overvejende grad gver indvirkning pa den nationale, uddannelse-
spolitiske dagsorden. Det kan afleeses ikke alene i maengden af rapporter, der
pa det seneste er udgaet fra OECD, men ogsa i den indflydelse de har haft og
stadig har pa det nationale og institutionelle plan. Men antagelsen ber ikke
tilslore det faktum, at der finder et naert samarbejde sted mellem dem. Det er
landenes undervisningsministre, der i begge organisationer tegner den over-
ordnede politik, og samtidig deltager EU-kommissionen i OECD’s arbejde. Det
indebaerer utvivisomt, at de dokumenter, der udgar fra de to organisationer, i
et vist omfang smitter af pa hinanden, selvom opgaver og malgrupper ikke er
identiske. Grunden til disse forskelle skal naturligvis seges i de to organisation-

ers forskellige oprindelse, formal, opgaver og virkemidler.

De veesentligste forskelle pa de to organisationer fremgar af efterfelgende
skematiske oversigt:'

befgjelser pa
andre omrader

Kriterium OECD EU

Formel Ingen Nogen pa de faglige uddannelser,

kompetence pa ellers ikke.

uddannelses-

omradet Lavt samarbejdsniveau til midt i
1980'erne.

Overstatslige Nej Ja

gkonomisk og social statistik med
politiske anbefalinger.

PISA fra 1997 og 10 ar frem
— laesning, matematik, naturfag og
personlige kompetencer.

Oprettet 1961. Organisationen omfatter i Danmark indtraeder i EF i 1972, fra
dag 29 lande (21 europaeiske + 1993 EU. 15 medlemsstater i 2002.
Australien, Canada, Korea, Ny | uddannelsessamarbejdet deltager
Zealand, Japan, Mexico, Tyrkiet og |ogsa EdS-landene: Norge, Island og
USA. EU-kommissionen deltager i | Liechtenstein samt en raekke @st -
OECD’s arbejde. og centraleuropaeiske lande.
Organer CERI(1968), Centre for Educational | Europa-parlamentet.
Research and Innovation. Under Ministerradet.
rekonstruktion. Kommissionen.
Domstolen.
ENSI. Environment and School Revisionsretten.
Initiatives.
PEB. Programme on Educational
Building.
Virkemidler Indsamling og publikation af Tilskuds- og

udvekslingsprogrammer, f.eks.
Comett 1986 — teknologi, Erasmus
1987 - studentermobilitet, Lingua
1989 — fremmedsprog; studierejser
for lerere og udvekslingsrejser for
elever, Leonardo 1994 + 2001

— erhvervsuddannelser, Socrates
1994 + 2001 med bl.a. Erasmus
for de videregaende uddannelser
og Comenius for grundskole- og
ungdomsuddannelser.?

1 Lettere modificeret version af et tilsvarende skema i Steen Harbild, “Den internationale dimension i un-
dervisningen” i Holm-Larsen, S., Wiborg, S, og Winther-Jensen, T (2001): Undervisning og Lzering. Vejle:
Kroghs forlag, s. 430-31.

2 Socrates fremmer endvidere udviklingen af netveerk med henblik pa anerkendelse af eksamensbeviser
(Naric-netveerket), information pa uddannelsesomradet (Eurydice) og erfaringsudveksling mellem bes-
lutningstagere inden for uddannelsesomradet (Arion-Programmet).
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Udviklingen 1960-1996

UNESCO konferencen i Montreal i 1960 var den ferste internationale konfer-
ence, der officielt stadfeestede ideen om livslang leering.? Under ledelse af
den franske politiker Edgar Faure nedsatte UNESCO en kommission, der i
1972 udsendte rapporten Learning to Be: The World of Education Today and
Tomorrow, hvor begrebet "lifelong learning” for alvor tematiseredes. Ogsa
UNESCQ’s traditionelle orientering mod udviklingslandenes problemer kom
klart til udtryk i rapporten, der var preeget af omtale af alfabetiseringspro-
grammer for voksne og Paolo Freires "friggrelsespaedagogik”. | 1996 afgav
Den Internationale Kommission om Uddannelse i det 21. arhundrede, der
havde den tidligere formand for EU-kommissionen Jacques Delors som for-
mand (1985-95), en ny rapport til UNESCO med titlen Learning: The Treasure
Within. | modsaetning til Learning to Be blev alfabetisering naesten ikke be-
handlet i denne rapport. Derimod omtales “leering livet igennem” som “sam-
fundets pulsslag”. "Begrebet at leere livet igennem”, hedder det, “fremstar
... som en af ngglerne til det 21. drhundrede. Det raekker ud over den tradi-
tionelle sondring mellem fgrstegangsuddannelser (initial education) og efter-
og videreuddannelse (continuing education). Det imedekommer kravene fra
en verden under hurtig forandring” (s. 22).

Endvidere opregnede den fire “sgjler” som grundlag for uddannelserne: 1)
learning to live together, som rapporten lagde seerlig veegt pa, 2) learning to
know, 3) learning to do og 4) learning to be. (s. 22-24).

Af saerlig interesse i denne sammenhang er afsnittet “From skill to compe-
tence” under omtalen af sgjlen learning to do. Pa grund af "den stigende
betydning af viden og information som faktorer i produktionssystemerne”
beskrives de traditionelle, erhvervsmaessige feerdigheder (“occupational skills”)
som forzeldede. | dag er kravet fra arbejdsgiverside de sakaldte “higher skills”.
| stedet for feerdigheder, som er snaevert relateret til praktisk know-how, gar
eftersporgselen i dag pa "kompetence, et miks, seeregent for det enkelte in-
divid, af bade feerdighed i den strenge betydning af ordet, erhvervet gennem
teknisk og faglig uddannelse, af social adfeerd, af anleeg for teamwork og af
initiativ og parathed til at vove” (s. 89).

Det kan veere veerd at notere sig denne relativt uskyldige forste omgang med
begrebet kompetence i et internationalt dokument. Kompetence beskrives:
som noget der er neert forbundet med arbejdslivet,

som noget der omfatter mere end summen af tekniske og erhvervsspecifikke
feerdigheder opndet gennem uddannelse,

som noget, hvor dette mere bestar i en raekke sociale feerdigheder, der kom-
mer meget naer det, der pa engelsk omtales som "life skills” og

som noget, der er seeregent for det enkelte individ, dvs. en helt personlig
kvalitet.

Det er traek som disse, der i forarbejdet form gar igen i senere EU-rapporter,
men ogsa da begrebet gar hen og bliver et vigtigt element i OECD’s strategi.
I 1973 udgav OECD rapporten Recurrent Education: A Strategy for Lifelong

3 Ove Korsgaard (1999): Kundskabskaplabet. Uddannelse i videnssamfundet. Kbh.: Gyldendal, s. 163.
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Learning. Heri fremhaevedes sammenhaengen mellem tilbagevendende ud-
dannelse og livslang leering i form af en vekselvirkning mellem arbejde og
uddannelse livet igennem. Med denne rapport gik OECD for alvor ind i den
uddannelsespolitiske debat, men det egentlige gennembrud skete pa OECD-
landenes fjerde mgde pa undervisningsministerniveau i Paris d. 16.- 17. januar
1996, der bar titlen Making Lifelong Learning a Reality for All. | den resulter-
ende rapport Lifelong Learning for All knaesattes begrebet som grundlag for
OECD's uddannelsespolitik. “Historisk set”, siger Ove Korsgaard, ” har UNESCO
og OECD staet for to forskellige teoretiske og ideologiske positioner, nar det
geelder begrebet livslang uddannelse. Begrebet blev for alvor introduceret

af UNESCO i 1960 og relateret til en humanistisk tradition med demokrati og
personlig udvikling som nggleord. Omkring 1980 blev UNESCO's position klart
sveekket, hvorimod OECD i stigende grad begyndte at saette sit preeg pa ud-
dannelsespolitikken, specielt i de vestlige lande. Den nye forstaelse af livslang
uddannelse var baseret pa en neo-liberal filosofi, der ansa uddannelse som

en investering i “human capital”.* Fra UNESCO og OECD fandt begrebet i ar
2000 vej til EU's uddannelsespolitik (Lissabonerkleeringen).

Udviklingen fra 1996 til i dag

Samspillet mellem de to organisationer OECD og EU om begreberne livslang
leering og kompetence vil gradvis fremga af den efterfelgende omtale af de
vigtigste rapporter og erkleeringer, der i de seneste ar er udgaet fra dem.

OECD

Rapporten Measuring Student Knowledge and Skills. A New Framework for
Assessment. OECD/PISA fra 1999 ber ses i lyset af OECD-ministrenes beslutning
i Paris i 1996. Med det sakaldte PISA program (Programme for International
Student Achievement) forpligtede regeringerne i 32 lande (alle OECD landene
(med undtagelse af Tyrkiet) + Brasilien, Kina, Letland og Den russiske Federa-
tion) sig til at overvage de implicerede landes uddannelsessystemer gennem
maling af elevpreestationer inden for rammer, som alle er enige om. Den
primaere arsag til at gennemfere sddanne malinger i stor stil var at tilveje-
bringe empirisk funderet information, der kunne indga i grundlaget for de
politiske beslutninger. “Regeringerne og den almene offentlighed”, hedder
det i indledningen, "behgver grundige og internationalt sammenlignelige vid-
nesbyrd om uddannelsesresultater.... OECD/PISA vil regelmaessigt og rettidigt
udvikle policy-orienterede og internationalt sammenlignelige indikatorer for
elevpraestationer.

Vurderingerne vil rette sig mod de 15-arige, og indikatorerne er udformede
med henblik pa at belyse i hvilket omfang de deltagende landes uddan-

nelsessystemer forbereder deres elever til at blive livslangt leerende og til at
spille konstruktive roller som borgere i samfundet”.

4 Ibid, s. 166.
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Resultaterne fra malingerne, der offentliggeres hvert tredje ar, "giver uddan-
nelsespolitikere mulighed for at sammenligne det egne lands preestationer pa
uddannelsesomradet med de gvriges. De vil ogsa kunne bidrage og motivere
til reform og skoleforbedringer, specielt hvor skoler eller uddannelsessystemer
med samme ressourcetilfgrsel opnar markant forskellige resultater” (s.7).

Nar rapporten og de politiske beslutninger, der ligger bag, ma betegnes som
et vendepunkt i det internationale uddannelsessamarbejde, beror det for det
forste pa, at det denne gang er regeringerne, der har forpligtet sig, og ikke en
frivillig forskergruppe. Det giver programmet en helt useedvanlig gskonomisk
og politisk tyngde.

For det andet repraesenterer de implicerede lande mere end en fjerdedel af
verdens befolkning. Ingen tidligere komparative undersagelser har haft mu-
lighed for at deekke s& omfattende et materiale.

Selvom de omrader undersggelsen i forste omgang er rettet mod - leesning,
matematik og naturfag — ogsa optreeder som egentlige skolefag, sa sigter pro-
grammet for det tredje alligevel mod bade at male/vurdere, i hvilket omfang
eleverne har tilegnet sig disse bestemte skolefag og mod i hvilket omfang, de
har tilegnet sig “forudsaetninger for en vellykket leering i det fremtidige liv"”
(s. 9). Vurderingen/malingen af tvaerfaglige kompetencer er derfor blevet en
integreret del af programmet. Som en af grundene hertil anfgres, "at der er
brede almene faerdigheder, som det er vaesentlig for eleverne at udvikle. Disse
omfatter kommunikation, tilpasningsevne (adaptability), fleksibilitet, problem-
lesning og brug af informationsteknologi. Disse feerdigheder udvikles pa tveers
af fagene og vurderingen/malingen af dem kreaever en tvaerfaglig tilgang.”
(s.9)

Endelig for det fjerde er der grund til endnu engang at understrege, at der
laegges vaegt pa at vurdere de kompetencer, som det fremtidige voksenliv isaer
formodes at eftersporge. | sa henseende ligger OECD/PISA i smuk forleengelse
af dels Jacques Delors rapportens krav om leering livet igennem” og dels OECD
ministrenes vedtagelse af princippet om “livslang leering”; samtidig med at
Delors rapportens "higher skills” er nu blevet specificeret ud i en raekke tveerf-
aglige kompetencer.

En af styrkerne ved OECD/PISA er, at de tveerfaglige kompetencer afproves i
relation til helt konkrete stofomrader og derfor ikke behandles som frit svaev-
ende og abstrakte. En anden, at de afproves med regelmaessige mellemrum,
der gor internationale sammenligninger over tid mulige i et hidtil uset om-
fang. En svaghed kunne veere, at der egentlig kun kan gaettes om de kompe-
tencer, som voksenlivet kreever, og det uanset hvor plausible de i den aktuelle
situation matte forekomme at veere. Meget taler for, at det var betaenkeligh-
eder af denne art, der foranledigede iveerksaettelsen af det sakaldte DeSeCo
program, der omtales senere i denne artikel.
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Det falgende er en oversigt over hovedtraekkene ved OECD/PISA:

Grundlaeggende principper
En internationalt standardiseret maling/vurdering (assessment), udviklet i
feellesskab af de implicerede lande og anvendt pa 15-arige i grupper i deres
skoler.
Anvendes i 32 lande, af hvilke 28 er medlemmer af OECD
Typisk afprgves mellem 4.500 og 10.000 elever i hvert land

Indhold
PISA afprover tre omrader: leesefeerdighed, matematisk og naturvidenska-
belig faerdighed.
PISA sigter mod at definere hvert omrade ikke blot gennem beherskelse af
bestemte skolefag, men ogsa gennem viden og feerdigheder, der er vigtig
i voksenlivet (min kursivering, TWJ). Vurderingen/malingen af tveerfaglige
kompetencer er en integreret del af PISA.
Der laegges veegt pa beherskelse af processer, forstaelse af begreber og
evne til at fungere i forskellige situationer inden for hvert omrade.

Metoder
Der anvendes papir og blyantprever af to timers varighed for hver elev.
Proveelementerne er en blanding af multiple-choice praver og spergsmal,
der opfordrer eleven til at konstruere egne svar.
Prover af i alt syv timers varighed, hvor forskellige elever prgves i forskel-
lige kombinationer af proveelementer.
Eleverne besvarer et baggrundsspergeskema, som det tager 20-30 minutter
at udfylde. Skolelederne far 30 minutter til at udfylde et spergeskema om
deres skole.

Vurdermgscyk/us
Den forste vurdering fandt sted i 2000, og de farste resultater blev of-
fentliggjort i 2001. Der fortseettes derefter i 3-arige cykler.
For hver cyklus gas der i dybden med et af de tre hovedomrader, som to
tredjedele af provetiden anvendes pa. For de to gvrige omraders vedkom-
mende tilvejebringes mere summariske faerdighedsprofiler. | 2000 var hove-
domradet laesefaerdighed®. 1 2003 og 2006 er det henholdsvis matematik og
naturfag.

Resultater
En grundleeggende profil af viden og feerdigheder blandt eleverne ved
afslutningen af den skolepligtige alder.
Kontekstuelle indikatorer, der seetter resultaterne i relation til elever og
skolekarakteristika.
Indikatorer for udviklingstendenser, der viser, hvordan resultaterne foran-
drer sig over tid.

En medvirkende arsag til igangsaetningen af OECD/PISA projektet var ut-
vivlsomt den kritik, der fulgte i kelvandet pa de sidste 40 ars komparative
undersggelser, iseer dem der blev taget initiativ til af The International Asso-

5 Knowledge and Skills for Life. First Results from Pisa 2000.
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ciation for the Evaluation of Educational Achievement, de sdkaldte IEA- un-
dersggelser. Skgnt kvaliteten og rammerne for disse forbedredes betydeligt
gennem arene, sa kritiseredes de alligevel for kun at tilvejebringe partiel og
sporadisk information om elevpraestationer inden for begraensede fagom-
rader. De tre undersggelser i matematik og naturfag tilvejebragte nok nogen
information om, hvordan tingene har sendret sig gennem de ca. 30 ar un-
dersggelserne stod pa, men udsynet begraensedes af de relativt fa lande, der
deltog i de tidlige undersagelser og af de begraensede sammenligningsmuligh-
eder, der 1a i proverne.

Mere alvorlig var dog den kritik, der anklagede undersggelserne for at kon-
centrere sig om elevpraestationer, der 13 taet op ad fagplanernes krav og
tilmed kun de dele af fagplanerne, der var grundleeggende ens pa tveers af

de implicerede lande. De sider af uddannelsen, der er unik for et land eller en
gruppe af lande, blev ikke inddraget, uanset hvor betydningsfuld denne del af
uddannelsen vurderes til at veere af de implicerede lande. Det er kritikpunkter
af denne art, etableringen af OECD/PISA projektet skulle forsgge at tage hojde
for.

Mens begrebet kompetence spiller en relativt tilbagetrukken rolle i oven-
naevnte dokument, er det til gengeeld sat helt i forgrunden i de dokumenter,
der siden 1997 er udsendt under OECD-programmet Definition and Selection
of Competencies: Theoretical and Conceptual Foundations (DeSeCo)

Mens OECD i 1980’erne var indstillet pa at ga mere pragmatisk til veerks ved
f.eks. fortrinsvis at gore brug af allerede foreliggende output-relaterede data
om uddannelse, sa har OECD-landene i de senere ar — som PISA-program-
met tydeligt viser — beveeget sig mod en mere systematisk og langtidsbaseret
strategi for indsamling af data efter egne indikatorprogrammer. Dette forte
imidlertid ogsa til en voksende erkendelse af, at udvikling og fortolkning af
sadanne programmer kunne drage stor fordel af yderligere teoretisk og be-
grebsmaessig behandling. Det blev derfor DeSeCo programmets opgave at:

1. styrke den teoretiske baggrund for neglekompetencer

2. tilvejebringe et referencepunkt for udvikling af indikatorer og fortolkning
af empiriske resultater

3. opmuntre til samspil mellem teoretisk og empirisk arbejde og i sidste in-
stans at give feedback til uddannelsespolitikken.

Dette omfattende arbejde har resulteret i en lang reekke DeSeCo-dokumenter.
| denne sammenhaeng er der grund til iseer at omtale det diskussionspapir fra
januar 2002, der blev fremlagt pa DeSeCo-symposiet i Geneve 11.-13. februar
2002. Heri defineres kompetence pa grundlag af bl.a. en landebidragsproces
(CCP)¢ og forskellige faglige indfaldsvinkler som "evnen til at mgde et komple-
kst krav med succes eller at udfgre en kompleks aktivitet eller opgave” (s. 5).
Kompetence betragtes med andre ord som mere end viden og feerdigheder,
idet begrebet refererer til de nedvendige eller gnskvaerdige forudsaetnin-

6 Trier U. P (2001, oktober) Twelve Countries Contributing to DeSeCo — A Summary Report. In Country
Contribution Process, briefing materials prepared for DeSeCo’s 2nd International Symposium. Neuchd-
tel, Switzerland: Swiss federal Statistics Office.
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ger, der skal til for at kunne opfylde kravene fra en bestemt profession, en
social rolle eller et personligt projekt. Det er endvidere kravet, opgaven eller
aktiviteten, der definerer kompetencens indre struktur, idet den indbyrdes
forbinder de holdninger, veerdier, den viden og de feerdigheder, der tilsammen
gor effektiv handling mulig. Kompetencen er kontekstafhaengig og kan ikke
fastleegges én gang for alle.

Alligevel var der sa meget, der var feelles i de bidrag, der indkom fra enkelt-
landene i landebidragsprocessen, at DeSeCo vovede at formulere tre sakaldt
generiske (og universelle?) metakompetencer:

at kunne handle selvsteendigt og refleksivt

at kunne anvende redskaber (der skal forstas meget bredt) interaktivt og

at kunne tilhare og fungere i socialt heterogene grupper.

Om disse metakompetencer hedder det i Introduktion til det danske nationale
kompetenceregnskab samt opgavedisposition (NKR), at de "opfattes som de
empirisk udpegede ngglekompetencers (i alt 10) konceptuelle ophay, hvilket
er fastholdt af DeSeCo efter studier af deltagerlandenes udredning af egen
kompetencesatsning.”

| den videre bearbejdning fandt NKR projektgruppen det hensigtsmaessigt at
bygge videre pa DeSeCo’s 10 ngglekompetencer,’ idet den dog reducerede
antallet af neglekompetencer med én (Veerdikompetence) og lagde en anden
(Kreativ og innovativ kompetence) til.®

I modsaetning til de tre metakompetencer lider de ti neglekompetencer i NKR
dog af den svaghed, at de ikke er formuleret som noget, den enkelte skal
"kunne”. En omformulering i denne retning ma betragtes som en ngdvendig
forudseetning for at kunne opstille et egentligt “regnskab”.

Den betydning, som OECD-landene tillagde den livslange laering og ud-
viklingen af de ngdvendige kompetencer i et meningsfuldt voksenliv under-
stregedes endvidere i kommunikéet Investing in Competencies for All, der blev
udsendt af OECD undervisningsministrene efter et mede i Paris d. 3.- 4. april
2001. Heri knyttes endnu engang forbindelsen mellem livslang leering, kompe-
tenceudvikling og videnssamfund til styrkelse af human og social capital.

| 2001 udsendte OECD tillige det uddannelsespolitiske dokument Education
Policy Analysis. Dokumentet betoner de samme elementer som Investing

in Competencies for All, men understreger i hgjere grad end dette kompe-
tencernes betydning for netop vidensgkonomien. Der tales om de sakaldte
"workplace competencies”, hvor der skelnes mellem:

Inter-personlige feerdigheder
- team work og evne til at samarbejde mod et feelles mal
- evner for lederskab

7 Ibid,s. 17

8 De ti kompetencer er herefter: Social kompetence, literacy, leeringskompetence, kommunikationskom-
petence, selvledelseskompetence, kreativ og innovativ kompetence, demokratisk kompetence, miljo- og
naturkompetence, kulturel kompetence og helbreds- og fysisk kompetence
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Intra-personlige feerdigheder

- motivation og holdning

- leereevne

- problemlgsningsfaerdigheder

- effektiv kommunikation med kolleger og klienter
- analytiske feerdigheder.

Disse “workplace competencies” skal ikke erstatte uddannelse og literacy, men
snarere supplere dem Besynderligt nok inddrages erfaringerne fra DeSeCo-
programmet ikke i beskrivelsen af dem. Begrundelsen for dem er i overve-
jende grad hentet i litteratur af skonomisk observans.

EU

I sammenligning med UNESCO og OECD var EF/EU relativt leenge om at seette
ind pa uddannelsesomradet. Det skyldtes bl.a. hensynet til medlemsstaternes
ret til at bestemme suveraent pa uddannelsesomradet, et hensyn der senere
kom til udtryk i det sakaldte subsidiaritetsprincip. Det er dog ikke ensbe-
tydende med at EF/EU var ganske inaktiv pd omradet.®

CEDEFOP oprettedes i 1976 (med seede i Berlin, nu i Thessaloniki) og ud-
dannelsesprogrammerne (bl.a. ERASMUS) etableredes fra anden halvdel af
80’erne. | 1989 og 1992 udsendtes to direktiver om gensidig anerkendelse
inden for regulerede erhverv. Direktiverne var et led i det indre markeds ret-
skrav om fri bevaegelighed og dermed en traktatfaestnet ret til at arbejde og
studere overalt i Feellesskabet. | samme tiar begyndte begreberne transparens,
dvs. kvalifikationernes synlighed, og information, om f.eks. jobmuligheder, at
fremstd som nggleordene i EU’s uddannelsespolitik. Under Jacques Delors’ for-
mandsskab (1985-95) udsendte Kommissionen tillige de to hvidbager Growth,
Competitiveness and Employment (1993) og Towards the Learning Society
(1995).

| den sidste af disse, der i realiteten er et handlingsprogram for

medlemsstaterne, opstilledes felgende retningslinier for fremtidige beslutnin-

ger pa uddannelsesomradet:

. at opmuntre til ny viden

. at bringe skole og erhvervssektor taettere sammen

. at bekeempe udelukkelse (exclusion)

. at udvikle talefaerdighed (proficiency) i tre europeeiske sprog

. at behandle kapitalinvesteringer og investeringer i (erhvervs)uddannelse
(training) pa lige fod.

u b W N =

Hvidbogen blev endvidere til under den forudseetning, at kravene om social in-
tegration, om styrkelse af beskaeftigelsen og af den personlige tilfredsstillelse
(fulfillment) ikke er uforligelige.

Iseer det forste af de 5 punkter er interessant i denne sammenhaeng, idet etab-
leringen af det laerende samfund ifelge hvidbogen stiller krav om:

9 Det var forst med Maastrichttraktaten (1993), at der blev skabt et specifikt retsgrundlag for EU’s ak-
tioner inden for omrader som uddannelse og erhvervsuddannelse med artiklerne 149 og 150 (tidligere
126 og 127). Dette forhold aendredes der ikke naevnevaerdigt pa med Amsterdamtraktaten (1998).
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e at den ny viden, det enkelte individ erhverver sig livet igennem, folges op
af nye metoder til anerkendelse af de feerdigheder, der raekker ud over
eksamenspapirer og ferstegangsuddannelser

e at opmuntringen til ny viden ogsa bgr spille en rolle som statte for mo-
biliteten og

e at uddannelserne ma traekke pa den nye informationsteknologi.

"Alle europeeiske lande”, hedder det i rapporten, "forsgger at identificere
"ngglefaerdigheder” og at finde de bedste mader til at erhverve, vurdere

og certificere dem pa. Det foreslas derfor at opstille et europeeisk system til
sammenligning og udbredelse af sadanne definitioner, metoder og frem-
gangsmader” (s.34). Systemet indebaerer for det ferste en praecis angivelse af
et antal veldefinerede vidensomrader af generel eller mere specialiseret art
(matematik, informatik, sprog, bogholderi, finansiering, ledelse etc.), for det
andet valideringssystemer for hvert af dem og endelig for det tredje mere
fleksible mader at anerkende ikke-formelt erhvervede faerdigheder pa. For at
opna dette bgr systemet derfor munde ud i et "personal skills card”, der gor
det muligt for den enkelte at fa sin viden og generelle know-how anerkendt.
Der gar en lige linie fra hvidbogens "personal skills card” til det senere ud-
viklede europeeiske cv (se note 9).

Leegger man betoningen af den livslange laering i Jacques Delors rapporten
Learning: A Treasure Within sammen med betoningen i de to hvidbgger - der
ogsa blev til under Jacques Delors’ formandskab - af hensynet til konkurrence-
dygtigheden, beskeaeftigelsen, mobiliteten og den sociale samhgrighed, har
man hovedelementerne i de efterfglgende ars europaeiske uddannelsespolitik.
En vigtig forudsaetning for at kunne fore denne politik ud i livet var tillige at
fa udviklet nye redskaber til maling og validering af formelt, men isaer in-
formelt erhvervede kvalifikationer, feerdigheder, erfaringer og kompetencer,
der efter sa vidt muligt feelles standarder kunne overfores til et “personal skills
card” eller et europeeisk cv.

Det forste skridt efter retningslinierne i denne politik blev gjort med Bologna-
erkleeringen af 19. juni 1999, der blev underskrevet af 29 europaeiske lande.
Erkleeringen, der ikke var et EU-dokument, men dog et dokument, der blev
stottet af EU, satte en ny kurs for merit og anerkendelse inden for de hgjere
uddannelser, bl.a. med opfordring til landene om indferelse af et system af
letlaeselige og sammenlignelige kandidatgrader (degrees), indfgrelse af et
system inden for de hgjere uddannelser, bestdende af to cykler: undergradu-
ate (bachelor) og graduate (kandidatuddannelser) og opfordring til indferelse
af et credit system - i stil med ECTS-systemet - til fremme af mobiliteten blandt
de studerende. Det understregedes i erklaeringen, at det ikke er en reform, der
paleegges de nationale regeringer oppefra, men en frivilligt pataget forplig-
telse til selv at reformere egne hgjere uddannelser eller uddannelsessystemer
for at opna en tilnaermelse (convergence'®) systemerne imellem; der var med
andre ord stadig tale om en nedefra-og-op model.

10 Oprindeligt om to linier, der sigter mod samme punkt
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Med artusindeskiftet begynder Det Europeeiske Rad' imidlertid mere aktivt at
involvere sig i uddannelsespolitikken. Med en vis ret kan man udpege form-
andskabets konklusioner efter Det Europaeiske Rads mgde i Lissabon d. 23.-24.
marts 2000 (Lissabonerklaeringen) som lidt af et vendepunkt i EU’s forhold til
uddannelsespolitikken, ikke mindst fordi det nu var selve formandskabet, og
ikke Kommissionen alene, der tog initiativet.

Erkleeringen gjorde for det forste uddannelse til et vigtigt instrument for be-
skaeftigelses- og arbejdsmarkedspolitikken, idet den ifelge sit nye, strategiske
mal sigtede mod at gore EU til den mest konkurrencedygtige og dynamiske vi-
densbaserede gkonomi i verden, en gkonomi der kan skabe en holdbar veekst
med flere og bedre job og storre social samhgrighed (afsnit 5). Den samtidige
betoning i erkleeringen af en konkurrencedygtig, vidensbaseret gkonomi og af
social samhgrighed er helt i Jacques Delors’ and.

Samtidig knaesatte erkleeringen begrebet livslang laering i EU sammenhang
ved som det andet af i alt 4 negleomrader til udvikling af en aktiv beskeeft-
igelsespolitik at opfordre til en "hgjere prioritering af livslang uddannelse som
en grundlaeggende komponent i den europeeiske sociale model, blandt andet
ved at fremme aftaler mellem arbejdsmarkedets parter om innovation og livs-
lang uddannelse, ved at udnytte komplementariteten mellem livslang uddan-
nelse og tilpasningsevne gennem en fleksibel tilrettelaeggelse af arbejdstiden
og jobrotation og ved at indfgre en europeeisk pris for seerligt fremskridtsven-
lige firmaer (afsnit 29)"

Onsket om at tilpasse Europas uddannelses- og erhvervsuddannelsessyste-
mer til savel kravene i det vidensbaserede samfund som behovet for et bedre
beskeeftigelsesniveau (afsnit 25) resulterede for det tredje i en opfordring til
medlemsstaterne om at opfylde en reekke naermere specificerede mal. Til disse
horte bl.a. at:

e en europeeisk ramme bgr fastlaegge, hvilke grundleeggende faerdigheder,
der skal erhverves gennem livslang uddannelse: IT-feerdigheder, fremmed-
sprog, teknologikultur, iveerkseetterand og gode sociale feerdigheder; der
bor indferes et europaeisk bevis for grundleeggende IT-feerdigheder med
decentraliserede certificeringsprocedurer til fremme af digital alfabetisme i
hele EU

e en feelles europeeisk formular for curricula vitee'? bar udvikles for pa frivil-
ligt grundlag at lette mobiliteten ved at bidrage til bade uddannelsesin-

11 Det Europeeiske Rad er EU’s averste myndighed. | 1974 besluttede stats- og regeringscheferne at om-
danne de hidtidige topmeader til institutionen Det Europaeiske Rad. Kommissionsformanden sidder i det
Europaeiske Rad. Radet stadfeestedes i Maastricht-traktaten (1993)

12 Senere fulgt op i Kommissionens henstilling af 11. marts 2002 om en faelles europaeisk formular for
Curricula vitee (cv'er). Henstillingen indeholder et eksempel pa et sadant cv. Cv'et, der til forveksling
ligner minder om de cv'ere, som normalt anvendes i Europa til preesentation af kvalifikationer og
kompetencer, omfatter: 1) erhvervserfaring (virksomhed eller sektor — inkl. - arbejdsgiveres navn og
adresse — beskaeftigelse eller stilling, vigtigste aktiviteter og ansvarsomrader), 2) uddannelse (almen og
erhvervsrettet), 3 modersmal og niveau for andre sprog, 4) sociale feerdigheder og kompetencer (f.eks.
beskrevet gennem arbejde i flerkulturelle sammenhaenge, job byggende pa teamwork eller kommunika-
tion som et veesentligt element), 5) tekniske faerdigheder og kompetencer (inden for computere, mask-
iner i avrigt m.m.), 6) kunstneriske feerdigheder og kompetencer (musik, forfattervirksomhed m.m.), 7)
andre faerdigheder og kompetencer, som ikke er beskrevet i de evrige kompetenceprofiler, 8) karekort
og hvilken slags, 9) yderligere informationer og bilag. (Her efter Svend Erik Poulsen: “Godkendelse af og
gennemsigtighed af kvalifikationer og kompetencer i EU” af 3. december 2002.
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stitutionernes og arbejdsgivernes vurdering af de erhvervede kundskaber
(afsnit 26).

Endelig som det fjerde anmodede Det Europeeiske Rad Radet (uddannelse)
om — med henblik pa ... at foreleegge Det Europeeiske Rad en generel rapport
i foraret 2001 — mere overordnet at overveje de konkrete fremtidige mal for
uddannelsessystemerne, idet der fokuseres pa feelles problemer og prioriteter,
samtidig med at den nationale mangfoldighed respekteres (afsnit 27).

Lissabonerkleeringen blev fulgt op af en reekke EF-foranstaltninger,’ bl.a. et
Memorandum om livslang uddannelse af 30. oktober 2000 (udsendt i nov.)

og Kommissionens meddelelse om “e-learning”. Endvidere afgav Kommis-
sionen d. 31. januar 2001 en rapport om Uddannelsessystemernes konkrete
fremtidige mal. Rapporten, der blev til pa grundlag af en heringsrunde i
medlemsstaterne, er et langsigtet arbejdsprogram, hvor medlemsstaterne med
stotte fra Kommissionen opfordres til at samarbejde om fem hovedomrader™.

Rapporten blev endeligt antaget pa Det Europaeiske Rads mgde i Stock-

holm i marts 2001. Radet fremhaevede i sine konklusioner “forbedring af de
grundleeggende faglige og almene kvalifikationer, iseer IT-kvalifikationer, som
de vigtigste prioriteter til at gere EU til den mest konkurrencedygtige og dy-
namiske vidensgkonomi i verden”. Som forbedringer understregedes tillige en
styrkelse af de uddannelsespolitiske initiativer pa omrader som livslang laering
samt videnskabelig og teknisk arbejdskraft.

Det mest interessante dokument fra EU-kommissionens side er dog meddele-
Isen (communication) Making a European Area of Lifelong Learning a Reality,
der blev udsendt d. 21. november 2001, og som ogsa bygger pa de oplys-
ninger og erfaringer, der blev indsamlet i forbindelse med Memorandum’et
om livslang leering. Meddelelsen ligger stadigt klart i forlaengelse af Lissab-
onerklaeringen, men adskiller sig alligevel pa flere mader fra de i den mellem-
liggende tid udsendte dokumenter. For det fgrste sgger den at sammenfatte
de spredte uddannelsespolitiske initiativer efter Lissabon under én hat, for det
andet omtaler den udtrykkeligt samarbejdet med andre internationale or-
ganisationer som f.eks. Europaradet, OECD og UNESCO, for det tredje leegger
den (om end forsigtigt) afstand til EU-uddannelsespolitikkens hidtidige naere
tilknytning til beskaeftigelses- og arbejdsmarkedspolitikken (afsnit 1.4), for
det fjerde er den mere omhyggelig med at forklare de centrale begreber, der
bruges, og endelig for det femte afsluttes den med et omfattende og nyttigt
noteapparat og glossar.

De naevnte forskelle viser sig allerede ved bestemmelsen af begrebet livslang
leering. Resultaterne af hgringen i medlemsstaterne efter Memorandumet fra
2000 opfordrede til en bredere udleegning af livslang laering, der ikke be-
greenser sig til et rent skonomisk syn pa laering eller til voksne alene. Foruden
den vaegt Memorandumet laegger pa leering fra ferskolen til pensionsalderen,

13 Se om disse i bilag 2 til Rapport fra Kommissionen om uddannelsessystemernes konkrete fremtidige mal
af 31. januar 2001.

14 @ge kvaliteten af undervisningen i EU, lette adgangen til uddannelse i alle faser af livet, tilpasse defini-
tionen af grundleeggende feerdigheder til det vidensbaserede samfund, gere almen og faglig uddan-
nelse aben over for det lokale milje, EU og resten af verden samt anvende af ressourcerne bedst muligt
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bor den livslange leering saledes tillige omfatte hele spektret af formel, non-
formel og informel laering. Under malene for leeringen betones foruden de
beskeeftigelsesmaessige aspekter tillige aspekter som aktivt medborgerskab,
personlig tilfredsstillelse og social inklusion. Principperne, der ber laegges til
grund, er den leerende i centrum, lige muligheder og vigtigheden af hgj kval-
itet og relevans. Principperne afspejler bredt de punkter, som ogsa OECD pub-
likationen Education Policy Analysis fra 2001 satte op som de karakteristiske
kendetegn ved den livslange leering. P4 denne baggrund giver Meddelelsen
folgende definition af livslang leering:

Al leereaktivitet foretaget livet igennem med det mal for gje at
forbedre viden, feerdigheder og kompetencer inden for et person-
ligt, medborgerligt (civic), socialt ogleller beskaeftigelsesrelateret
perspektiv.

Den sakaldte "lifewide learning”, forstaet som al laereaktivitet af enten
formel, non-formel eller informel art, er i Meddelelsen udlagt som - ikke no-
get forskelligt fra — men som en dimension af den livslange leering.

Begrebet kompetence, der indgar i ovennaevnte definition af livslang lzering,
defineres som “evnen til effektivt at anvende erfaring, viden og kvalifikation-

"

er-.

"At skabe en leerende kultur”, hedder det i Meddelelsen, "kraever, at
spergsmalet om hvordan laering i formelle, non-formelle og informelle sam-
menhaenge vurderes, angribes i en sammenhaengende strategi. At seette
borgerne i stand til at kombinere og bygge pa leering fra skole, universiteter,
erhvervsskoler, arbejde, fritid og familieaktiviteter forudsaetter, at alle former
for leering kan identificeres, vurderes og anerkendes. En sammenhangende
og omfattende ny tilnaermelse til vurdering af viden behaves for at bygge bro
mellem forskellige leerekontekster og leereformer og for at fremme adgangen
til individuelle leeringsveje” (afsnit 3.1).

Nagleordet i denne strategi er “transparency” (synlighed, gennemsigtighed,
tydelighed). | bestreebelserne pa at skabe synlighed skelnes der i Meddelelsen
mellem de tiltag, der pataenkes iveerksat i henseende til dels den formelle
(diplomer og certifikater) og dels den non-formelle/informelle laering (afsnit
3.1). Som nye instrumenter til stotte for evalueringen pa europeeisk niveau
naevnes, at Kommissionen:

1. mod slutningen af 2002 vil udvikle et "portfolio” system, som seetter alle
borgere i stand til pa ethvert stadium i deres uddannelse (education and
training) at gruppere deres kvalifikationer og kompetencer samt praesen-
tere dem. Systemet bygger videre pa den allerede indvundne erfaring,
herunder det europaeeiske cv (der tjener som et “summary” af kvalifikation-
er og kompetencer)

2. i lobet af 2003 i samarbejde med medlemsstaterne vil udvikle et modul

("modular”) system for akkumulering af kvalifikationer, der gor det muligt
for borgerne at kombinere uddannelse og treening fra forskellige institu-
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tioner og lande. Dette system vil bygge videre pa European Credit Transfer
System (ECTS) og Europass.

Som det er fremgaet, er den udvikling, der blev sat i gang af UNESCO i 1960
(Montreal), fulgt op af OECD i 1996 (Paris) og senere af EU i 2000 (Lissabon),
i det store og hele blevet fortsat og udbygget. Men for EU’s vedkommende
blev grundlaget for Lissabonerklaeringen allerede lagt under Jacques Delors’
formandskab (1985-95).

Barcelona-konklusionerne i 2002 byggede videre pa Bolognaerklaeringen fra
1999, idet de satte som mal "at bringe erhvervsuddannelserne i fokus og ind-
fore samme principper som i Bologna-processen inden for de erhvervsrettede
uddannelser”. D. 12. november 2002 vedtog Ministerradet (uddannelse) under
det danske EU-formandskab en resolution om erhvervsuddannelserne efter
disse principper. Det er endvidere hensigten at lade det danske formandskab
munde ud i en Kgbenhavnererkleering med temaet: Education and participa-
tion, der foreleegges Det Europaeiske Rad til underskrift d. 30. november 2002.

Konklusion

Der er sammenfald, men ogsa en del forskelle i den uddannelsespolitik, som
OECD og EU star for. Sammenfaldet ger sig iseer geeldende i forbindelse med
begrebet livslang laering. Det var UNESCO, der lancerede begrebet i 1960, og
senere i Edgar Faure rapporten Learning to Be (1972). OECD overtog begre-
bet i rapporten Recurrent Education: A Strategy for Lifelong Learning (1973),
selvom det egentlige gennembrud forst skete med OECD-rapporten Life-
long Learning for All i 1996. Det var i gvrigt samme ar, at Den Internationale
Kommission med Jacques Delors som formand afgav rapporten Learning: A
Treasure Within til UNESCO. Men forud for denne havde EF/EU under Jacques
Delors' formandskab udsendt de to hvidbeger Growth, Competiveness and
Employment (1993) samt Towards the Learning Society (1995), et forhold, der
fik indflydelse pa den senere udleegning af begrebet livslang leering i EU-sam-
menhaeng i kelvandet pa Det Europaeiske Rads Lissabonerkleering i 2000.

Netop den skiftende udleegning af begrebet i dets vandring gennem organi-
sationerne er vigtig at iagttage, hvis nuancerne i opfattelsen skal med. | den
oprindelige UNESCO-sammenhaeng var begrebet naert forbundet med uddan-
nelsesforholdene i den tredje verden, alfabetiseringsprogrammer for voksne
etc. | OECD-sammenheeng betonedes snarere sammenhaengen mellem tilba-
gevendende uddannelse og livslang leering i form af en vekselvirkning mellem
arbejde og uddannelse livet igennem, men stadig kun i forhold til voksne.
Samtidig rettedes begrebet i overvejende grad ind efter vestlig-ekonomisk
tankegang. Dette treek blev naturligt nok endnu mere fremtreedende i EU-
versionen, hvor det i forste omgang blev til et udtrykkeligt redskab i beskaeft-
igelses- og arbejdsmarkedspolitikken i en konkurrencedygtig vidensgkonomi,
senere tillige et redskab i den europeeiske "sociale model”. Det medferte en
betydelig udvidelse af begrebet ikke alene i vertikal betydning, dvs. geeldende
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for hele livsforlgbet fra forskole- til pensionsalder, men ogsa i horisontal
betydning, idet begrebet nu kom til at omfatte alle former for laering, bade
den formelle, non-formelle og informelle (lifewide learning). Man kan sige, at
i EU-versionen er livslang leering blevet et naesten “totalt” (eller totaliteert?)
begreb. Samtidig har der gradvis fundet en tilnaermelse sted mellem OECD’s
og EU’s opfattelse.

Hensynet til mobiliteten, der altid har vejet tungt i EU’s uddannelsespolitik,
forte i farste omgang til krav om transparens, information og gensidig aner-
kendelse af de formelle kvalifikationer, jf. f.eks. Bolognaprocessen. | anden
omgang skabte udvidelsen af begrebet livslang leering til ogsa at omfatte non-
formel og informel laering behovet for et begreb, der tillige kunne indfange
kvalifikationer erhvervet gennem disse to former for leering. Til opfyldelse

af dette behov meldte begrebet kompetence sig. Ogsa dette stillede krav om
transparens, information og gensidig anerkendelse samt nye former for vali-
dering. Dermed var grunden lagt til det europeeiske cv, det europaeiske porte-
folium, Europass osv.

Som det fremgar, er der en neer ssammenheaeng mellem det udvidede begreb
om livslang laering og kompetencebegrebet. For det sidstes vedkommende er
der grund til at traekke folgende mere markante definitioner frem, som under-
s@gelsen har afdaekket:

* et miks, seeregent for det enkelte individ, af bade faerdighed i den strenge
betydning af ordet, erhvervet gennem teknisk og faglig uddannelse, og af
social adfeerd, af anleeg for teamwork og af initiativ og parathed til at vove
(Learning: The Treasure Within, 1996)

e der er brede almene faerdigheder, som det er vaesentlig for eleverne at
udvikle. Disse omfatter kommunikation, tilpasningsevne (adaptability), fle-
ksibilitet, problemlgsning og brug af informationsteknologi. Disse feerdigh-
eder udvikles pa tveers af fagene og vurderingen/malingen af dem kraever
en tveerfaglig tilgang (Measuring Student Knowledge and Skills, OECD/PISA
1999)

e evnen til at made et komplekst krav med succes eller at udfere en kompleks
aktivitet eller opgave (DeSeCo 2002)

e DeSeCo formulerede tillige tre sakaldt generiske (og universelle?) meta-
kompetencer: 1) at kunne handle selvsteendigt og refleksivt, 2) at kunne
anvende redskaber (der skal forstas meget bredt) interaktivt og 3) at kunne
tilhere og fungere i socialt heterogene grupper. Opfattes ifelge Introduk-
tion til det danske nationale kompetenceregnskab samt opgavedisposition
(NKR), "som de empirisk udpegede ngglekompetencers (i alt 10) kon-
ceptuelle ophav, hvilket er fastholdt af DeSeCo efter studier af deltager-
landenes udredning af egen kompetencesatsning.”

e OECD-dokumentet Education Policy Analysis (2001) taler om seerlige "work-
place competencies”, hvor der skelnes mellem:
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Inter-personlige faerdigheder

- team work og evne til at samarbejde mod et faelles mal

- evner for lederskab

Intra-personlige feerdigheder

- motivation og holdning

- leereevne

- problemlgsningsfeerdigheder

- effektiv kommunikation med kolleger og klienter

- analytiske faerdigheder

- evnen til effektivt at anvende erfaring, viden og kvalifikationer (Making
Europe an Area of Lifelong Learning a Reality, 2001).

Det fremgar af ovennaevnte eksempler og dokumenterne i gvrigt, at

1.

kompetence er noget, der er seeregent for det enkelte individ, dvs. en helt
personlig kvalitet

. kompetence bruges som samlende betegnelse for bade de formelt, non-

formelt og informelt erhvervede kvalifikationer

. den non-formelt og informelt erhvervede kompetence er karakteriseret ved

bestemte faerdigheder, der undertiden omtales som “life skills”

. den non-formelt og informelt erhvervede kompetence eksemplificeres ved

(tveerfaglige) feerdigheder, som f.eks. anlaeg for teamwork, initiativ, par-
athed til at vove, problemlgsningsfaerdigheder, leereevne, kommunikation-
sevne, analytiske feerdigheder

. der er gjort forsgg pa at identificere tre generiske metakompetencer: at

kunne handle selvsteendigt og refleksivt, at kunne anvende redskaber inter-
aktivt og at kunne tilhgre og fungere i socialt heterogene grupper

. metakompetencerne betragtes som det konceptuelle ophav til de ti naggle-

kompetencer i det danske nationale kompetenceregnskab (NKR)

. der er gjort forseg pa at give en sammenfattende definition af, hvad der

skal forstas ved kompetence

. transparensen, synliggerelsen af de kompetencer, der er erhvervet gennem

non-formel og informel laering, anses for en veesentlig uddannelsespolitisk
opgave, dels af hensyn til den personlige tilfredsstillelse, dels af hensyn

til den horisontale (pa tveers af landegraenser) og den vertikale (dvs. den
opadgaende, virksomhedsinterne) mobilitet

. det er EU’s ambition, at medlemslandene nar frem til enighed om feelles

normer for beskrivelse af bade den formelt, non-formelt og informelt erh-
vervede kompetence i et europeeisk cv. eller portefolium.
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