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Vorwort

Seit Februar 2009 liegt der Entwurf eines Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) vor und
befindet sich jetzt in einer einjihrigen Erprobungsphase. Der DQR ist die deutsche Umset-
zung des schon im April 2008 vom Europiischen Parlament verabschiedeten Europaischen
Qualifikationsrahmens (EQR), der europaweit zu mehr Transparenz und gegenseitiger Aner-
kennung von erworbenen Qualifikationen fithren und die Mobilitit auf dem Arbeitsmarkt
fordern soll. Die Auswirkungen des DQR/EQR auf die europiischen Bildungssysteme, so
auch auf das deutsche, diirfen nicht unterschitzt werden. Das hat die GEW bewogen, eine
Expertise anzuregen, in der Risiken und Chancen des DQR analysiert und mogliche Folge-
wirkungen aufgezeigt werden.

In der Expertise werden u. a. folgende Fragen erortert:

e Wie ist es gelungen, Bildungsprozesse und ihre Ergebnisse im DQR abzubilden
und den heutigen Anforderungen an Bildung gerecht zu werden?

e Wird bei der Konstruktion des DQR von der Gleichwertigkeit von beruflicher
und allgemeiner Bildung ausgegangen, und werden diejenigen auch beriicksich-
tigt, die keine berufliche Ausbildung und keinen Schulabschluss nachweisen
konnen?

e Werden die non-formal und informell erworbenen Kompetenzen einbezogen?

e Wird der fiir die Konstruktion des DQR zentrale Begriff der Handlungskompe-
tenz ohne technokratische Verkiirzung bestimmt und dementsprechend umge-
setzt?

Eine der Kontroversen bei der Erarbeitung des DQR-Entwurfs war die Frage, inwieweit der
Begriff von Handlungskompetenz die gesellschaftspolitische Bildung auflen vor lisst. Fraglich
ist, ob schon durch die Aufnahme der Kategorien ,Sozialkompetenz und Selbstkompetenz®
die Fihigkeit erfasst wird, kritisch beurteilen und danach handeln zu konnen, wie sich Ent-
scheidungen in verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen u. a. auf den Betrieb, die Kom-
munen, den Staat und somit auf Arbeits- und Lebensbedingungen auswirken.

Die Diskussion dieser Fragen darf nicht im Kreis von Experten bleiben, denn die im Bil-
dungsbereich Beschiftigten sowie Schiiler, Auszubildenden und Studenten werden davon
betroffen sein, wenn erzielte Lernergebnisse ab 2012 den acht Lernniveaus des DQR im
Rahmen von Zeugnissen/Zertifikaten zugeordnet werden. In der hier vorgelegten Expertise ist
deshalb eine Befragung aktiver GEW-Mitglieder quer durch die Bildungsbereiche eingeflos-
sen. Die Expertise hat einen wichtigen Stellenwert fur die Positionierung der GEW und soll
der geforderten breiten o6ffentlichen Diskussion Impulse geben.

Der Max-Traeger-Stiftung und den Autoren sei gedankt, dass die GEW mit dieser Expertise
einen qualifizierten Beitrag zur 6ffentlichen Diskussion um den DQR leisten kann und aktiv
weiterfihren wird.

Ulrich Thone Dr. Stephanie Odenwald
Vorsitzender Leiterin des Organisationsbereiches Berufliche Bildung
GEW-Hauptvorstand und Weiterbildung des GEW-Hauptvorstands



Einleitung

Die Verabschiedung des Europiischen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen (EQR)
durch das Europiische Parlament und den Rat im April 2008 markiert eine weitere Etappe in
der viel zitierten Lissabon-Strategie von 2000, Europa bis zum Jahr 2010 ,,zum wettbewerbs-
fihigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt zu machen®. Ande-
re, mit dem EQR korrespondierende Konzepte zur Gestaltung eines europdischen Wirt-
schafts- und Bildungsraumes sind der EUROPASS, das europiische Leistungspunktesystem
fur die Berufsbildung (ECVET) und der Europiische Qualititsrahmen (EQARF). Auch die
Konzepte des so genannten Bologna-Prozesses, mit der europaweiten Einrichtung von Bache-
lor- und Masterstudiengingen und dem Leistungspunktesystem fir Hochschulen (ECTS),
stehen in diesem Zusammenhang.

Ebenso wie andere europiische Staaten ist Deutschland mit der Erarbeitung eines Deutschen
Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen (DQR) der Empfehlung des Europiischen
Parlamentes und Rates gefolgt, einen nationalen Qualifikationsrahmen zu schaffen. Bis 2010
sind die nationalen Qualifikationssysteme in Relation zu den Zielen des EQR zu setzen und
bis 2012 sollen alle neuen Qualifikations- und Kompetenzbescheinigungen einen klaren Ver-
weis auf das zutreffende Niveau des EQR enthalten. Wihrend der EQR als Ubersetzungs-
und Vergleichsinstrument zwischen den Bildungs- und Qualifikationssystemen der Mitglied-
staaten fungiert, obliegt es den einzelnen Mitgliedstaaten die im Rahmen ihres Bildungssys-
tems erworbenen Kompetenzen und Qualifikationen national einzuordnen und sodann den
Niveaustufen des EQR zuzuordnen.

In Deutschland sind die europdischen Initiativen von der Bildungspolitik durchweg unter-
stitzt und auf nationaler Ebene umgesetzt worden, wie die Einfihrung der BA-/MA-
Studienginge beispielhaft zeigt. Zugleich wird an diesem Beispiel deutlich, dass hier eine
elementare Neugestaltung des Bildungssystems auf vorrangig organisatorisch-struktureller
Basis vorgenommen worden ist und nicht auf der Basis einer auf Diskurs und Partizipation
beruhenden Reform. Die Folgen und Wirkungen zeigen sich u. a. in einer Verkehrung von
allseits geteilten Reformzielen wie Durchlissigkeit und Mobilitit bei zunehmender Durchset-
zung des Leitbildes einer auf Wettbewerb und 6konomischen Verwertungsinteressen ausge-
richteten Hochschule.

Auch die Einfithrung des DQR ist nicht mit einem breiten Diskussions- und Reformprozess
verbunden. Bisher ist die Offentlichkeit von bildungspolitischer Seite kaum hergestellt, Dis-
kussionen verbleiben im Kreis von Experten. Dabei kommt dem DQR in bildungs- und re-
formpolitischer Hinsicht eine doppelte Bedeutung zu. Bei der Einfithrung des DQR in Ver-
bindung mit dem EQR handelt es sich zum einen um eine in die europdische Bildungspolitik
eingebettete Weiterentwicklung des Bildungswesens mit grundsitzlichen Folgewirkungen auf
nationaler Ebene. In Korrespondenz mit den Zielen des EQR wird mit dem DQR von allen
Beteiligten mehr Chancengleichheit, Durchlissigkeit, Transparenz, Qualitit und Gleichwer-
tigkeit von beruflicher und allgemeiner Bildung im Bildungswesen gefordert. Es werden je-
doch Rahmenbedingungen geschaffen, von denen kaum zu sagen ist, ob sie diese Ziele einlo-
sen oder eher gegenteilige Wirkungen haben.

Zum anderen ordnet sich der DQR in die Um- und Neusteuerung des Bildungs- und Berufs-
bildungssystems ein, die unter Schlagworten wie Bildungsstandards, Output- und Outcome-

orientierung, Qualifikationsrahmen, Qualititssicherung, Akkreditierung und Evaluation statt-
findet. Diese Steuerungsinstrumente bestimmen und gestalten das Bildungssystem zuneh-
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mend, sind in einigen Bildungsbereichen wie der Sekundarstufe I und dem Hochschulbe-
reich mittlerweile tonangebend, und zwar unter merklicher Zuriickdringung der 6ffentlichen
Verantwortung fur die Bildung. Es gibt einen grundlegenden Perspektivenwechsel in der Bil-
dungspolitik, der — kurz gesagt — die Steuerung von Bildung vorrangig auf Effizienz, Ergeb-
nisse und Marktbedarfe ausrichtet und mehr oder weniger neoliberalen Mustern folgt. Dies
geht einher mit einem Riickzug des Staates und der Kommerzialisierung von Bildung.

Mit dem im Februar 2009 vom ,Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen® (AK DQR)
vorgelegten ,Diskussionsvorschlag eines Deutschen Qualifikationsrahmens fur lebenslanges
Lernen® ist ein zu erprobender Entwurf geschaffen, der die Einordnung und europiische
Vergleichbarkeit von in Deutschland erworbenen Qualifikationen und Kompetenzen vor-
nehmen soll. Wihrend der Kern des DQR-Entwurfs, die Matrix mit acht Niveaustufen,
durch ein ganzheitliches Kompetenzverstindnis und die kategoriale und strukturelle Offen-
heit fur die o. g. Ziele geprigt ist, bleiben Aussagen und Bestimmungen im Einfihrungstext
vielfach offen oder geben Anlass zu Kritik. Kritische Positionen nehmen vor allem daran
Anstof, dass sich der Diskussionsentwurf zum DQR offensichtlich nur auf die in formalen
Bildungsbereichen der allgemeinen Bildung, der Hochschulbildung und der beruflichen Bil-
dung erworbenen Qualifikationen bezieht und individuell gewonnene Fihigkeiten und Hal-
tungen z. T. unberiicksichtigt lassen will. Der informelle und non-formale Kompetenzerwerb
findet in dem Entwurf keine Berticksichtigung, womit die Gefahr bestehe, dass der Qualifika-
tionsrahmen zu einem Exklusionsinstrument wird, das Selektionsmechanismen des Bildungs-
systems weiter manifestiert, statt sie zu iiberwinden.

Die Einschitzung des DQR-Entwurfs ist Teil des vorliegenden Gutachtens, das von der Max-
Traeger-Stiftung in Auftrag gegeben wurde und Chancen und Risiken eines Deutschen Quali-
fikationsrahmens, Reformoptionen und mogliche Fehlentwicklungen diskutieren soll. Das
Gutachten setzt sich mit zentralen Entwicklungs- und Forschungsaufgaben auseinander, die
mit der Einrichtung des Deutschen und des Europaischen Qualifikationsrahmens verbunden
sind. Die bisherige Entwicklung zum DQR wird im bildungspolitischen Umfeld und im
Hinblick auf die Rahmenbedingungen der Erarbeitung untersucht. Den Positionen von Ge-
werkschaften und anderen Verbinden kommt dabei besondere Aufmerksamkeit zu. Die Er-
wartungen der Gewerkschaften bestehen in einem klaren Votum fiir einen reformbezogenen
DQR, der auf eine die Personlichkeitsentwicklung und soziale Verantwortung einbeziehende
Beruflichkeit zielt und wesentlich zur Schaffung von mehr Durchlissigkeit in und zwischen
den Bildungsbereichen sowie zur Herstellung von Chancengleichheit beitrigt. In dieser Stu-
die werden die Erwartungen an den DQR zusitzlich aus der Sicht des Bildungspersonals
empirisch erfasst. Material dafiir bietet die Befragung aller Mitglieder von Bundesfachgrup-
pen und Bundesausschiissen des GEW-Hauptvorstandes.

Eine Reihe von Entwicklungsaufgaben, die mit dem DQR verbunden sind, werden in diesem
Gutachten angesprochen und problembezogen reflektiert, eine wissenschaftlich und konzep-
tionell hinreichende Durchdringung ist aufgrund des nicht hinreichend entwickelten For-
schungsstandes nicht moglich. Hinzuweisen ist besonders auf die Einbeziehung von infor-
mell und non-formal erworbenen Kompetenzen und damit verbundener Fragen ihrer Erfas-
sung, Bewertung und Anerkennung. Auch wenn im DQR selbst die Verfahren und Instru-
mente nicht anzugeben sind, die informell und non-formal erworbene Kompetenzen objek-
tivierbar und auf die Niveaustufen abbildbar machen, so sind verfahrensbezogene und insti-
tutionelle Losungen unabdingbar erforderlich und im Zusammenhang mit der Etablierung
des DQR-/EQR-Rahmens zu entwickeln und zu erproben.



Mit der Kompetenzentwicklung und neuen Steuerungs- und Gestaltungsinstrumenten wer-
den zwei weitere umfassende Themen in dieses Gutachten einbezogen, die fiir die Konstitu-
tion und Folgewirkungen des DQR gleichermaflen wichtig sind. Die Kompetenzentwicklung
steht — auch international gesehen - in ihrer empirischen und wissenschaftlichen Erfassung
von Prozessen und Wirkungen erst am Anfang. Von einer einigermafen fundierten Kompe-
tenztheorie kann nicht die Rede sein. Bezogen auf den DQR geht es vorrangig darum, die in
der Arbeits- und Lebenswelt erworbenen Kompetenzen zu erfassen, zu bewerten und fur
berufliche und hochschulische Bildungswege anschlussfahig zu machen. Die Anerkennung
und Anrechung von formell und informell erworbenen Kompetenzen ist dabei mit beruflich-
bildungstheoretischen und gesellschaftlich-kulturellen Normen zu verbinden und kann nicht
vorrangig einer einseitig am Markt ausgerichteten Outcomeorientierung folgen.

Die Ziele der Durchlissigkeit und Transparenz fordern diese Anerkennungen und An-
schlussmoglichkeiten ein, sie konnen aber nicht iiber den DQR selbst hergestellt werden,
sondern nur iber eine an diesen Zielsetzungen orientierte Forschung und Entwicklung. Fiir
die Analyse der neuen Steuerungs- und Gestaltungskonzepte, zu denen Qualifikationsrahmen
ebenso zihlen wie Qualititssysteme, Akkreditierungen und Bildungsstandards, besteht ein
nicht geringerer Entwicklungs- und Forschungsbedarf, zu dem in diesem Gutachten Anre-
gungen und Ansitze aufgezeigt werden.



1 Entwicklungen und Erwartungen

1.1 Bildungspolitische Relevanz

Im nationalen Bildungsbericht ,Bildung in Deutschland® und in der OECD-Studie ,,Bildung
auf einen Blick” werden Reformbedarfe im deutschen Bildungssystem aufgezeigt, die sich

z. T. in der Umgestaltung entscheidender Steuerungs- und Gestaltungskonzepte wiederfin-
den: Eigenverantwortlichkeit der Schule, Giiltigkeit von Bildungsstandards, Ausbau lebens-
langen Lernens, Aufbau von flichendeckender Bildungsberatung, Entwicklung von Anerken-
nungsverfahren informellen Lernens und Differenzierung des Ausbildungssystems (vgl. Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung 2008; OECD 2008). Zu diesen durch europiische Initia-
tiven beschleunigten Konzepten gehoren die Einfithrung von Qualifikationsrahmen, die
Akkreditierung von Bildungsgingen, Qualititssicherungssysteme, Instrumente zur Kompe-
tenzerfassung und zur Validierung des Lernens tiber Leistungspunktesysteme und veridnderte
Anrechnungsmodalititen in und zwischen Teilen des Bildungssystems. Wie sich strukturelle
Eingriffe in historisch sich entwickelnden Systemen beztiglich Durchlissigkeit, Transparenz
und Mobilitit nachhaltig auswirken, ist aufgrund fehlender Lingsschnittuntersuchungen,

z. B. zur Umstellung von Studiengingen auf Bachelor- und Masterabschliisse nicht belegt.

Die Einfiihrung des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) ordnet sich in diese Entwick-
lungen ein. Der DQR bezieht, aufler den Primar- und Elementarbereich, alle Bildungsberei-
che des Bildungssystems ein. Die Einbeziehung von informell und non-formal erworbenen
Kompetenzen impliziert ein Anerkennungs- und Bewertungssystem, das in seinen Verfahren
und institutionellen Erfordernissen bisher kaum diskutiert, geschweige denn konzeptionell
und wissenschaftlich fundiert wird. Wichtige Voraussetzungen dafir sind subjektorientierte
Kompetenzanalyseverfahren, verstirkte Begleitung und Beratung sowie Bildungsstandards
und Akkreditierungen. Sie wiren in 6ffentlich-rechtlicher Verantwortung mit Standards und
ordnungspolitischen Regelungen sowie neuen Institutionen wie Akkreditierungsagenturen zu
sichern.

Die Bundesregierung sieht im Zusammenhang mit ihrer ,,Qualifizierungsinitiative® in der
Entwicklung des DQR positive Beitrige zu Transparenz und ,wechselseitiger Anerkennung
von Bildungsleistungen® (BMBF 2009, S. 23) aus allen Bildungsbereichen. Bei Verfolgung
dieses Ziels konnte der Abbau der vorherrschenden sozialen Selektion durch eine wechselsei-
tige Anerkennung und Anrechnung von Kompetenzen auf allgemeine, berufliche und aka-
demische Bildungsginge erfolgen, um Durchlissigkeit und Chancengleichheit zu erhéhen
bzw. in weiten Teilen des bisherigen Bildungssystems tiberhaupt erst herzustellen. Dabei geht
es sowohl um die wechselseitige Anrechung von Kompetenzen zwischen Bildungsbereichen
wie zwischen der Weiterbildung und der Hochschulbildung als auch innerhalb einzelner
Bildungsbereiche.

Initiativen, Mafinahmen und Konzepte zur Erh6hung der Durchlissigkeit gibt es aktuell auf
und zwischen allen Bereichen der Bildungspolitik, die aufzunehmen und rechtlich dauerhaft
zu verankern sind. Das reicht von der Zusammenfassung von Haupt- und Realschule, tiber
die Verzahnung des Ubergangssystems mit dem Schulberufssystem und dem dualen System,
bis zum Zugang zur Hochschule ohne Abitur. Auch die Anerkennung von Weiterbildungs-
abschliissen auf Bachelor- und Masterstudienginge und die jiingsten Initiativen zur Schaf-
fung eines ,Bachelor-Professional sowie die Gleichsetzung von Meisterbrief und Hochschul-
zugangsberechtigung sind Ausdruck dieser Entwicklungstendenzen. Im Zusammenhang mit
dem Europdischen Qualifikationsrahmen (EQR) und dem DQR sind solche Initiativen von
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besonderem Interesse, die iiber die Leistungspunktesysteme fir die Hochschulen und fur die
berufliche Bildung die Durchlissigkeit erhéhen und ordnungspolitisch ausweisen wollen. Das
informelle und non-formale Lernen soll dabei grundlegend einbezogen und anerkannt wer-
den. Die auf diesem Gebiet wichtigsten Modellprojekte sind die BMBE-Pilotinitiativen ,,An-
rechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudienginge® (ANKOM) und das ,,Leis-
tungspunktesystem fur die berufliche Bildung“ (DECVET), die 2005 und 2007 ihre Arbeit
aufnahmen (vgl. Hartmann/Stamm-Riemer 2006; Schiller u. a. 2008).

Der DQR ist allerdings nicht das Instrument, das die Durchlissigkeit und die damit verbun-
denen Anerkennungen und Anrechnungen selbst vornimmt. Er sollte aber die Grundlagen
dafiir verbessern und Wege der Durchlissigkeit aufzeigen. Uber die Einordnung von Qualifi-
kationen und Kompetenzen sind eine erhohte Transparenz herzustellen und die bildungsbe-
reichsiibergreifenden Profile von Bildungswegen auszuweisen. Der DQR hat die bestehenden
Moglichkeiten der Durchlissigkeit aufzunehmen, sie unter den Zielsetzungen der Schaffung
von Transparenz und Gleichwertigkeit zu verstirken und damit einen wesentlichen Schritt
zur Herstellung von mehr Chancengleichheit vorzunehmen. Wire der DQR lediglich ein in
Deutschland initiiertes Vorhaben, konnte aufgrund langjahriger misslicher Erfahrungen mit
einschligigen Bildungsreformen von vornherein eine bundesweite Wirkungslosigkeit unter-
stellt werden. Ahnlich wie bei der BA- und MA-Hochschulreform handelt es ich bei der Ein-
fithrung des DQR um ein in die europiische Bildungspolitik eingebettete Weiterentwicklung
des Bildungswesens mit grundsitzlichen Folgewirkungen auf nationaler Ebene.

Die Bildungsbereiche des allgemein bildenden Schulwesens, der beruflichen Ausbildung, der
hochschulischen Bildung und der Weiterbildung bestehen aus teilweise streng getrennten
Teilbereichen. In der beruflichen Ausbildung sind das die Teilsysteme duales System, Schul-
berufssystem und Ubergangssystem; im allgemein bildenden Schulwesen ist es das dreiglied-
rige System und im Hochschul- und Weiterbildungsbereich bestehen noch weitergehendere
Differenzierungen und Untergliederungen. Der beruflichen Weiterbildung, die mittlerweile
nach Teilnehmerzahlen und Kosten zum grofiten Einzelbereich des gesamten Bildungssys-
tems angewachsen ist, kommt fiir die Herstellung von mehr Chancengleichheit eine beson-
ders wichtige Rolle zu, da sie als Scharnier zwischen Bildungs- und Beschiftigungssystem im
Rahmen lebenslangen Lernens fungiert.

(1) In Korrespondenz mit den Zielen des Europiischen Qualifikationsrahmens wird mit
dem DQR von allen bildungspolitischen Akteuren mehr Durchlissigkeit, Transparenz und
Chancengleichheit im Bildungswesen angestrebt. Es werden jedoch Rahmenbedingungen
geschaffen, von denen kaum zu sagen ist, ob sie diese Ziele einlésen oder eher gegenteilige
Wirkungen haben und bisher erfolgreiche Bildungswege und Reformansitze zunichte ma-
chen:

o Der historisch entwickelte Gegensatz zwischen allgemeiner und beruflicher Bil-
dung kann abgebaut oder verstirkt werden; die Griaben zwischen beruflichen Bil-
dungswegen und Hochschulstudiengingen konnen iiberbriickt oder vertieft wer-
den;

e Nachweissysteme von Kompetenzen nach festgelegten Standards konnen in Vali-
dierungssystemen Anrechnung und Anerkennung finden oder iiber die Zertifizie-
rung in Zeugnissen soziale Ungleichheit festschreiben;

e die Outcomeorientierung kann zur neoliberalen Ausrichtung von Bildung und
Qualifizierung fithren oder auf einer Ebene mit der Input- und Prozessorientie-
rung eine ganzheitliche Gestaltung von Bildungsgingen und Bildungsmafinah-
men fordern.
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Letztlich geht es bei der Konstruktion und Implementierung des DQR um eine bildungspoli-
tische Kursalternative: Auf der einen Seite eine Okonomisierung der Bildung in eindeutiger
Marktorientierung, auf der anderen Seite eine ganzheitliche Bildung in 6ffentlicher Verant-
wortung, die auf Chancengleichheit, Durchlissigkeit, Gerechtigkeit und eine umfassende
berufliche und wissenschaftliche Handlungskompetenz zielt.

Die Grundkonstruktion des DQR sieht vor, dass in Anlehnung an den EQR in allen genann-
ten Bildungsbereichen Kompetenzen und Qualifikationen tiber Deskriptoren erfasst und
eingeordnet werden. Dies wird erhebliche Auswirkungen auf das Bildungswesen haben. Zwar
wird zzt. betont, dass die Zuordnung von formell und informell erworbenen Qualifikationen
und Kompetenzen zu den Niveaustufen des DQR das bestehende System der Zugangsbe-
rechtigungen nicht ersetzen soll. Doch abgesehen von der Unklarheit rechtlicher Aspekte ist
gleichwohl davon auszugehen, dass vor dem Hintergrund der europiischen Dimension und
der stattfindenden Neu- und Umsteuerung des Bildungssystems dem DQR in Verbindung
mit dem EQR eine Bedeutung zukommt, die bildungspolitisch von vielen in seinen Folgen
fur Bildungs- und Beschiftigungssysteme unterschitzt wird. So wird in einem Rechtgutachten
vom Frithjahr 2009 u. a. festgestellt, dass es denkbar ist, dass ,langfristig die Einstufung von
berufsrelevanten Qualifikationen nach dem Europiischen Qualifikationsrahmen Auswirkun-
gen auf die wechselseitige Anerkennung von Qualifikationen fir reglementierte Berufe hat®
(Herdegen 2009, S. 13). Allerdings wird auch festgestellt, dass ,die Zuordnung einer Qualifi-
kation zu einer Niveaustufe des Deutschen Qualifikationsrahmens [...] keine unmittelbare
Wirkung fiir den Zugang zu nationalen Berechtigungssystemen [hat]“ (ebd., S. 23).

Der DQR kann nicht als neutrales oder technisch-administratives Instrumentarium fungie-
ren. Eine notwendige, wenn auch nicht hinreichende Voraussetzung fiir einen reformbasier-
ten DQR ist ein breite Diskussion in der interessierten und Fachoffentlichkeit. Bisher ist die
Offentlichkeit von bildungspolitischer Seite kaum hergestellt, Diskussionen gehen nicht iiber
einen engen Kreis von Experten hinaus, was durch die im Anhang dargelegten empirischen
Daten bestitigt wird. Mit dem hier vorgelegten Gutachten sollen Grundlagen und Entwick-
lungen des DQR-Prozesses aufgezeigt und Reformoptionen aus gewerkschaftlicher Perspekti-
ve reflektiert und diskutiert werden.

1.2 Rahmenbedingungen der Erarbeitung

Wie vom Europdischen Parlament und Rat beschlossen, soll der EQR bis 2010 mit Hilfe
nationaler Regelungen umgesetzt werden, wobei ihm die Funktion eines Ubersetzungsin-
struments oder eines Metarahmens zwischen den Bildungs- und Qualifikationssystemen der
Mitgliedstaaten zukommt. Der EQR ist keineswegs als Referenzrahmen oder anderweitig zu
verstehende Vorgabe fiir den DQR und andere nationale Referenzrahmen konzipiert, auch
wenn ihm eine wichtige Orientierungsfunktion fir die jeweiligen nationalen Systeme zu-
kommt. In der Empfehlung zum EQR heifit es, dass ,die nationalen Qualifikationssysteme
und/oder Qualifikationen durch diese Empfehlung weder ersetzt noch definiert werden
(Europidische Union 2008a). Der DQR soll ein umfassendes, bildungsbereichsiibergreifendes
Profil, eine Art Landkarte der in Deutschland erworbenen Qualifikationen und Kompetenzen
abbilden, die dann in ihrer validen Zuordnung zum EQR eine angemessene transnationale
Bewertung und Vergleichbarkeit in Europa ermoglichen.

Nach dem Zeitplan der Europiischen Union soll die Erfassung und Einordnung von Quali-
fikationen und Kompetenzen in den unterschiedlichen nationalen Qualifikationssystemen
bis 2010 vorgenommen sein. Bis 2012 sollen ,alle neuen Qualifikationsbescheinigungen,
Diplome und Europass-Dokumente, die von den dafiir zustindigen Stellen ausgestellt wer-
den, iiber die nationalen Qualifikationssysteme einen klaren Verweis auf das zutreffende Ni-
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veau des Europdischen Qualifikationsrahmens enthalten® (ebd., S. 3). Dieser Vereinbarung
folgend hat sich die Bundesregierung verpflichtet, einen Deutschen Qualifikationsrahmen fur
lebenslanges Lernen (DQR) zu entwickeln.

In seinem Profil geht es, ebenso wie in den Qualifikationsrahmen anderer Linder, darum, die
Eigenstindigkeit und Besonderheiten des jeweiligen Bildungs- und Qualifizierungssystems
zum Ausdruck zu bringen. Der EQR nimmt somit nicht nur eine Vergleichbarkeit von nati-
onal erworbenen Qualifikationen vor, sondern wird die jeweiligen nationalen Bildungsberei-
che und Teilsysteme in ihren Stirken und Schwichen auf europiischer Ebene vergleichbar
machen. Dieser Anspruch ist aber deutlich von der hiufig anzutreffenden Fehlinterpretation
zu unterscheiden, nach der der EQR die nationalen Systeme angleichen und vereinheitlichen
will.

Viele Mitgliedstaaten der Européischen Gemeinschaft haben oder entwickeln bereits nationa-
le Qualifikationsrahmen. Einige Linder wie etwa Irland verfiigen iiber einen Nationalen Qua-
lifikationsrahmen (NQR), in Frankreich dient ein nationales Verzeichnis aller Qualifikatio-
nen als NQR, in Grofbritannien gibt es zwei NQR, einen achtstufigen fiir England, Wales
und Nordirland sowie einen zwolfstufigen fuir Schottland. Dabei ist uniibersehbar, dass aus
den intendierten Vergleichen und Bewertungen unterschiedlicher Systeme gleichwohl Anpas-
sungen und Nivellierungen erfolgen. So ist u. a. das duale System der Berufsausbildung zu-
nehmend unter den Druck der in anderen europiischen Lindern praktizierten Modularisie-
rung geraten, wobei qualifikatorische und soziale Gesichtspunkte in der sich verselbststindig-
ten Debatte tiber outcomeorientierte und marktfihige Module weitgehend aufler Acht gelas-
sen werden.

Im Oktober 2006 verstindigten sich das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) und die Kultusministerkonferenz (KMK) auf Grundsitze zur Erarbeitung des DQR.
Es wurde eine gemeinsame ,,Bund-Linder-Koordinierungsgruppe Deutscher Qualifikations-
rahmen“ (B-L-KG DQR) eingesetzt, um die Erarbeitung eines DQR zu steuern. An der Erar-
beitung wurden die Sozialpartner, Vertreter der allgemeinen, der beruflichen und der Hoch-
schulbildung und weitere Expert/innen aus Wissenschaft und Praxis beteiligt, die zusammen
mit der B-L-KG DQR den ,Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen® (AK DQR) bilden.
Von diesem Gremium, und damit vom BMBF und der KMK autorisiert, ist im Februar 2009
ein ,,Diskussionsvorschlag eines Deutschen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen®
vorgelegt worden (vgl. AK DQR 2009). Dieser Entwurf fiir einen DQR soll ,,in einem nichs-
ten Erarbeitungsschritt durch die beispielhafte Zuordnung von Qualifikationen auf seine
Funktionsfihigkeit gepruft werden® (vgl. ebd., S. 3). Spitestens im Frithjahr 2010 soll dann
eine endgiiltige Beschlussfassung iiber den DQR erfolgen, wobei unklar ist, wie die Offent-
lichkeit in den weiteren Erarbeitungsprozess einbezogen werden soll.

Der DQR ist als Qualifizierungsrahmen Teil neuer Steuerungs- und Gestaltungsinstrumente
des Bildungs- und Berufsbildungssystems, die in den Kapiteln 3 und 4 genauer erfasst und
bewertet werden. Charakteristisch fir den DQR ist, dass die vorrangige Output- und Out-
comeorientierung an die Stelle der bisher im Bildungssystem dominierenden Inputsteuerung
tritt. Auch wenn dies nicht unmittelbar auf die europiische Bildungspolitik zurtickzufithren
ist, so besteht von dieser Seite ein sicherlich nicht zu unterschitzender Handlungsdruck. Der
Einsatz der ,,Offenen Methode der Koordinierung® (OMK) seitens der Europiischen Kom-
mission schafft Verbindlichkeiten und Vereinbarungen, die das nach wie vor geltende Prinzip
der Freiwilligkeit bei der Ubernahme europaweiter Setzungen untergraben konnen, zumal
dann, wenn iber Steuerungs- und Qualititsinstrumente freiwillige Vereinbarungen zwischen
den Lindern systematisch kontrolliert und verglichen werden (vgl. Miink 2008). Dieser Aspekt
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wird im folgenden Kapitel im Zusammenhang mit den Konzepten europiischer Bildungs-
politik genauer erortert.

Die vorrangige Aufgabe des DQR besteht in der zusammenhingenden Darstellung von in
Deutschland formell, informell und non-formal erworbener Qualifikationen und Kompeten-
zen, die zum einen eine Art bildungsbereichsiibergreifende Abbildung des Bildungswesens in
Deutschland darstellt, zum anderen die im DQR eingeordneten Qualifikationen und Kom-
petenzen dem EQR zuordnet. Geht man von der Definition der ,Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung® aus (vgl. 2008, S. VII), dann sind die betroffenen vier Bildungsbereiche
folgendermaflen zu bezeichnen:

(1) allgemein bildendes Schulwesen mit den Sekundarstufen I und II sowie
non-formale Lernwelten im Schulalter;

(2) berufliche Ausbildung mit den Teilsystemen duales System, Schulberufssystem
und Ubergangssystem;

(3) hochschulische Bildung mit Universititen, Fachhochschulen und Akademien;

(4) Weiterbildung in unterschiedlichen Formen und Lernen im Erwachsenenalter.

Ziele aller an der Erarbeitung des DQR beteiligten Gruppen sind im Wesentlichen:

e Der DQR soll Qualifikationen und Kompetenzen tiber Deskriptoren erfassen und
diese den Niveaustufen zuordnen. Anerkennung und Anrechnung von Ergebnis-
sen informellen und non-formalen Lernens sind einzubeziehen und das lebens-
lange Lernen ist zu stirken.

e Der DQR soll das deutsche Bildungssystem transparenter und durchlissiger ma-
chen und einen Beitrag zur Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner Bildung
leisten; zudem soll er Qualititssicherung und Qualititsentwicklung fordern.

e Der DQR soll die Anerkennung von in Deutschland erworbenen Qualifikationen
und Kompetenzen in Europa erleichtern, indem tiber den EQR eine Vergleich-
barkeit zu anderen europdischen Lindern hergestellt wird. Die Mobilitdt von Ler-
nenden und Beschiftigten innerhalb Europas soll im Sinne bestmoglicher Chan-
cen gefordert werden.

Den Deskriptoren kommt im DQR eine entscheidende Rolle zu, da iiber sie die Erfassung,
Bewertung und Zuordnung von Qualifikationen und Kompetenzen erfolgt. Die Erfassung
von formal, informell und non-formal erworbenen Kompetenzen stellt dabei fiir Deutsch-
land eine duflerst anspruchsvolle Herausforderung fiir die Bildungspraxis und Bildungsfor-
schung dar, da informell und non-formal erworbene Kompetenzen in einigen Pilot- und
Modellprojekten zwar erfasst und bewertet wurden, aber von einem bundesweit greifenden
Analyse-, Bewertungs- und Zertifizierungssystem, wie dies u. a. in England und Frankreich
besteht, bislang nur in Ansitzen gesprochen werden kann.

1.3 Erwartungen des schulischen Bildungspersonals

Der konkrete Prozess der Entwicklung des DQR, fehlende Konsultationen und mangelnde
Grundlagen fiir eine 6ffentliche Diskussion tiber die Konsequenzen werden in der Fachof-
fentlichkeit in unterschiedlicher Schirfe kritisiert, denn die fir eine Implementierung in ein
historisch gewachsenes Bildungssystem notwendige Akzeptanz und Partizipation der Betrof-
fenen ist bisher bundesweit vernachlissigt worden.

So bewegen sich die Annahmen und verwendeten Begrifflichkeiten in der bisherigen DQR-
Arbeit ohne empirische Begleitstudien weitgehend im Normativen. In Ermangelung bereits

14



durchgefiihrter Untersuchungen mit qualitativ oder quantitativ empirischen Verfahren zum
EQR/DQR wurde fiir das hier vorgelegte Gutachten eine Erhebung durchgefihrt, die Auf-
schluss tiber Erwartungen, Einschitzungen und Prognosen gibt. Es wurde dafiir ein Fragebo-
gen mit Bewertungen und Beschreibungen zu den Transparenzinstrumenten entwickelt, der
nach seiner Auswertung modifizierte Einschitzungen u. a. des Kenntnisstandes, der Erwar-
tungen, der vermuteten Potenziale und der geforderten Konstruktionsbedingungen des DQR
in seinen moglichen Auswirkungen von Lehrerinnen und Lehrern im schulischen Alltag zu-
ldsst (vgl. NeR 2009, Anhang). Die quantitativ gewonnenen Daten, die ein empirisches Her-
antasten in einem fiir Prognosen nur relativ wenig bekannten Feld bedeuten, wurden in einer
Triangulation zur ,Kontextualisierung und Plausibilisierung von qualitativ gewonnen Daten
und darauf bezogenen Interpretationen herangezogen® (Flick 2008, S. 91).

Erhoben wurden die Daten mit einer Stichprobe im September/Oktober 2008, die alle Mit-
glieder von Bundesfachgruppen und Bundesausschiissen des GEW-Hauptvorstandes erfasst,
da bei dieser Zielgruppe aufgrund des bildungspolitischen Engagements und durchgefithrter
Fachkonferenzen mit einer erhohten Sensibilitit gegentiber bildungspolitischen Fragen und
dariiber hinaus mit Kenntnissen iiber den EQR und den DQR zu rechnen ist. Gleichzeitig
sind durch die auf der Bundesebene in Gremien mitarbeitenden Gewerkschaftsmitglieder
exemplarisch alle Sichtweisen der unterschiedlichen Schulformen und des pidagogischen
Handelns aus reflektiert kritischer Perspektive vertreten. Mit ihrer Einbindung wird der Ne-
beneffekt in Kauf genommen, dass die Antworten fast ausschlie8lich aus schulpraktischer
Perspektive gegeben werden und weniger aus Sicht der Experten, die in Verwaltungen, Ver-
bianden und Forschungsinstituten tatig sind. Der Riicklauf der in die Auswertung einbezoge-
nen Fragebogen betrug am 31.10.2008 N=103; das entspricht einer Quote von 33,8 Prozent.

B1 Ich kenne den Europdischen Qualifikationsrahmen (EQR) N Mittelwert
allgemein bildende Schule 31 2,71

AS5 Berufstdtigkeit berufsbildende Schule 24 3,13
Hochschule 9 3,11
Weiterbildung 14 2,86
Schulverwaltung 9 2,89
Gesamt 90 2,91

Abb. 1-1: Bekanntheit des EQR nach Berufsgruppen

Obwohl den EQR nur abgerundet 25 Prozent der Befragten in seinem ganzen Umfang ken-
nen, sind die Erwartungen von allen Probanden an ihn hoch, denn iiber 90 Prozent der Be-
fragten stimmen der Aussage zu, dass es von Vorteil wire, wenn das deutsche Bildungssystem
starker mit dem anderer Lander verglichen wiirde.

54,3 Prozent neigen in ihrer Zustimmung zu dem DQR zu der Position, dass mit ihm der
Internationalisierung der Arbeitswelt Rechnung getragen wird. Um dies besser fuir den Ver-
gleich der Kompetenzentwicklung von Jugendlichen und Erwachsenen europaweit zu voll-
ziehen, wird der EQR von rund 83 Prozent fiir wichtig erachtet. Das heif3t, seine Konstrukti-
on muss dies zulassen und erleichtern. Fast 94 Prozent unterstreichen, dass EQR und DQR
eng miteinander abzustimmen seien, damit lindertibergreifende Vergleiche erleichtert und in
ihren Schlussfolgerungen qualifiziert werden.
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71 Prozent des in die Untersuchung einbezogenen Bildungspersonals halten den EQR in
seinen Auswirkungen fiir einen Reformimpuls in Deutschland. Die Mittelwerte der Zustim-
mung liegen am Hochsten bei den Beschiftigten in der Schulverwaltung, in der Hochschule
und in den allgemein bildenden Schulen.

B8 Ich halte den EQR fiir einen Reformimpuls in Deutschland N Mittelwert
allgemein bildende Schule 31 2,81

AS Berufstatigkeit berufsbildende Schule 22 2,59
Hochschule 8 2,88
Weiterbildung 12 2,75
Schulverwaltung 9 3,00
Gesamt 84 2,76

Abb. 1-2: Erwartung an den EQR als Reformimpuls nach Berufsgruppen

In der Realisierung einer Férderung von mehr Chancengleichheit halten allerdings 38,9 Pro-
zent diese Annahme im nationalen Bildungs- und Beschiftigungssystem fiir eher nicht zutref-
fend und 38,9 Prozent fur eher zutreffend. Die Erreichung von mehr Gleichwertigkeit sehen
tber 70 Prozent als moglich an und einen Beitrag fiir mehr Durchlissigkeit fast 64 Prozent.
Die grofite Wahrscheinlichkeit einer Realisierung wird bei der Unterstiitzung von Transpa-
renz gesehen: 75 Prozent rechnen mit deren Verbesserung tiber den EQR.

Diese von der Tendenz her positiven Einschitzungen und Erwartungen auf nationale Folge-
prozesse wurden unterstiitzt in der Konfrontation mit zitierten Aussagen aus dem EQR, zu
denen zustimmende oder ablehnende Stellungnahmen auf einer Viererskala abgegeben wer-
den konnten.

w
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Der EQR wird ,,zu einer besseren 14,7
Transparenz, Vergleichbarkeit und
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65,3
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Abb. 1-3: Zustimmung bzw. Ablehnung von Positionen im EQR (in Prozent)

16



Minner und Frauen korrelieren mit einem Mittelwert Gesamt von 3,35 besonders hoch in der
Einschdtzung, dass individuelle Lernprozesse iiber den DQR besser anerkannt werden soll-
ten. Eine dafir erforderliche Anrechnung von informellem Lernen in allen weiterfiihrenden
Bildungswegen tiber den DQR wird, sogar zusammen gefasst und abgerundet, von 77 Pro-
zent der Befragten bezweifelt und von 5,2 Prozent gar nicht gesehen. Nur 17,5 Prozent sehen
diese sichergestellt. Unterstiitzt wird dies dadurch, dass der Gleichwertigkeit des Lernens in
Aus- und Weiterbildung, verglichen mit dem durch Berufserfahrung im Beschiftigungssys-
tem, 31,3 Prozent eher nicht zustimmen und 49 Prozent dies eher zutreffend finden. Dies
begriindet auch die Unentschiedenheit bei der Frage, ob mit dem DQR das am dualen Sys-
tem orientierte Berufskonzept zuriick gedringt wird: 46,1 Prozent pro versus 43,9 Prozent
contra.

84 Prozent der Probanden sehen Auswirkungen des DQR auf die Lehrerarbeit, 75,3 Prozent
sind sogar der Ansicht, dass die DQR-Differenzierung des Lernens in Fertigkeiten, Kenntnisse
und Kompetenzen didaktisch-methodische Folgen fir den Unterricht haben wird.

C5 Die DQR - Differenzierung des Lernens in Fertigkeiten, Kenntnisse
und Kompetenzen wird didaktisch/methodische Folgen fiir den Unter-

richt haben N Mittelwert
mdnnlich 60 2,83

A2 Geschlecht weiblich 33 3,18
Gesamt 93 2,96

Cé6 Yom DQR ist eine Qualitédtsverbesserung des Lernens in Schulen

Zu erwarten N Mittelwert
mdnnlich 60 2,35

A2 Geschlecht weiblich 33 2,79
Gesamt 93 2,51

Abb. 1-4: Folgen des DOR fiir Schule und Unterricht nach Geschlecht

Gleichwohl erwarten tiber seine Umsetzung, entgegen der Erwartungshaltung von Reform-
impulsen, nur 11,3 Prozent eine Qualititsverbesserung des Lernens in Schulen und 9,4 Pro-
zent eine Verbesserung der Lehre an Hochschulen. Die Folgen des DQR fir den Unterricht
und das Lernen an den Schulen schitzen die Frauen hochgradig signifikant positiver ein als
die Minner.

1.4 Positionen von Gewerkschaften und Verbdnden

Die Gewerkschaften und die Unternehmensverbinde haben sicherlich von allen gesellschaft-
lichen Gruppen die stirksten Interessen an der Profilierung und Einordnung von Qualifikati-
onen und Kompetenzen in den Deutschen Qualifikationsrahmen, wenn sie auch zu einem
erheblichen Teil unterschiedlich begriindet sind. Beide haben bereits zu einem frithen Zeit-
punkt Entwiirfe fiir einen Deutschen Qualifikationsrahmen vorgelegt, die sich jeweils
schwerpunktmiflig auf die Berufs- und Weiterbildung und weniger auf den allgemein bilden-
den und den Hochschulbereich beziehen.
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1.4.1 DGB- und GEW-Positionen

Fiir den Deutschen Gewerkschaftsbund (DGB) ist der Deutsche Qualifikationsrahmen ein
»Beitrag zur weiteren Entwicklung und Reform des Bildungssystems“. Er erwartet insbesonde-
re, dass die Durchlissigkeit im Bildungssystem erhoht, die Chancengleichheit verbessert und
die Gleichwertigkeit von allgemeiner und beruflicher Bildung hergestellt wird (vgl. DGB
2008, S. 2; Nehls 2008). Die marktorientierte Qutcomeorientierung des Europiischen Quali-
fikationsrahmens wird hingegen zuriickgewiesen, ebenso wie eine Fragmentierung von Bil-
dungsgingen und die Infragestellung des Berufsprinzips. Fiir die Entwicklung der Weiterbil-
dung sieht der DGB in dem Deutschen Qualifikationsrahmen Chancen, insofern tiber ,ein
geeignetes System der Qualititssicherung® die Inhalte und Qualifizierungsprozesse berufli-
cher Fortbildung besser abgesichert werden als dies zzt. tiber die Rechtsverordnungen nach
dem BBIG erfolgt (vgl. DGB 2008, S. 4).

Die in ihrer Mehrzahl aus Lehrerinnen und Lehrern bestehende Zielgruppe der bereits zitier-
ten Befragung zur Einschitzung der DGB-Positionen macht erstaunlicherweise Folgendes
deutlich: Die Relativitit von formalen Zeugnissen wird als verhiltnismiflig hoch beurteilt,
der Subjektcharakter einer mit dem DQR vorgenommenen Kompetenzbewertung wird unter-
strichen und der in ihm moglicherweise vorgenommene Ausweis von institutionellen Unter-
schieden einzelner Bildungsbereiche wird weniger Bedeutung zugemessen.
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Es muss ,,bei der Analyse und Messung von Kompetenzen
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Ein DQR muss die ,,institutionellen Unterschiede der
einzelnen Bildungsbereiche beriicksichtigen® (Schulformen,
private und 6ffentliche Schulen, Hochschulen u. a.).

Abb. 1-5: Zustimmung zu DGB-Positionen (in Prozent)

Die Unsicherheit dartiber, ob mit dem DQR das am dualen System orientierte Berufskonzept
zuriick gedringt wird, begriindet auch die Unentschiedenheit des befragten Bildungsperso-
nals (46,1 Prozent pro versus 43,9 Prozent contra). Da den aus dem beruflichen Bereich
kommenden Befragten auf diesem Feld die hochste Kompetenz zuzurechnen ist, ist ihre Aus-
sage von den bildungspolitischen Akteuren in diesem Punkt besonders ernst zu nehmen.
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C22 Der DQR wird das am dualen System orientierte Berufskonzept

zuriick drdangen N Mittelwert
allgemein bildende Schule 29 2,62

A5 Berufstatigkeit berufsbildende Schule 22 2,91
Hochschule 8 2,13
Weiterbildung 12 2,08
Schulverwaltung 9 2,22
Gesamt 83 2,51

Abb. 1-6: Zuriickdringung des Berufskonzepts durch den DOR nach Berufsgruppen

Dem Vorschlag des DGB fiir einen Qualifikationsrahmen lag 2007 ein fiinfstufiges Niveau-
stufenmodell zugrunde, das die Kompetenzen in Fach-, Sozial- und Personal-/Human-
kompetenzen unterteilt. Der Begriff der Kompetenz umfasst hierbei — konsensual zwischen
Vertreterinnen und Vertretern der Gewerkschaften und hinzugezogenen Experten — sowohl
die allgemeinen fachlichen Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten als auch Einstellungen
und Werte, deren Erwerb und Verwendung sich auf die gesamte Lebenszeit eines Menschen
beziehen. Berufliche Handlungskompetenz - als Einheit von Fach-, Sozial- und Human-
kompetenz verstanden - zielt in Abgrenzung zu einem diagnostischen Kompetenzverstind-
nis auf die komplexen Anforderungen in Lern- und Arbeitssituationen und der aktiven Teil-
habe an der Gesellschaft. Sie versetzt damit das Individuum in die Lage, Aufgaben weitge-
hend selbststindig zu losen, die gefundenen Losungen zu bewerten, einzuordnen sowie krea-
tiv zu bearbeiten und so die eigene Handlungsfihigkeit im Verlauf des Erwerbslebens stetig
weiter zu entwickeln. Die Personal-/Humankompetenz wird definiert als ,Fahigkeit und Be-
reitschaft, sich weiterzuentwickeln, tiber seine Lebenswege selbst zu entscheiden und so mit
dem stindigen sozialen, kulturellen und technologischen Wandel proaktiv und verantwort-
lich umgehen zu konnen; Reflexion tiber eigene Kompetenzen — beruflich und privat, Gestal-
tung der eigenen Kompetenzentwicklung® (ebd., S. 6).

Strukturell zeichnet sich das vom DGB vorgeschlagene ,,deskriptorenbasierte Niveaustufen-
modell“ dadurch aus, dass die ,Kompetenz/Kompetenzentwicklung® immer in Beziehung zu
einer Umgebungsstruktur gesehen wird, so dass von einer Dualitit von Fach-, Sozial-, Hu-
man-/Personalkompetenz einerseits und Organisation, Partizipation, Sozialitit andererseits
ausgegangen wird. Zudem werden die Reflexivitit und die Beruflichkeit als Deskriptorenkate-
gorien aufgefiihrt (ebd., S. 5). Vor diesem Hintergrund ist die Niveaustufe 1 folgendermafien
definiert.

Niveau 1
Fachkompetenz Sozialkompetenz Personal-/ Organisation, Partizipation, Soziali-
Humankompetenz tdt, Strukturelle Reflexivitdt

Breites Spektrum an
Theorie — und Faktenwis-
sen sowie an kognitiven
und praktischen Fertigkei-
ten

Kommunikations-,
Kooperations-, Team-
fdhigkeit und Fdhigkeit,
in heterogenen Gruppen
angemessen interagieren
zu konnen

Entscheidungsverantwor-
tung auf niedrigem Ni-
veau; Mitgestaltung der
eigenen Kompetenzent-
wicklung

Vorgegebene liberschaubar komplexe
Umgebungsstruktur, operative Funktio-
nen, manchmal vorhersehbar wechselnde
Anforderungen, Planung, Kontrolle und
Auswertung von Prozessen auf niedrigem
Niveau; Erkennen von Arbeit, Arbeitsum-
gebungen und Arbeitsstrukturen

Abb. 1-7: Niveaustufe 1 des Vorschlags des Deutschen Gewerkschaftsbundes (vgl. DGB 2008, S. 6)
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Aus gewerkschaftlicher Perspektive gibt es tiber die referierte Position hinaus erhebliche Vor-
behalte gegen den DQR. In einem Gutachten fiir die IG Metall und ver.di kommt Drexel
(2005) zu der Einschitzung, der EQR - verbunden mit dem Leistungspunktesystem ECVET
— unterminiere mit grof8er Wahrscheinlichkeit das duale System der Ausbildung in Deutsch-
land. Damit wiirden auch die gesellschaftliche Anbindung der beruflichen Bildung ge-
schwicht, Mitbestimmungsstrukturen aufgehoben, einschliefflich der Vorteile fiir Arbeit-
nehmer, die sich in tariflichen Regelungen der Arbeitsorganisation, des Arbeitsmarktes, der
Entlohnung und der industriellen Beziehungen insgesamt zeigten.

Kern der Kritik ist ein in der neuen europiischen Berufsbildungspolitik zu identifizierendes
eingeengtes Bild menschlicher Fihigkeiten mit verengtem Blick auf Arbeit. Kritisiert wird ein
reduktionistisches Bild von Arbeitnehmern, das auch in einem sehr beschrinkten Kompe-
tenzbegriff zum Ausdruck komme. Statt einer breiten Palette von Wissen und Konnen, ein-
schliefflich auflerfachlicher und fachtibergreifender Fihigkeiten, gehe es nur noch um die
Aufgliederung bestimmter kontextbezogener Kenntnisse, Fertigkeiten und beruflich-
personaler Verhaltenspotenziale in schmale Einheiten (ebd., S. 34). Beanstandet wird auch,
dass es nur noch um Learning-outcomes gehe, also um Lernergebnisse, deren Zustandekom-
men aber kiinftig irrelevant sei.

Die in den EU-Konzepten vorgesehene Anerkennung informell erworbener Kompetenzen
wird als Ersatz fur bisherige Ausbildungsprozesse interpretiert (ebd., S, 35). Das Leistungs-
punktesystem ECVET trage wesentlich zur Aufgliederung in — Module und Units genannte —
kleinere Einheiten bei (ebd., S. 43 ff.). Hinter den Reformen und europaweiten Angleichun-
gen stehe der selten offen geduflerte Wunsch, staatliche Strukturen zu schwichen und privat
organisierte Dienstleistungen zu fordern (vgl. Rauner et al. 2006).

Von der GEW wird vor allem beanstandet, dass das BMBF und die KMK die breite Offent-
lichkeit bisher nicht zum EQR/DQR konsultiert haben. Das entspricht der Haltung der
GEW-Mitglieder, die eine ausreichend aufklirende Darstellungen der Zusammenhinge ver-
missen. Und zwar zu 97,8 Prozent von den Parteien, zu 94,6 Prozent von den Abgeordneten,
zu 82,8 Prozent von den Bildungsverwaltungen, zu 56,1 Prozent von den Organen der Euro-
péischen Union und zu 39,1 Prozent von den Gewerkschaften (vgl. Nef§ 2009, Anhang).

Im Rahmen eines Positionspapiers unterstiitzt die GEW ausdriicklich das Ziel europaweiter
Anerkennung beruflich relevanter Fihigkeiten und betont die Notwendigkeit einer Aufwer-
tung der beruflichen Bildung gegeniiber der Hochschulbildung (vgl. GEW 2006). Gleichzei-
tig misse es aber nach Meinung der Einzelgewerkschaft ebenso darum gehen, positive Struk-
turmerkmale zu erhalten. Krisenhafte Entwicklungen wie im Berufsausbildungssystem sollen
nicht beschonigt, sondern u. a. auch dadurch gelost werden, dass die Durchlissigkeit hin zur
Hochschule erleichtert wird. Kritisch werden in diesem Kontext grundsitzlich die Pline der
Aufteilung der acht Niveaustufen gesehen sowie die ausschliefiliche Outcomeorientierung
mit der Gefahr einer Fragmentierung komplexer Qualifikationen und die darin liegende Ge-
fihrdung des Prinzips der Beruflichkeit in Deutschland.

Im Rahmen einer in Hamburg durchgefithrten GEW-Tagung wurden folgende Ziele in zehn
Eckpunkten konkretisiert (vgl. Nef$/Kimmig 2008): europaweite Mobilitit, horizontale und
vertikale Durchlissigkeit, Gleichwertigkeit von allgemeiner und beruflicher Bildung, Erwerb
umfassender Handlungskompetenzen, Anerkennung informell erworbener Kompetenzen,
Qualititssicherung und eine bessere Einbindung der Weiterbildungsstrukturen.
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Bei einer an den Eckpunkten orientierten Umsetzung im DQR gibt es Bedenken, dass

e mit der Einfihrung des DQR nicht ein umfassender Reformprozess einher geht,

o wieder die Chance fiir mehr Durchlissigkeit und Gleichwertigkeit unterschiedli-
cher Bildungswege vertan wird,

e die Abschottungen zwischen beruflicher und Hochschulbildung weiter verfestigt
und ,,Schmalspurausbildungen® geférdert werden.

Stattdessen, so die Forderung, miisse es um den Erwerb grundlegender Kompetenzen im
Sinne umfassenderer Handlungskompetenzen gehen. Grundlage dafiir sei das Konzept der
Beruflichkeit, das heutzutage weiter gefasst sein miisse, als dies traditionell in den 50er bis
80er Jahren des 20. Jahrhunderts der Fall war.

Insbesondere wird von Experten auf der Hamburger GEW-Tagung die Enge des auf europii-
scher Ebene vorherrschenden Kompetenzbegriffs kritisiert, der dazu geeignet sei, humane
und soziale Kompetenzen auszugrenzen und auch die Dimensionen 6konomischer, sozialer
und okologischer Entwicklungen auszublenden (vgl. ebd.). Beim momentanen Stand der
Diskussion wird die Gefahr gesehen, dass Menschen ohne Bildungsabschliisse weiterhin aus-
gegrenzt werden sowie die Privatisierung im Bildungsbereich vorangetrieben und ein weitge-
hend abschlussbezogener DQR angestrebt wird, der Bildung als Prozess ausschliefit.

In einem Arbeitskreis des DGB-Bundesvorstands konnten GEW-Vertreter ihre Positionen in
Vorschlige und Ziele des DGB einbringen. So kritisiert der DGB auch den engen Kompe-
tenzbegriff und die reine Outcomeorientierung, um in der Folge daraus ein gewerkschaftli-
ches Kompetenzverstindnis abzuleiten, das ,berufliche, personale und gesellschaftliche Di-
mensionen® gleichermafien enthilt (DGB 2008). Betont wird der enge Zusammenhang zwi-
schen beruflicher Handlungsfihigkeit und personlicher Entwicklung, wobei hier auch Pla-
nungs- und Entscheidungsfihigkeit im Bildungs- und Beschiftigungssystem in Richtung
ganzheitlicher Arbeitsaufgaben eingeschlossen wird.

1.4.2 Die Position der deutschen Wirtschaft und anderer Verbédnde
Die deutsche Wirtschaft begriifit die Ziele des EQR und DQR und betont, dass ,der Erfolg

eines Deutschen Qualifikationsrahmens [...] entscheidend von seiner Ausrichtung am Bedarf
der Unternehmen sowie am Mehrwert fiir alle am Wirtschaftsprozess Beteiligten“ abhingt
und befuirwortet, dass er ,konsequent arbeitsmarktorientiert ausgestaltet wird“ (vgl. KWB
2008, S. 1). Dabei wird der DQR durchaus als ,Impulsgeber” verstanden, ,,Gleichwertigkeit
abzubilden und die Durchlissigkeit zwischen den Bereichen des Bildungssystems zu férdern®
(ebd., S. 2). Fiir die Gestaltung des DQR wird die Handlungskompetenz als das wichtigste
Strukturmerkmal gesehen. Als weitere Eckpunkte gelten die Verbesserung der Transparenz
und Durchlissigkeit des Bildungssystems sowie die Konstruktion eines alle Bildungsbereiche
umfassenden Qualifikationsrahmens.

Die im Vorschlag der deutschen Wirtschaft fiir einen Deutschen Qualifikationsrahmen im
Mittelpunkt stehende Handlungskompetenz wird als Einheit von Fach-, Sozial- und Perso-
nalkompetenz verstanden und wesentlich auf Berufspraxis und Berufserfahrungen bezogen,
was sich in allen Niveaustufen niederschlagen sollte. Die Verbinde der deutschen Wirtschaft
gehen von acht Niveaus aus und schlagen vor, zunichst die formalen Qualifikationen und
Kompetenzen zuzuordnen und anschlieflend die informell und non-formal erworbenen
Kompetenzen. Die im Qualifikationsrahmen zu beschreibenden Handlungskompetenzen
sind demzufolge in einem Kompetenzfeststellungsverfahren zu messen und zu bewerten.
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Die Einordnung der Qualifikationen soll dominenspezifisch erfolgen, wobei Dominen als
zusammengehorige Kompetenzbereiche verstanden werden. Im Folgenden ist die Niveaustu-
fe 1 des Vorschlags dargestellt (vgl. ebd., S. 6), wobei die Kompetenzkategorien im Glossar
der Stellungnahme im Einzelnen definiert werden.

er/sie ist in der Lage, sich in iiberschaubar strukturierten und gleich bleibenden domdnen-
spezifischen Kontexten nach genauer Anleitung zu verhalten

Fachkompetenz

Sozialkompetenz

Personalkompetenz

Beispielhafte
Zuordnung von
Qualifikationsprofilen

verfligt liber grundlegendes
Allgemeinwissen und grund-
legende Fertigkeiten

ist in der Lage, sich in
soziale Strukturen zu inte-
grieren und Informationen

ist lernbereit und fiir die
eigene Kompetenzentwick-
lung zugdnglich

- Ausbildungsreife
- beschdftigungsbefdhigte

Basisqualifikation,

auszutauschen wie Schulpraktika

Abb. 1-8: Niveaustufe 1 des Vorschlags der deutschen Wirtschaft

Die Stellungnahme aus dem Sozial-, Erziehungs- und Gesundheitsbereich (Deutscher Verein
fur offentliche und private Fiirsorge 2008) stellt die besonderen Bedarfsstrukturen des Ar-
beitsgebiets in den Vordergrund und blickt im Grundsatz positiv auf die Verinderungspoten-
ziale eines DQR in Richtung Durchlissigkeit und Mobilitit. Hervorgehoben wird die Per-
spektive sozial Benachteiligter, deren formale und informelle Bildungsbemiithungen angemes-
sen berticksichtigt werden miissten. Das Positionspapier weist auch auf die notwendige Inte-
gration einer Gender- und Gleichstellungsperspektive in den DQR hin.

Kritische Anmerkungen zur Integration benachteiligter Jugendlicher kommen auch aus den
Reihen des Kooperationsverbundes Jugendsozialarbeit. Zwar werden Chancen im Hinblick
auf groflere Durchlissigkeit gesehen, es wird aber auch deutlich auf die Gefahr verwiesen, die
in einer unadidquaten Ausgestaltung der ersten Niveaustufe des DQR liege. Auch junge Men-
schen ohne formale Qualifikationen, wie dem Hauptschulabschluss, soll der Zugang in das
System ermdglicht werden. Die Argumentation bezieht sich darauf, dass es im DQR schlief3-
lich um Lernergebnisse gehe, die unabhingig von Bildungsabschliissen zuzuordnen sind. In
der Konsequenz miisse der DQR nach Einschitzung des Kooperationsverbundes informell
und non-formal erworbene Kompetenzen, Fertigkeiten und Kenntnisse anerkennen und
Durchlissigkeit ermoglichen (Kooperationsverbund 2008).

1.5 Die Entwurfsfassung fiir einen DQR

Der im Februar von dem unter Abschnitt 1.2. beschriebenen ,,Arbeitskreis Deutscher Quali-
fikationsrahmen® vorgelegte Entwurf fiir einen DQR, der im Anhang dokumentiert ist, be-
steht aus dem Einfithrungstext, der Matrix und dem Glossar (vgl. AK DQR 2009). Der Ein-
fuhrungstext informiert tiber Hintergrund und Genese des DQR-Entwurfs, gibt tiber dessen
Ziele Auskunft, erldutert zentrale Begriffe und Verstindnisse und geht auf den voraussichtli-
chen Geltungs- und Gegenstandsbereich ein.

Die acht Niveaustufen des DQR werden in ihrer einheitlichen Struktur im Einfihrungstext
vorgestellt und in dem zentralen Dokument, der DQR-Matrix, im Hinblick auf die niveau-
stufenspezifische Anforderungsstruktur und die einzelnen Deskriptoren definiert. Die DQR-
Matrix unterscheidet auf jeder Stufe zwischen den beiden Kompetenzkategorien Fachkompe-
tenz und personale Kompetenz, dabei wird die Fachkompetenz jeweils in Wissen und Fertig-
keiten unterteilt, die personale Kompetenz in Sozialkompetenz und Selbstkompetenz (vgl.
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Abb. 1-9). Das Glossar definiert die zentralen Begriffe des DQR und gibt fragmentarisch Er-
lauterungen.

Alle drei Teile sind offensichtlich von den beteiligten Gruppen und Personen als Konsens
bzw. als Kompromiss gebilligt worden. Dass dabei die erklirten Positionen einzelner Grup-
pen z. T. nicht mehr ersichtlich sind, liegt in der Logik eines Kompromisses und ist inner-
halb der sozialen Gruppen zu legitimieren. So hat sich das Votum des DGB und anderer fir
eine geringere Anzahl von Niveaustufen offensichtlich nicht als konsensfihig erwiesen. Die
Befiirworter eines Qualifikationsrahmens mit funf und weniger Niveaustufen fiihren insbe-
sondere ins Feld, dass weniger Stufen zu mehr Durchlissigkeit und Chancengleichheit fih-
ren, wihrend die Befiirworter des Acht-Stufen-Modells offensichtlich vorrangig die Uberein-
stimmung mit dem EQR und den internationalen Vergleich der Bildungssysteme im Auge
haben. Insgesamt besteht in der Diskussion tiber die Anzahl der Niveaustufen eine starke
Tendenz einfache Arbeits- und Berufstitigkeiten duflerst differenzierend zu betrachten, was
in der Konsequenz einer weiteren Segmentierung und sozialen Selektion Vorschub leisten
konnte. Bei den hoheren Arbeits- und Berufstitigkeiten in Diplomanden-, Master-, Promoti-
ons- und Habilitationsbereichen werden demgegentiber kaum Differenzierungsforderungen
erhoben, obwohl hier die Qualifikationen und Kompetenzen weitaus grofiere Niveauunter-
schiede beinhalten als in den unteren Bereichen.

Auflerhalb von Kompromissen kénnen fehlende Begriindungen, Ableitungen und Antino-
mien in dem Entwurfstext Anlass fiir mogliche grundsitzliche Fehlentwicklungen des DQR
geben. Dies gilt etwa fiir die widerspriichliche und inkonsistente Bestimmung des Kompe-
tenzbegriffs und des Verstindnisses dariiber, was der DQR tiberhaupt erfassen und zuordnen
soll. Es geht also um die wissenschaftlich begriindete Konstruktionsbasis des DQR und seine
grundlegende Ausrichtung. Der DQR-Entwurf ordnet die Kompetenzen einerseits unterhalb
von Qualifikationen ein, indem er ausfiihrt, dass die acht Niveaustufen des DQR-Entwurfs
jeweils die Kompetenzen beschreiben, ,die fiir die Erlangung einer Qualifikation erforderlich
sind“ (ebd., S. 3). Andererseits umfasst das dann folgende Kompetenzverstindnis explizit
personliche und soziale Fihigkeiten und auch die personliche Entwicklung, womit die Redu-
zierung der Kompetenzen im DQR auf eine reine Qualifikationsdeskription selbst ad absur-
dum gefiihrt wird.

Die Unschirfen setzen sich im folgenden Absatz fort, in dem festgestellt wird, dass ,,indivi-
duelle Eigenschaften®, ,Aspekte der Personlichkeitsbildung®” und ,,Personlichkeitsmerkmale
wie interkulturelle Kompetenz, gelebte Toleranz und demokratische Verhaltensweisen® keine
Aufnahme in die DQR-Matrix gefunden haben. Natiirlich sind diese Merkmale und Eigen-
schaften nicht als eigenstindige Deskriptoren aufzunehmen, in der Fach- und personalen
Kompetenz sind sie allerdings enthalten und miissten deshalb im DQR iiber die jeweils be-
schriebenen Kompetenzen erfasst werden. So gehoren gelebte Toleranz und demokratische
Verhaltensweisen als Gegenstinde von Bildungsprozessen ebenso zur Sozialkompetenz wie
die interkulturelle Kompetenz, die teils auch zur Fachkompetenz gehort. Genauigkeit und
Ausdauer wiren der Fachkompetenz oder Methodenkompetenz zuzuordnen, genauso wie
normative und ethische Aspekte der Personlichkeitsbildung unter der Human- oder Selbst-
kompetenz zu subsumieren sind.

Die Rezeption und Reflexion der Qualifikations- und Kompetenzdiskussion und die Kompe-
tenztheorie zeigen, dass die Bildungsdimension, die Personlichkeitsentwicklung, der An-
spruch an gesellschaftlicher Teilhabe und Miindigkeit sowie gesellschaftlicher Partizipation
im Kompetenzbegriff enthalten sind, und dass hierin mafigeblich die Unterscheidung des
Kompetenz- vom Qualifikationsbegriff zum Ausdruck kommt. Hierin sind sich die wichtigs-
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ten Begriffsbestimmungen einschliefilich der Schriften der KMK einig, auch wenn diese An-
fang der 1990er Jahre die auf Bildung orientierte Humankompetenz durch die betrieblich
orientierte Personalkompetenz ersetzt hat. Die mafigeblichen Kompetenzdimensionen und
die den Kompetenzen zugrunde liegenden individuellen Dispositionen umfassen Reflexion
und Bildung als Teil der Kompetenz- und Personlichkeitsentwicklung. Entscheidend ist die
grundsitzliche Subjekt- und Bildungsausrichtung des Kompetenzbegriffs im Unterschied und
in Abgrenzung zum Qualifikationsbegriff.

Inwieweit die in dem Entwurf mehrfach formulierte Reduzierung der Kompetenzen auf die
Qualifikationsebene einem Verstindnis folgt, das den DQR einseitig 6konomisch orientieren
will, kann dem Text nicht entnommen werden. Im Kern des Vorschlags, der DQR-Matrix,
findet sich eine einheitliche Struktur, die mit den vier Kompetenzsidulen und dazugehérigen
Beschreibungen ein ganzheitliches Kompetenzverstindnis zum Ausdruck bringt.

Niveauindikator

Anforderungsstruktur

Fachkompetenz Personale Kompetenz

Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbstkompetenz
Instrumentelle und systemi- Team-/Fiihrungsfahigkeit, Selbststdndigkeit/

Tiefe und Breite sche Fertigkeiten, Beurtei- Mitgestaltung und Kommuni- | Verantwortung, Reflexivitdt
lungsfdhigkeit kation und Lernkompetenz

Abb. 1-9: Einbeiliche Struktur fiir die Beschretbung der acht Niveaustufen des DOR (ebd., S. 4)

Beschreibungsmerkmale wie Beurteilungsfihigkeit, Teamfihigkeit, Mitgestaltung und Refle-
xivitit gehen ebenso iiber ein reines Qualifikationsverstindnis hinaus wie die im Glossar de-
finierten Begriffe, insbesondere der personalen, Fach-, Selbst- und Sozialkompetenz. In den
Niveaustufen selbst werden 32 Deskriptoren formuliert, die sich einerseits auf einen Lernbe-
reich oder ein wissenschaftlicher Fach beziehen, andererseits auf einen Arbeitsbereich oder
ein berufliches Tatigkeitsfeld.

Offensichtlich ist es in der Matrix des DQR-Entwurfs gelungen, wichtige soziale und bil-
dungspolitische Forderungen strukturell zu fixieren. Die Anforderungsstruktur der Niveaustu-
fen nimmt keine Aussonderung von Schulabgingern ohne Hauptschulabschluss vor, indem
fiir die Niveaustufe 1 formuliert wird: ,Uber Kompetenzen zur Erfiillung einfacher Anforde-
rungen in einem Uberschaubar und stabil strukturierten Lern- oder Arbeitsbereich verfiigen.
Die Erfullung der Aufgabe erfolgt unter Anleitung® (ebd., S.6). Der Dualismus von ,Lern-
und Arbeitsbereich® durchzieht alle Niveaustufen und weist somit die Selektionsforderung
nach Reservierung der oberen Stufen fir akademische Berufe zuriick. In der Stufe 8 lautet die
Anforderungsstruktur: ,Uber Kompetenzen zur Gewinnung von Forschungserkenntnissen in
einem wissenschaftlichen Fach oder zur Entwicklung innovativer Losungen und Verfahren in
einem beruflichen Titigkeitsfeld verfiigen. Die Anforderungsstruktur ist allerdings durch neu-
artige und unklare Punkte gekennzeichnet® (ebd., S. 13). Hiermit ist die Gleichwertigkeit be-
ruflicher und allgemeiner Bildung festgeschrieben, die zum formellen Lernen gleichwertige
Anerkennung von informell und non-formal erworbenen Kompetenzen in der Arbeitswelt
erleichtert.

Die Erfassung von beruflicher Handlungskompetenz ist dadurch gewihrleistet, dass auf jeder
Stufe zum einen die erforderliche Fachkompetenz mit den Kategorien Wissen und Fertigkei-
ten, zum anderen die Personale Kompetenz als Sozial- und Selbstkompetenz ausgewiesen
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wird. Stellungnahmen zu der Matrix, die darauf hinauslaufen die Kompetenzsdulen zu redu-
zieren oder durch Kategorien wie Fihigkeiten und Wissen zu ersetzen, zielen deutlich auf ein
einseitig marktfunktionales Modell des Qualifikationsrahmens. Zur beruflichen Handlungs-
fahigkeit gehort - stufenangemessen — die Reflexivitit, Partizipation und Personlichkeitsent-
wicklung.

Fiir die Zuordnung und Einordnung von Qualifikationen und Kompetenzen in den DQR
bedeutet dies Folgendes: Der Erwerb der fiir eine duale oder schulische Berufsausbildung
nach dem Berufsbildungsgesetz vorgesehenen Kompetenzen fiihrt zu einer Einordnung in
die Stufe 4. Eine irgendwann folgende Aufstiegsfortbildung zum Spezialisten in der berufli-
chen Fachrichtung erfihrt die Einordnung in die hohere Stufe 5. Meister, Fachkaufleute und
Fachwirte sind Stufe 6 zuzuordnen, ebenso wie Absolvent/innen eines Bachelorstudiengangs.
Auf Stufe 7 stehen fur den Lern- bzw. Studienbereich die Kompetenzen eines Mastertitels,
wihrend die formale Titigkeits- bzw. Fortbildungsebene beispielsweise durch den strategi-
schen IT-Professional eingenommen wird. Auf Ebene 8 schliellich bewegen sich die Promo-
vierten und jene, die auf anderem Weg gelernt haben, ,innovative Lésungen und Verfahren
in einem beruflichen Titigkeitsfeld“ zu entwickeln und ,neuartige und unklare Problemla-
gen® zu bewiltigen (ebd., S. 13).

Diese Zuordnungen und Einordnungen sind aber nicht abschlussbezogen vorzunehmen, weil
dadurch Selektion und Ausgrenzung auf eine neue Stufe gehoben wiirden. Stattdessen sind
die real erworbenen Kompetenzen — sowohl in ihrem Qutcome als auch in ithrem Erwerb -
zu erfassen und ber die Deskriptoren in den DQR einzuordnen. Damit geht auch die prin-
zipielle Einbeziehung des informellen Lernens und der informell erworbenen Kompetenzen
einher. Sie sind individuell oder pauschal iiber Aquivalenzen den formal erworbenen Kom-
petenzen als gleichwertig einzuordnen.
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2 Konzepte europdischer Bildungspolitik

Der Begriff des lebenslangen Lernens ist spitestens seit den 1990er Jahren bildungspolitische
Leitidee der Européischen Union. Damit gerit die Vielfalt formeller, informeller und non-
formaler Lernprozesse aus unterschiedlichsten Lebens- und Arbeitszusammenhingen mehr
und mehr in den Blick. Wirtschafts- und bildungspolitisch reagiert der Rat der Européischen
Union auf den globalen und gesellschaftlichen Wandel mit der so genannten Lissabon-
Strategie aus dem Jahre 2000, in der mit grolem Optimismus verkiindet wurde, die EU bis
zum Jahr 2010 zum weltweit wettbewerbsfihigsten und dynamischsten Wirtschaftsraum zu
machen. Dabei wird auch auf die Entwicklung des Beschiftigungs- und Bildungsraums ver-
wiesen. Deutlich nachgeordnet wird allerdings die notwendige Stirkung des sozialen Zu-
sammenhaltes in und zwischen den 27 Mitgliedstaaten (vgl. Kommission der Europiischen
Gemeinschaften 2006a).

Die Einfuhrung des Europiischen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen (EQR),
von Europiischer Kommission und Européischem Parlament im Frithjahr 2008 verabschie-
det, ordnet sich in diese Zielsetzungen der Europiischen Union ein. Damit verbunden sind
weitere Konzepte der Europiisierung der Bildung. Fiir die Hochschulen wurde mit dem ,Eu-
ropean Credit Transfer and Accumulation System® (ECTS) ein Leistungspunktesystem ge-
schaffen, das diszipliniibergreifend Studienleistungen in Form von Leistungspunkten erfasst
und sowohl deren Transfer als auch deren Akkumulation erméglicht. Dartiber hinaus gibt das
ECTS Auskunft iiber die Lehrplangestaltung und Qualititssicherung. Die Einfithrung eines
moglicherweise damit kompatiblen Leistungspunktesystems fiir die berufliche Bildung, dem
sEuropean Credit System for Vocational Eduation and Training“ (ECVET), soll im Jahr 2009
erfolgen. Auch dieses System soll die Ubertragung und Akkumulation von Lernleistungen
ermOglichen (vgl. 2.2).

Zudem ist auf den Europass und den Europdischen Qualititsrahmen, den ,European Quality
Assurance Reference Framework® (EQARF), hinzuweisen. Der Europass, dessen Einfithrung
vom Europiischen Parlament und Rat bereits 2004 beschlossen wurde, bietet als ein Portfolio
von fiinf Dokumenten allen europiischen Birgern die Moglichkeit, ihre in der Schule, an der
Universitit oder im Ausland erworbenen Qualifikationen und Kompetenzen systematisch zu
erfassen und darzustellen. Der Entwurf des EQAREF sieht einheitliche Kriterien zur Qualitéts-
sicherung in der Aus- und Weiterbildung vor und soll zur Transparenz verschiedener Quali-
titssicherungssysteme sowie zur kontinuierlichen Qualititsverbesserung beitragen.

2.1 Der Europdische Qualifikationsrahmen (EQR)

Die Zukunft von Bildung, Erziehung und Weiterbildung wird in den Lindern der Europii-
schen Union, trotz aller evidenten Probleme bei der Schaffung eines gemeinsamen Europas,
wesentlich von europiisch vereinbarten Bildungsmafinahmen und -reformen beeinflusst. Der
bereits verabschiedete Europiische Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (EQR) und
der vor der Verabschiedung stehende Europiische Qualitidtsrahmen sind die aktuell wichtigs-
ten Vorhaben in der europiischen Bildungspolitik. In ihrer voraussichtlichen Umsetzungs-
kraft und Wirkung sind sie mit der iiber den so genannten Bologna-Prozess initiierten und
realisierten Hochschulreform, d. h. der Schaffung von BA- und MA-Studiengingen ver-
gleichbar. Eine erste Folge der Einfihrung des EQR besteht bereits darin, dass in den meisten
europdischen Staaten nationale Qualifikationsrahmen entwickelt werden oder bereits imple-
mentiert worden sind (vgl. Bjernavold/Coles 2008, S. 249 ff.; Sellin 2008), und auch fiir das
berufliche Kreditpunktesystem ECVET nationale Entsprechungen entwickelt werden. Die
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Tatsache, dass in Europa eine offensichtlich durchaus wirksame Bildungs- und Qualifizie-
rungspolitik betrieben wird, ist eine Voraussetzung fur die erfolgreiche Angleichung sozialer
und wirtschaftlicher Lebensbedingungen in den Mitgliedstaaten und damit fiir die Stirkung
demokratischer Verhiltnisse.

Die Untersuchung des Einflusses européischer Strategien und Priorititen zdhlt ,zu den
grundlegenden Aufgaben einer nachhaltigen Steuerung und Entwicklung® in der Bildung
(Bohlinger 2007a, S. 4). Zwar sind die konkreten Auswirkungen des Europiischen Qualifika-
tionsrahmens auf die Bildungssysteme der Einzelstaaten zzt. noch nicht zu benennen,
gleichwohl ist absehbar, dass die Erfassung, Bewertung und der Vergleich von Kompetenzen
europaweit und damit auch national auf eine neue Basis gestellt werden. Mit der Outcome-
orientierung des EQR und der Modul- und Outcomeorientierung des Leistungspunktesys-
tems ECVET stellen sich zudem elementare Fragen nach der Vertriglichkeit mit dem Berufs-
konzept in den deutschsprachigen Lindern. Werden Module als autonome Einheiten ver-
standen, die einzeln oder in geringer Addition zertifiziert und auf dem Arbeitsmarkt aner-
kannt werden, dann stehen sie im Gegensatz zur Berufsform von Arbeit und zum Berufsprin-
zip. Auf der anderen Seite scheinen die mit der Schaffung eines EQR von allen Beteiligten
einmiitig vertretenen Reformforderungen durchaus Chancen zu bieten, fiir mehr Durchlis-
sigkeit, Transparenz und Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner Bildung sowohl inner-
halb einzelner Staaten als auch europaweit.

Die Empfehlung des Europiischen Parlaments und des Rates zur Einrichtung des Europii-
schen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen wurde im Januar 2008 angenommen
und im April 2008 offiziell unterzeichnet. Die Empfehlungen der Europiischen Union sehen
vor, ,den Europdischen Qualifikationsrahmen als Referenzinstrument zu verwenden, um die
Qualifikationsniveaus verschiedener Qualifikationssysteme zu vergleichen und sowohl das
lebenslange Lernen und die Chancengleichheit in der wissensbasierten Gesellschaft als auch
die weitere Integration des europdischen Arbeitsmarktes zu fordern, wobei die Vielfalt der
nationalen Systemen zu respektieren ist“ (Europdische Union 2008Db, S. 6).

Der EQR soll als optionales System das lebenslange Lernen und die Mobilitit der Biirger der
Europiischen Gemeinschaft fordern. Als Referenzrahmen soll er die Funktion eines innereu-
ropiischen Ubersetzungssystems haben, mit dessen Hilfe erworbene Qualifikationen und
Kompetenzen fir Biirger, Unternehmen und Bildungseinrichtungen besser vergleichbar und
verstindlicher gemacht und europaweit genutzt und anerkannt werden. Ziele und Funktio-
nen des EQR sind im Wesentlichen:

o Schaffung eines Metarahmens zur Einordnung und zum Vergleich jeweils natio-
nal erworbener Qualifikationen;

e Erhohung linderiibergreifender Mobilitit und Anerkennung von im Ausland er-
worbenen Qualifikationen und Kompetenzen im Wirtschafts- und Bildungsbe-
reich;

e Erweiterung des formellen Lernens durch die gleichwertige Einbeziehung infor-
mellen und non-formalen lebenslangen Lernens;

e Herstellung der Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner Bildung;

e Herstellung der Qualititssicherung und Qualititsentwicklung.

Wie die folgende Abb. 2-1 zeigt, ist die beabsichtigte Wiedergabe bzw. Zuordnung der in

einzelnen Lindern erworbenen Qualifikationen zum EQR schematisch gut nachvollziehbar.
Die Linder ordnen ihre Qualifikationen in den Metarahmen EQR ein, wobei in den einzel-
nen Lindern selbst zunichst eine Zuordnung von Bildungsinstitutionen oder Unternehmen
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zum nationalen Bildungssystem bzw. zum Nationalen Qualifikationsrahmen (NQR) erfolgt.
Mit welchen Verfahren die Abbildung im Einzelnen vorgenommen wird und wie die Uber-

prifung und Objektivierung der Verfahren aussieht, ist bisher weitestgehend ungeklirt. Zu-

dem stellt sich die Frage, wie in informellen Lern- und Arbeitsprozessen erworbene Kompe-
tenzen erfasst werden sollen und wer diese Analyse, Messung oder Priifung tibernimmt.

Metarahmen
NQR Land A EQR NQR Land B

O —0— U7 —0O
O— (2] 2 (2] S
O —G—— (] — [
O~ [ [ -0
Q*»E]\

— J—O
7
= Referenzniveau N
8
= Bildungsinstitution

oder Unternehmen

Abb. 2-1: Znordnungen von Qualifikationen zwischen dem EQR und Einzelstaaten sowie in den
Einzelstaaten

Der EQR enthilt acht Referenzniveaus, in denen auf jeder Niveaustufe die drei Kategorien
Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenz als Deskriptoren zur Beschreibung und Erfassung
der Qualifikationen dienen. Die Referenzniveaustufen bilden die Grundlage zur Beschrei-
bung von Lernergebnissen, die Aussagen dariiber enthalten, ,was ein Lernender weif3, ver-

steht und in der Lage ist zu tun, nachdem er einen Lernprozess abgeschlossen hat* (Europii-
sche Union 2008b; Anhang I, S. 2).

Zusammengefasst sind fiir den EQR die folgenden drei Merkmale charakteristisch:

e Outcomeorientierung: Erfassung der Qualifikationen tiber Lernergebnisse, wobei
den Lernergebnissen gleichermafien ein formales, non-formales und informelles
Lernen zugrunde liegen kann.

o Acht Levels bzw. Referenzniveaustufen: In diese Niveaustufen sind simtliche
Qualifikationen der beruflichen und allgemeinen Bildung einzuordnen.

e 24 Deskriptoren: Auf jeder der acht Niveaustufen sind jeweils Kenntnisse (Know-
ledge), Fertigkeiten (Skills) und Kompetenz (Competence) als niveaustufenerfas-
sende Deskriptoren auszuweisen.
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Dabei werden die Deskriptoren im EQR folgendermafien verstanden und definiert (vgl.
ebd.):

e Kenntnisse sind ,das Ergebnis der Verarbeitung von Information durch Lernen.
Kenntnisse bezeichnen die Gesamtheit der Fakten, Grundsitze, Theorien und
Praxis in einem Arbeits- oder Lernbereich. Im Europiischen Qualifikationsrah-
men werden Kenntnisse als Theorie- und/oder Faktenwissen beschrieben®.

o Fertigkeiten zeigen ,die Fihigkeit, Kenntnisse anzuwenden und Know-how einzu-
setzen, um Aufgaben auszufithren und Probleme zu l6sen. Im Européischen Qua-
lifikationsrahmen werden Fertigkeiten als kognitive Fertigkeiten (logisches, intuiti-
ves und kreatives Denken) und praktische Fertigkeiten (Geschicklichkeit und Ver-
wendung von Methoden, Materialien, Werkzeugen und Instrumenten) beschrie-
ben®.

e Kompetenz ist ,die nachgewiesene Fihigkeit, Kenntnisse, Fertigkeiten sowie per-
sonliche, soziale und methodische Fihigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen
und fiir die berufliche und/oder persénliche Entwicklung zu nutzen. Im Europii-
schen Qualifikationsrahmen wird Kompetenz im Sinne der Ubernahme von Ver-
antwortung und Selbststindigkeit beschrieben®.

Wie bereits angesprochen, intendiert der EQR auch nicht die direkte Anschlussfihigkeit oder
sogar Ubereinstimmung seiner Kategorien und Deskriptoren zur Erfassung der Qualifikatio-
nen mit den nationalen Festlegungen, sondern fordert lediglich die Einordnung der jeweils
national definierten und erfassten Qualifikationen in die acht Niveaustufen. Die Anzahl der
nationalen Niveaustufen ist dabei ebenso den nationalen Bestimmungen vorbehalten wie die
Definition und Deskription der Qualifikationen.

Das erste Referenzniveau ist durch die Deskriptoren charakterisiert, welche die Lernergebnis-
se beschreiben, die fur die Erlangung der diesem Niveau entsprechenden Qualifikationen
erforderlich sind. Entsprechend sind die anderen Niveaustufen ausgewiesen. Die Niveaustu-
fen 6, 7 und 8 entsprechen den so genannten Bologna-Deskriptoren und beriicksichtigen
insbesondere die mit dem Bachelor, dem Master und der Promotion verbundenen Qualifika-
tionen bzw. Kompetenzen. Im Folgenden sind beispielhaft die Niveaustufen 1 und 8 des
Europiischen Qualifikationsrahmens wiedergegeben (vgl. Europdische Union 2008b; Anhang
I, S. 1 und 4).

Zur Erreichung von
Niveau | erforderliche
Lernergebnisse

cher Titigkeiten erforderlich
sind

Kenntnisse Fertigkeiten Kompetenz
Niveau 1 Grundlegendes Grundlegende Fertigkeiten, Arbeiten oder Lernen unter
Aligemeinwissen die zur Ausflihrung einfa- direkter Anleitung in einem

vorstrukturierten Kontext

Niveau 8

Zur Erreichung von
Niveau 8 erforderliche
Lernergebnisse

Spitzenkenntnisse in einem
Arbeits- oder Lernbereich und
an der Schnittstelle zwischen
verschiedenen Bereichen

Weitest fortgeschrittene und
spezialisierte Fertigkeiten
und Methoden, einschlief3-
lich Synthese und Evaluie-
rung, zur Losung zentraler
Fragestellungen in den
Bereichen Forschung
und/oder Innovation und zur
Erweiterung oder Neudefini-
tion vorhandener Kenntnisse
oder beruflicher Praxis

Fachliche Autoritdt, Innovati-
onsfdhigkeit, Selbststdndig-
keit, wissenschaftliche und
berufliche Integritit und
nachhaltiges Engagement
bei der Entwicklung neuer
Ideen oder Verfahren in
flihrenden Arbeits- oder
Lernkontexten, einschlieBlich
der Forschung

Abb.2-2: Auswabl zweier Niveaustufen des EOR
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Ein Blick auf die beiden ausgewihlten Niveaustufen zeigt, dass die Zuordnung von Qualifika-
tionen und Kompetenzen kaum empirisch erfasst werden kann, da die Definitionen der Ni-
veaustufen sehr viel Spielraum lassen. So wird z. B. in Niveau 1 unter Kenntnisse ,,Grundle-
gendes Allgemeinwissen® verstanden und in Niveau 8 wird ,Kompetenz® als ,Fachliche Au-
toritit” beschrieben — mit den dort formulierten Eigenschaften der Innovationsfihigkeit,
Selbststindigkeit sowie der wissenschaftlichen und beruflichen Integritit. Der Vorteil dieser
aufler-ordentlich allgemein gehaltenen Deskriptoren besteht sicherlich darin, dass darunter
Beschreibungen ganz unterschiedlicher nationaler Ausprigungen und Bestimmungen zu sub-
sumieren sind. Der Nachteil ist, dass sie kaum exakt zu bewerten und durch empirische Ver-
fahren abzusichern sind. Gleichwohl sind natiirlich Giite- und Qualititskriterien fur die zu
verwendenden Verfahren anzugeben, um die Einordnungen nicht beliebig und zufillig vor-
zunehmen.

2.2 Das Europdische Leistungspunktesystem fiir die Berufsbildung (ECVET)

Das primire Ziel des ECVET besteht darin, die quantitative Bewertung von Qualifikationen
und deren Bestandteilen (Units) zu ermdglichen. Dabei orientiert sich der Aufbau des
ECVET an den gleichen Prinzipien und Grundsitzen wie der EQR, so vor allem an der iber
Lernergebnisse festgelegten Outcomeorientierung und zusitzlich an der Modulorientierung.
»latsichlich nutzt das ECVET den EQR als Referenzniveau fur Qualifikationen®, erliutert
die Kommission der Europdischen Gemeinschaften (2008, S. 4). Sie empfiehlt den Mitglied-
staaten, ECVET bis 2012 einzufithren und bei seiner Umsetzung die Grundsitze der Quali-
titssicherung in der Berufsbildung zu beachten. Eine weitere wichtige Zielsetzung, so Dun-
kel/Le Mouillour (2008, S. 236), besteht darin, ,das ECVET-System mit dem ECTS-System
langfristig zu einem integrierten koharenten Gesamtsystem mit klarem Bezug® zum EQR
zusammenzufiihren.

Das Leistungspunktesystem ECVET soll transnationale Mobilitit und den Zugang zum le-
benslangen Lernen in der Berufsbildung gewihrleisten. ,Da es auf Lernergebnissen basiert, ist
es kompatibel mit allen Qualifikationssystemen, Lernumgebungen und Lernkonzepten. Ein
auf Einheiten aufbauendes Konzept ist forderlich fur individuelle Lernlaufbahnen, weil die
Lernenden die benotigten Einheiten von Lernergebnissen im Laufe der Zeit in verschiedenen
Lindern und mit unterschiedlichen Lernweisen akkumulieren und so Qualifikationen erwer-
ben konnen. Seine Flexibilitit erleichtert die Organisation von Mobilititserfahrungen fiir
Auszubildende, wihrend durch seine Grundsitze die Gesamtkohirenz und Integritit jeder
Qualifikation erhalten bleibt und eine iibermiflige Fragmentierung der zu validierenden und
anzuerkennenden Lernergebnisse verhindert wird. Und schlieflich ermoglicht ein auf Einhei-
ten aufgebautes Leistungspunktesystem, dass durch eine einheitliche Struktur und einheitli-
che Konventionen gemeinsame Referenzen fur berufliche Qualifikationen entwickelt wer-
den“ (Kommission der Europdischen Gemeinschaften 2008, S. 9).

Mittels Lernvertrigen im Rahmen von ECVET-Vereinbarungen und Partnerschaften zwi-
schen Einrichtungen, Behorden, Sozialpartnern und anderen Akteuren sollen systematische
Leitfiden zur Anrechnung von Leistungspunkten fiir einzelne Lernende in der Praxis entste-
hen. Im Rahmen europiischer Mobilititsprogramme, wie beispielsweise Leonardo da Vinci,
kann dann die Anrechnung durch Partnerbildungseinrichtungen erfolgen.

ECVET-Punkte werden Einheiten zugeordnet, wobei eine Einheit ein Teil einer Qualifikation
ist, ,bestehend aus einem Satz kohirenter Kenntnisse, Fihigkeiten und Kompetenzen, die
bewertet und validiert werden konnen® (ebd., S. 21). ,So bieten ECVET-Punkte Informatio-
nen ber das Gesamtgewicht der fur die Erlangung einer Qualifikation erforderlichen Lerner-
gebnisse, und sie ermoglichen es, das relative Gewicht jeder ihrer Komponenten zu ermit-
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teln® (ebd., S. 10). Eine Qualifikation setzt sich demnach aus einem gesamten Satz von Ein-
heiten zusammen. Eine Referenz oder gar Verpflichtung auf einen weitergehenden Bildungs-
abschnitt oder Bildungsgang besteht nicht. Damit wird die Fragmentierung von Qualifizie-
rung begtinstigt, die im Gegensatz zur Ganzheitlichkeit beruflicher Bildungsginge steht.

In den Spezifikationen des ECVET-Vorschlags werden die Merkmale von Einheiten einer
Qualifikation genauer beschrieben (vgl. ebd., S. 22). Sie sollten

e lesbar und verstindlich unter Nennung der Kenntnisse, Fihigkeiten und Kompe-
tenzen, die sie beinhalten, beschrieben sein,

e in Bezug auf die Gesamtqualifikation kohirent aufgebaut und strukturiert sein,

e 5o aufgebaut sein, dass eine Einzelbewertung und -validierung der in der Einheit
enthaltenen Lernergebnisse moglich ist®.

Die ECVET-Leistungspunkte erlangen ihre Giiltigkeit immer bezogen auf eine Qualifikation,
auf die sie angerechnet werden. Sie geben Auskunft iiber das relative Gewicht von Einheiten
in Bezug auf die Gesamtqualifikation. Von der Kommission der Europdischen Gemeinschaf-
ten werden als Kriterien fiir die Gewichtung der Einheiten einer Qualifikation angegeben
(vgl. ebd., S. 25):

e ihre Bedeutung fiir die Erwerbsbeteiligung, den weiteren Qualifikationserwerb
oder die soziale Integration,

e die Komplexitit, der Umfang und das Volumen der Lernergebnisse,

e der Aufwand fiir den Erwerb der Kenntnisse, Fihigkeiten und Kompetenzen.

Zugleich wird darauf verwiesen, dass das ECVET innerhalb jeder beruflichen Qualifikation
und jedes EQR-Referenzniveaus angewendet werden konne — unabhingig davon, ob das
Qualifikationssystem tiiber ein eigenes Leistungspunktesystem verfiige. ECVET ist viel deutli-
cher als der EQR direkt auf die einzelnen Lernenden gerichtet: ,Die Endnutzer des ECVET
sind die Lernenden® (ebd., S. 10). Anders als der EQR richtet sich das ECVET an Individuen,
denen es ermoglicht werden soll, ihren eigenen Lernweg zu dokumentieren und die Lerner-
gebnisse von einem auf den anderen Lernkontext zu iibertragen.

Die Befragung des Bildungspersonals zeigt, dass 69,8 Prozent der Probanden der Ansicht
sind, dass ein Punktesystem alternativ zum Notensystem installiert werden sollte. 67,9 Pro-
zent sehen damit eine Verbesserung der gegenseitigen Anerkennung. Im Mittelwert neigen
besonders die Weiterbildner und die an Hochschulen der stirkeren Anerkennung durch
Punkte zu — im Gegensatz zu den Berufsbildnern und denen an allgemein bildenden Schu-
len.
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C14 Fiir die gegenseitige Anerkennung aller Lernprozesse auf den Feldern

Bildung und Beschdftigung ist ein Punktsystem erforderlich N Mittelwert
allgemein bildende Schule 30 2,60

A5 Berufstatigkeit berufshildende Schule 24 2,79
Hochschule 8 2,88
Weiterbildung 14 3,07
Schulverwaltung 9 2,67
Gesamt 88 2,80

C15 Ein Punktsystem wdre eine akzeptable Alternative zum Notensystem N Mittelwert
allgemein bildende Schule 30 2,50

AS Berufstatigkeit berufsbildende Schule 24 2,63
Hochschule 8 3,0
Weiterbildung 13 3,31
Schulverwaltung 9 2,89
Gesamt 87 2,75

Abb. 2-3: Punkte- statt Notensystem nach Berufsgruppen

Mit der Implementierung des Leistungspunktesystems soll durch die Erfassung und Bewer-
tung nicht formalisierten Lernens die Anerkennung beruflich erworbener Kompetenzen er-
heblich aufgewertet werden. Abgesehen davon, dass eine sinnvolle Zerlegung beruflicher
Bildungsginge bis in die in England tiblichen Module und Kleinsteinheiten (Units) gar nicht
moglich ist, konnte sich mit diesem Prinzip die Anerkennung beruflich erworbener Kompe-
tenzen auch in eine Abwertung verkehren: Berufliche Erstausbildung und Weiterbildung im
Berufsbildungssystem vollziehen sich in geordneten Bildungsgingen, die eine umfassende
berufliche Handlungskompetenz zum Ziel haben und sich durch eine spezifische Kombina-
tion von Theorie und Praxis sowie durch die Verkniipfung von formalisiertem Lernen und
informellem Lernen auszeichnen. Mit ,der ECVET-Bewertung des Kompetenzerwerbs in
Modulen und kleineren Lerneinheiten liegt die Erosion ganzheitlicher Berufsbildungsginge®,
und damit die Erosion des Berufskonzepts auf unteren Qualifikationsebenen nahe (vgl.
Dehnbostel/Meyer 2007, S. 9).

Je nach Ausgestaltung auf der Ebene der Mitgliedsstaaten wird das ECVET-Konzept erhebli-
che Folgen fiir die Strukturen von beruflicher Bildung und Weiterbildung haben, bis hin zu
Einflissen auf das Tarifgefiige. Damit eroftnet sich ein starkes Spannungsfeld zu den beste-
henden Strukturen und Systemen in der Berufsbildung und Weiterbildung, insbesondere zur
dualen, aber auch zur vollschulischen Berufsausbildung und zur Weiterbildung in anerkann-
ten Fortbildungsberufen. Ein anderer Ansatz besteht hingegen in einer Modularisierung unter
didaktisch-curricularen Zielsetzungen im Rahmen ganzheitlicher Bildungsginge. Wie die BA-
und MA-Studienreform zeigt, kann eine so verstandene Modularisierung zu einer sinnvollen
Strukturierung und Steuerung von Bildungsgingen beitragen.
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2.3 Wirkungen, Koordinierungs- und Validierungsgrundsdtze

Die Anerkennung und Stufung von Qualifikationen und Kompetenzen sowie die Verfahren
und Instrumente zu ihrer Erfassung sind und bleiben nationale Aufgaben. Wenn aber, wie in
einigen Lindern zu beobachten, Kompetenzerfassungen und -bewertungen mit direktem
Bezug auf den EQR vorgenommen werden, dann lauft dieses Vorgehen Gefahr, die Beson-
derheiten und tradierten Entwicklungen des jeweiligen Bildungssystems aufler Acht zu lassen.
Dem EQR wird damit schleichend - entgegen seiner eigentlichen Intention — nicht die Funk-
tion eines Ubersetzungs- und Vergleichsinstruments zugewiesen, sondern die eines iiberge-
ordneten Ordnungs- und Konstruktionsleitsystems.

Eine weitere Problematik birgt das den Deskriptoren zugrunde liegende Qualifikationsver-
stindnis. Offensichtlich lehnt sich der EQR in seiner Konstruktion eher an die im englisch-
sprachigen Raum gebriuchliche Definition von ,competencies” an und folgt damit, ebenso
wie mit der Modulorientierung, dem angelsichsischen Modell der Qualifizierung (vgl. Dehn-
bostel/Meyer 2007). Das gilt auch fir die Qutcomeorientierung als dem entscheidenden Kri-
terium fur die Qualifikations- und Kompetenzfeststellung. Die Ausblendung der Input- und
Prozessorientierung beruflicher Bildung stellt eine perspektivische Verengung dar, die die
Vorzige geordneter beruflicher Entwicklungswege, Sozialisationsprozesse und die Person-
lichkeitsentwicklung ausblendet und letztlich einseitig auf ein neoliberales Marktmodell setzt.

Allerdings ist zu konstatieren, dass es fiir die europdischen Linder mit ihren duflerst unter-
schiedlich entwickelten Bildungs- und Qualifizierungssystemen schlichtweg nicht méglich
ist, bestimmte Inputs und Prozesse europaweit fiir verbindlich zu erkliren. Insofern kann
einem gemeinsamen Rahmen, dessen Notwendigkeit nicht zu bestreiten ist, nur der kleinste
gemeinsame Nenner zugrunde liegen — und das sind die Outcomes. Die linderspezifisch
bestehenden Input- und Prozessstandards sollten davon prinzipiell nicht betroffen sein.
Gleichwohl stellt sich natiirlich die Frage, inwieweit der EQR normierend auf die nationalen
Bildungssysteme und damit auf national ausgewiesene Standards der Inhalte, der Curricu-
lumsentwicklung und der Ablauf- und Begleitprozesse wirkt und die angesprochene Abkehr
vom Berufsprinzip einleitet. Die von der Europiischen Union postulierte offene Koordinie-
rungsmethode und auch die mit dem EQR verbundene Qualititssicherung und -entwicklung
sind mit der Absicht konzipiert, solcherart Fehlentwicklungen zu unterbinden. Vorerst bleibt
zweifelhaft, ob die Steuerungsinstrumente diese Erwartungen zu erfillen vermogen.

Bei der offenen Koordinierungsmethode (vgl. Bjgrnavold/Coles 2008, S. 270 ff.) handelt es
sich um eine vom Ministerrat beschlossene Politikstrategie, die es ermoglicht, dass die Kom-
mission in den Bereichen, in denen sie keine legislative Kompetenz hat, koordinierend wir-
ken kann. Diese Methode wurde bereits im ,,Weifbuch Wachstum, Wettbewerbsfihigkeit
und Beschiftigung® der Europdischen Kommission im Jahre 1993 erwihnt, hat aber erst
nachtriglich im Vertrag von Amsterdam mit Artikel 128 EG eine normative Grundlage erhal-
ten. Die offene Koordinierungsmethode ist ein erginzendes Politikinstrument, das die Zu-
sammenarbeit zwischen den Mitgliedstaaten sowie den Austausch bewihrter nationaler Ver-
fahrenspraktiken fordern soll. Dies geschieht durch die Vereinbarung gemeinsamer Ziele und
Leitlinien fir den jeweiligen Politikbereich.

Den Kern der Methode bildet das so genannte ,Benchmarking®, ein Vergleich, der sich an
bestimmten, genau definierten Qualititsmerkmalen orientiert. Daraus entwickelt sich eine
fortlaufende vergleichende Datenerhebung in den Mitgliedstaaten zu wichtigen Fragen der
Systementwicklung. Das Benchmarking erzielt einen relativ starken strukturbildenden Effekt,
weil die Entwicklungen in den Mitgliedstaaten durch die Datenerhebung und deren Verof-
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fentlichung transparent werden und politischen Handlungsdruck erzeugen. Das Benchmar-
king hat somit eine Kontrollfunktion und soll den Austausch von Erfahrungen und bewihr-
ten Verfahren anstoflen.

Als ein Vorteil der offenen Koordinierungsmethode wird herausgestellt, dass sie insbesondere
in sensiblen Politikfeldern gut anwendbar sei, da sie, wie der Begriff anzudeuten scheint, nur
auf die Koordinierung der Aktivititen in den Mitgliedstaaten abstellt und nicht auf eine
Harmonisierung und Standardisierung. Somit zwingt sie die Mitgliedslinder in bestimmten
Politikbereichen zum Handeln, wenn auch unter Wahrung ihrer Souverinitit. Angewendet
wurde die Methode bisher in den Bereichen Armut und soziale Ausgrenzung, Renten- und
Gesundheitssystem sowie in der beruflichen Bildung. Wo der Zyklus von Leitlinien, Indika-
toren, nationalen Aktionsplanen und Evaluation bereits ein- oder zweimal durchlaufen wur-
de, liegen erste bewertbare Erfahrungen mit diesem Politikinstrument vor.

Ein fir den EQR und die nationalen Qualifikationsrahmen duflerst wichtiges Koordinie-
rungsfeld ist die Entwicklung von Validierungssystemen zur Bewertung von non-formalem
und informellem Lernen bzw. zur Bewertung der dariiber gewonnenen Lernergebnisse. Die
gemeinsamen europdischen Grundsitze zur Ermittlung und Validierung von non-formalen
und informellen Lernprozessen wurden 2004 von der Europidischen Kommission (Rat der
Europiischen Union 2004) festgelegt, nachdem zuvor unterschiedliche Verstindnisse und
Verwendungen die Diskussion beherrschten. Im Zusammenhang mit dem Grundsatz des
lebenslangen Lernens zielen die Erfassung und Validierung von non-formalem und informel-
lem Lernen darauf ab, die Kenntnisse und Fihigkeiten einer Einzelperson in ihrer gesamten
Bandbreite erkennbar zu machen und einzuschitzen, unabhingig davon, wo oder auf wel-
chem Wege sie erworben wurden. Die Validierung von nicht-formalem und informellem
Lernen findet laut EU sowohl innerhalb als auch auferhalb der formalen allgemeinen und
beruflichen Bildung statt, in Prozessen der Arbeit und des sozialen Umfeldes.

In den Grundsitzen der Kommission findet sich auch eine nihere Bestimmung, was unter
der Validierung informellen und non-formalen Lernens zu verstehen ist, und zwar der ,Vor-
gang der Bewertung und der Anerkennung eines ganzen Spektrums von Wissen, Know-how,
Fertigkeiten und Kompetenzen, die Personen im Laufe ihres Lebens in unterschiedlichen
Zusammenhingen, z. B. durch Bildung, bei der Arbeit und in der Freizeit erworben haben®
(vgl. ebd.; vgl. auch Nef3 2009, S. 20). Diese Bestimmung entspricht der allgemeinen Defini-
tion von Validierung in so unterschiedlichen Disziplinen wie Informatik und Statistik, wo-
nach darunter der objektive Nachweis zu verstehen ist, dass ein Gegenstand die ithm zuge-
schriebene Funktion oder Aussage auch tatsichlich erfiillt. Die systematische und moglichst
europaweit kompatible Validierung von non-formalem und informellem Lernen soll neben
ihrer Rolle im Kontext des EQR auch im Rahmen des ECVETs und des EUROPASS’, die
ausdriicklich auf die Anerkennung informellen und non-formalen Lernens zielen, Anwen-
dung finden.

Das European Centre for the Development of Vocational Training (CEDEFOP) stellt fur die
EU-Linder insgesamt eine Ausweitung von Validierungssystemen in Verbindung mit den
NQRs fest: ,Das Lernen auflerhalb der Schule - sei es am Arbeitsplatz, in der Freizeit oder
auch zu Hause - entwickelt sich immer mehr zu einem anerkannten Weg, um sich formelle
Qualifikationen anzueignen. Die Ausweitung der Systeme zur Validierung dieser Form des
Lernens ist zum Teil darauf zuriickzufiihren, dass sich die nationalen Qualifikationsrahmen
in ganz Europa rasant entwickelt haben® (CEDEFOP 2008). Mehrere Linder verfiigen da-
nach bereits iiber ,vollwertige Validierungssysteme® und es werden 13 Linder genannt, u. a.
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Frankreich, Vereinigtes Konigreich, Niederlande und Dinemark, in denen Validierungs-
systeme bereits eingefithrt wurden.

Weiter heif3t es, dass fiir ein erfolgreiches Validierungssystem Standards in Form von Lerner-
gebnissen benotigt werden. Bemerkenswert ist auch die Einschitzung, dass Validierung ,be-
nachteiligten Gruppen dabei helfen kann, besser im Berufsleben Fuf§ zu fassen“ (ebd.). Dieser
Gesichtspunkt wird fiir die Schweiz auch fir ,gering Qualifizierte” ins Feld gefithrt (vgl. Stolz
2007, S. 30). In der Schweiz liegt bereits ein ,nationaler Leitfaden fiir die Validierung von
Bildungsleistungen® auf der Grundlage des neuen Berufsbildungsgesetzes (BBG) und der
darin enthaltenen Gleichwertigkeitsbeurteilungen durch Anerkennung von Bildungsleistun-
gen vor (ebd., S. 31). In dem Gesetz ist die Moglichkeit verankert, tiber den Weg der Validie-
rung von Bildungsleistungen dieselben Titel zu erwerben wie iiber eine traditionelle Ausbil-
dung. Berufliche Qualifikationen kénnen durch eine Gesamtprifung, eine Verbindung von
Teilpriifungen oder durch andere Qualifikationsverfahren nachgewiesen werden. Mit diesem
Konzept der Validierung von Bildungsleistungen und dessen gesetzlicher Absicherung wird
das informelle und non-formale Lernen anerkannt, ohne die bisherige Berufsausbildung in
dualer oder schulischer Form in Frage zu stellen.

In Auseinandersetzung mit kritischen Positionen werden in der EU-weiten Diskussion fol-
gende Essentials vom CEDEFOP benannt, ,die eine europiische Strategie zur Validierung
bewiltigen muss [...]“:

e ,Die Ergebnisse der Validierung miissen Eigentum des Einzelnen sein.

e Standards sind als Lernergebnisse zu formulieren.

e Sowohl die summativen Aspekte (Zertifizierung) als auch die formativen Aspekte
(Forderung des Lernens) sind von Bedeutung.

e Die Grenzen der Validierung miissen genau definiert werden, um den Schutz der
Privatsphire zu gewihrleisten: personliche Einstellungen und Uberzeugungen
diirfen bei dem Prozess keine Rolle spielen.

o Fiir jede Methode muss das Verhiltnis zwischen Kosten und Nutzen gepriift wer-
den.

e Der Validierung muss eine regulire, permanente Funktion zugewiesen werden, da
sie andernfalls nur eingeschrinkt von Nutzen wire.

e Um der zunehmenden Mobilitit Rechnung zu tragen, muss die Validierung die
Ubertragbarkeit gewihrleisten; die Ubertragbarkeit der Validierungsergebnisse
setzt deren Glaubhaftigkeit voraus.

e Validierungssysteme miissen bei der Bewertung des non-formalen und informel-
len Lernens dieselbe Zuverlissigkeit aufweisen wie formale Systeme“ (CEDEFOP
2008).

Und restimierend wird festgestellt: ,Fiir den Einzelnen bedeutet die Validierung grofere Un-
abhingigkeit und bessere Berufsaussichten, der Gesellschaft ermoglicht sie die bessere Nut-
zung aller Formen des Lernens und von Fihigkeiten® (ebd.).
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3 Nationale und domdnenspezifische Qualifikationsrahmen

Zur Verdeutlichung des Handlungsrahmens der einzelnen Linder Europas werden im Fol-
genden verschiedene nationale und bereichspezifische Qualifikationsrahmen vorgestellt. Da-
bei geht es um unterschiedliche Konstruktionsprinzipien und teils auch widerspriichliche
Entwicklungen.

3.1 Zur Relevanz und Funktion von Qualifikationsrahmen

Qualifikationsrahmen sollen - wie bereits mehrfach betont - kiinftig wichtige Steuerungs-
und Gestaltungsinstrumente im Bildungssystem europiischer Linder werden. In abgestufter
Struktur sollen sie sich jeweils aufeinander beziehen und vom EQR iiber nationale Qualifika-
tionsrahmen bis hin zu sektoralen Qualifikationsrahmen das ganze Spektrum von Qualifika-
tionen und Kompetenzen erschliefen und dokumentieren. Sie dienen dazu, Qualifikationen
in ihrer Entwicklung, Beschreibung, Systematisierung und in ihren Beziehungen zueinander
zu beschreiben (Hanf/Reuling 2001). Sie sollen der Transparenz und Verstindlichkeit dienen
sowie der Vergleichbarkeit von Qualifikationen, die in unterschiedlichen Arbeits- und Lernsi-
tuationen erworben wurden.

Wie bereits erortert stehen im deutschen Bildungssystem die unterschiedlichen Bildungsbe-
reiche und ihre Teilbereiche mit geringer Transparenz und mit wenig Durchlissigkeit neben-
einander. Zwischen beruflicher und Hochschulbildung, und auch zwischen Erstausbildung
und Weiterbildung, herrscht eher Abschottung als Durchlissigkeit, ebenso zwischen dem in
sich heterogenen ,,Ubergangssystem® und der Berufsbildung. Zwischen unterschiedlichen
Bildungsbereichen, Teilsystemen und Bildungsgingen sind eher Wiederholungen von Lehr-
und Lerninhalten die Regel, als die Anerkennung und Anrechnung von bereits erworbenen
Kenntnissen, Fihigkeiten und Wissensbestinden. So miissen Lernende aufgrund fehlender
Durchlissigkeit und Anerkennung vorheriger Lernleistungen mehr Zeit investieren als eigent-
lich noétig, verbunden mit unnétigen Zumutungen. Qualifikationsrahmen koénnen der Orien-
tierung innerhalb verschiedener Entwicklungsstufen des Lernens und der Kompetenzentwick-
lung dienen. Sie konnen die Basis fiir eine verstirkte Durchlissigkeit im Bildungssystem tiber
die Dokumentation, Anerkennung und Anrechnung von Kompetenzen darstellen und iiber-
dies auch als Instrumente der Curriculumsentwicklung genutzt werden. Hierbei kommt es
aber sehr auf die Konstruktion der jeweiligen Qualifikationsrahmen an.

Die Einfuhrung von Qualifikationsrahmen ist Teil der zzt. stattfindenden Umsteuerung des
Bildungssystems. Wurden Bildungsginge bisher durch eine inhaltliche Struktur, Zulassungs-
voraussetzungen und Lehr- und Lernprozesse geprigt, also durch Elemente einer Input- und
Prozesssteuerung, so sollen Qualifikationsrahmen nun eine Steuerung anhand von Lerner-
gebnissen, also des Outcome ermdglichen. Im nationalen und internationalen Kontext sollen
sie nicht nur der Transparenz und Vergleichbarkeit, sondern auch der Vertrauensbildung
bezogen auf die Aussagekraft von Qualifikationen dienen. Mithilfe des Instrumentes Qualifi-
kationsrahmen soll die Nutzung von ,Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen® optima-
ler ermoglicht werden (Kommission der Européischen Gemeinschaft 2005, S. 17).

In Europa gibt es zwei parallele Prozesse der Einfithrung von Qualifikationsrahmen: den fiir
Hochschulen, als Folge des Bologna-Prozesses, und den EQR fiir lebenslanges Lernen, als
Folge der Lissabon-Strategie. Wihrend der Hochschulrahmen Qualifikationen nennt, sie mit
den Kategorien ,,Wissen und Verstehen®, ,Kénnen® sowie ,formale Aspekte® verbindet und
sie anhand der Dublin-Deskriptoren, den ficheriibergreifenden Beschreibungen des Bachelor-
und Masterniveaus, als Lernergebnisse beschreibt, stellt der EQR die oben erliuterten Quali-
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fikationen mit den auf ,Wissen, Fihigkeiten und Kompetenz“ bezogenen Deskriptoren dar.
Der dadurch geprigte Metarahmen enthilt keine Vereinheitlichung der Qualifikationsbegrif-
fe, wihrend der Hochschulrahmen diese vornimmt. In einigen nationalen Qualifikations-
rahmen werden beide Vorgehensweisen praktiziert. Einerseits werden Abschliisse aufgelistet
und andererseits wird eine Lernergebnismatrix erstellt, die anhand von Deskriptoren die
Nachpriifbarkeit von Lernergebnissen ermoglicht. Zwischen beiden Perspektiven werden
Beziige hergestellt, d. h. Abschliisse und Lernergebnismatrix werden zusammengebracht,
wobei nicht jeder Abschluss einer Stufe der Matrix zugeordnet werden kann. Eine sehr starre
Zuordnung von Abschliissen kann allerdings die grundsitzliche Absicht eines Qualifikations-
rahmens durchaus konterkarieren.

Die acht Niveaustufen des EQR haben die Funktion, erworbene Qualifikationen und Kom-
petenzen vertikal zuzuordnen. Eine Niveaustufe soll im Vergleich zur anderen den Lernzu-
wachs zum Ausdruck bringen. Im EQR und DQR erfolgt dessen Darstellung im Prinzip bil-
dungsort- und diszipliniibergreifend. In sektoralen Qualifikationsrahmen jedoch liegen do-
minenspezifische Darstellungen vor. Niveaustufen stehen fiir erfolgte Lernprozesse, die
durch Qualifikationen dokumentiert werden. Wird eine Niveaustufe unabhingig vom Lern-
ort gesehen, erscheint die Integration non-formal und informell erworbener Lernergebnisse
leichter moglich. Niveaustufen sind dabei keine Leistungsstufen im Sinne etwa schulischer
Abstufungen. Beschriebene Lernergebnisse einer Niveaustufe stellen einen Standard dar, der
durch Qualititssicherungsmafinahmen abgesichert werden muss. Qualifikationen einer Ni-
veaustufe sind Anforderungen als ein Biindel von Lernergebnissen. Dokumentiert wird der
Erwerb, nicht aber zwangsldufig der dazugehorige Kontext.

Unterschiedlich gehandhabt wird im europiischen Kontext die Berticksichtigung des Entste-
hungszusammenhanges von Qualifikationen. Die Frage ist hier auch, welche Aussage etwa
zersplittert anerkannte ,,Units“ noch tiber berufliche Handlungskompetenz liefern bzw. wie
sie sinnvoll zu Qualifikationen zusammengefasst werden konnen. Auf der anderen Seite gibt
es Tendenzen, einzelnen Niveaustufen formale Abschliisse gegentiber zu stellen. Hier besteht
die Gefahr, gerade erst geschaffene Momente zur Absicherung von Durchlissigkeit wieder
aufzuheben.

3.2 Qualifikationsrahmen anderer Lédnder

Es zeichnet sich eine Vielfalt von nationalen Qualifikationsrahmen (NQR) ab (vgl. Young
2006, S. 83 ff.; Bjernavold/Coles 2008, S. 249 ff.; Sellin 2008, S. 12 ff.). Die unterschiedli-
chen Modelle sind mehr oder weniger verordnend und beziehen sich auf unterschiedliche
Bildungsbereiche. Einige basieren auf dem Berufsprinzip und andere auf Modulen unterhalb
der Ebene von Bildungsgingen und Berufsordnungen. Die meisten Mitgliedstaaten der Eu-
ropdischen Gemeinschaft setzen sich ohne Rechtsbindung durch die EU mit der Schaffung
eines NQR oder adiquater Rahmenwerke auseinander. Einige Staaten verfugen bereits iiber
einen NQR oder haben dhnliche Instrumente entwickelt, wie etwa Frankreich und Grof8bri-
tannien. Einen achtstufigen NQR gibt es fur England, Wales und Nordirland sowie ein
zwolfstufiger fiir Schottland.

In England, Wales und Nordirland wurde schon frith mit der Einfihrung eines Qualifikati-
onsrahmens begonnen, wobei Absichten zugrunde lagen, das gesamte Bildungssystem zu
reformieren und die Wettbewerbsfihigkeit des Landes zu stirken. Es ging um die Forderung
lebenslangen Lernens und eine Vermeidung von Dopplungen beim Erwerb von Qualifikati-
onen. Der NQR enthilt alle national verbreiteten Qualifikationen. Die einzelnen Qualifika-
tionen werden jeweils Qualifikationsbereichen zugeordnet: general, vocationally-related und
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occupational. Die beruflichen und allgemein-beruflichen Qualifikationen werden konsequent
in einzelne Bausteine (Units) aufgeteilt, die auch je separat absolviert werden kdnnen, was zu
einer Aufsplitterung fithrt. Der hochschulische Bereich hat eine separate Klassifikation. Hier
wurde ein eigener Hochschulqualifikationsrahmen eingefiihrt, der parallel zu den Stufen 4
bis 8 des NQR gestaltet wurde. Heute hat der Qualifikationsrahmen acht Niveaustufen fur
den beruflichen und weitere funf fiir den hochschulischen Bereich. Diese fuinf Niveaustufen
entsprechen den oberen Stufen des NQR.

National Qualifications Frameworkt (NQF)

Framework for Higher Education
Qualifications (FHEQ)

Previous levels (and examples)

Current levels (and examples)

Level 5 Diploma in Translation
Level 7 Diploma in Translation

5 8 D (doctoral)
Level 5 NVQ in Contruction Specialist awards Doctorates
Management

7 M (mastert)

Masters degrees, postgraduate
certificates and diplomas

4 6
Level 4 NVQ in Advice and Guidance

Level 4 National Diploma in

Level 6 National Diploma in
Professional Production Skills

H (honours)

Bachelor degrees, graduate
certificates and diplomas

Professional Production Skills

I (intermediate)

Diplomas of higher education and
further education, foundation degrees
and higher national diplomas

5
LDe.VC' # BTEC Higher National Level 5 BTEC Higher National Diploma in
iploma in 3D Design .
3D Design
Level 4 Certificate in Early Years
4

Level 4 Certificate in Early Years

C (certificate)
Certificates of higher education

3
Level 3 Certificate in Small Animal Care
Level 3 NVQ in Aeronautical Engineering

A levels

2

Level 2 Diploma for Beauty Specialists
Level 2 NVQ in Agricultural Crop Production
GCSEs Grades A*-C

1

Level I Certificate in Motor Vehicle Studies
Level | NVQ in Bakery

GCSEs Grades D-G

Entry
Entry Level Certificate in Adult Literacy

Abb. 3-1: ,,National Qualifications Framework" (NOF) und ,, Framework for Higher Education

Qualification levels” (FHEQ) fiir England, Wales und Nordirland (QCA 2006)

Die Qualifikationen sind konsequent outcomeorientiert, d. h. es gibt keinerlei Beziige zum
Entstehungskontext. Lernende miissen nur nachweisen, dass jeweils spezifische Kompetenzen
vorhanden sind. Bei den berufsbezogenen Qualifikationen werden allerdings Zeiten einer
hypothetischen Ausbildungsdauer angenommen, das Abitur (A-Level) wird durch Lernziele,
nationale Curricula und Stundenvolumina pro Fach definiert, wobei die Ficher verstirkt
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modularisiert werden. Dies gilt auch fiir die Sekundarstufe I. Zusitzlich gibt es eine Offnung
fir Qualifikationen, die von privaten und gemeinwirtschaftlichen Zertifizierungsgesellschaf-
ten erhoben werden (vgl. Hanf/Reuling 2001, S. 51f). Irland fithrte 2003 einen NQR ein.
Zehn Niveaus und 15 Qualifikationstypen sollen die Lernergebnisse des gesamten Bildungs-
wesens abdecken auch solche, die auf informellen Wegen erbracht wurden. Jeder Niveaustu-
fe wurden Standards fuir Kenntnisse, Fihigkeiten und Kompetenzen zugeordnet. Jede enthal-
tene Qualifikation wurde an ein System der Qualititssicherung angebunden
(Bjornavold/Coles 2008, S. 255 f.). Der Rahmen ist offen gestaltet, so dass auch Menschen
mit schwierigen Lernvoraussetzungen leicht Zugang finden (vgl. Granville 2003, S. 267).

Der NQR in Schottland unterscheidet sich in Zielen und Konzeption von dem englischen
Qualifikationsrahmen. Auch hier geht es um eine Erhohung der Transparenz fiir die Beteilig-
ten und um eine Fassung der Outcomes in Credits. Der Rahmen bezieht alle Outcomes aus
allen Teilen des Bildungssystems und auch aus informellem Lernen ein. Im Unterschied zu
anderen Qualifikationsrahmen enthilt er Kreditpunkte (,Scottish Credit and Accumulation
and Transfer points®). Diese stehen fir den Arbeitsumfang und sind eine ,Wihrung® fir den
Transfer. Der Rahmen soll Lernenden, Arbeitgebern und der breiten Offentlichkeit die Breite
der in Schottland realisierbaren Qualifikationen und ihr Verhaltnis untereinander verdeutli-
chen. Auf zwolf Niveaustufen werden jeweils mehrere Qualifikationen genannt, die unterein-
ander Vergleiche der Lernergebnisse ermoglichen. Die Lernergebnisse folgen den Kategorien
Wissen und Verstehen, Praxis, generische kognitive Fihigkeiten/Fertigkeiten, Kommunikati-
on sowie Selbststindigkeit (vgl. SCQF 2003).

Bemerkenswerte Unterschiede in den NQR-Entwicklungsprozessen zeigt der Blick auf einige
skandinavische Linder. Gerade dort, wo die Allgemeinbildung bekanntermaflen eine hohe
Qualitit aufweist, ist man zuriickhaltender bei der Einfithrung eines NQR. So wurde in Finn-
land ein Hochschulrahmen eingefiihrt, eine parallele Entwicklung im Bereich der beruflichen
Bildung ist nicht beabsichtigt. Die Finnen sehen offenbar Aufwand und Wirkung als nicht in
angemessenem Verhiltnis stehend, haben aber schon seit langem einen lernergebnisorientier-
ten Ansatz in der beruflichen Bildung. Noch ungeklirt sind die Mechanismen der Verkniip-
fung des finnischen Bildungswesens mit dem EQR. In Schweden hat die Diskussion um die
Verkniipfung der im Lande erworbenen Qualifikationen erst begonnen. Dabei wird auch
erwogen, auf einen NQR zu verzichten. Ein Hochschulrahmen befindet sich in der Entste-
hungsphase. In Norwegen konzentriert man sich derzeit auf die Einfihrung eines Hoch-
schulrahmens, der Schnittstellen fiir einen eventuellen NQR aufweisen soll (vgl.
Bjernavold/Coles 2008, S. 254 ff.).

In Frankreich werden seit einigen Jahren alle formalen Qualifikationen in ein nationales Ver-
zeichnis beruflicher Qualifikationen eingefiigt. Dieses Verzeichnis wird als NQR betrachtet
(Bouder 2008, S. 87; Bouder 2003). Das franzosische Verzeichnis umfasst 400
Qualifikationen aus dem Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung. Schulisch-
akademische Bildungsginge sind hier traditionell praxisfern und abgeschottet. Daher gibt es
vielfiltige Qualifikationen, die nicht Teil des offiziellen Bildungssystems sind. Hier soll kiinf-
tig eine Zusammenfihrung erreicht werden. In Frankreich sind dabei Ansitze weit entwickelt,
informell erworbene Kompetenzen anzuerkennen und zu zertifizieren (vgl. Hanf/Reuling
2001, S. 51). Der franzosische Rahmen hat einen anderen Charakter, als die der anglophonen
Linder, weil hier stirker auch die Wege des Erwerbs von Qualifikationen einbezogen werden.

Seit etwa zwei Jahren wird in Osterreich relativ breit {iber die Implementierung eines NQR
diskutiert. Im Unterschied etwa zu Deutschland wurde hier ein breiter Konsultationsprozess
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in Gang gesetzt. Wichtige Akteure, aber auch die bildungspolitisch interessierte Offentlich-
keit, konnten sich an der Umsetzungsdiskussion beteiligen. Noch im Jahre 2009 soll von
einer eigens eingerichteten Steuerungsgruppe, unter Einbeziehung der zahlreich vorliegenden
Stellungnahmen, eine politische Empfehlung zu einem NQR formuliert werden. Bis 2010
schliefllich sollen Qualifikationen des Bildungssystems dem Qualifikationsrahmen zugeord-
net werden. Im selben Zeitraum sollen erste Schritte hin zu dem zeitlich sehr ambitionierten
Ziel gegangen werden, Lernergebnisse des non-formalen und informellen Lernens einzube-
ziehen. Der NQR soll am Ende ein Bezugspunkt sein, der es ermoglicht, Transparenz und
Vergleichbarkeit von Qualifikationen herzustellen, die in unterschiedlichen Kontexten er-
worben wurden. Kritik gibt es auf nationaler Ebene an der Geschwindigkeit des Prozesses, die
die weitere Partizipation erschwere. Auch das Verhiltnis zwischen osterreichischem NQR
und dem EQR sei noch nicht geniigend geklirt, insbesondere der Umgang mit den Beschrei-
bungsdimensionen einer Qualifikation, bestehend aus Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompe-
tenzen. Auch die Umsetzung der Orientierung an Lernergebnissen in der formalen Bildung
bereitet Schwierigkeiten. Ein System der Anerkennung auflerhalb dieses Systems erworbener
Kompetenzen sei im Ubrigen noch nicht in Sicht (vgl. Schlogl 2009).

Uber Europa hinaus werden seit Mitte der achtziger Jahre, vor allem in englischsprachigen
Lindern, weltweit nationale Qualifikationsrahmen entwickelt. In den neunziger Jahren kam
es auch in Lindern Mittel- und Osteuropas und des mittleren Ostens zu entsprechenden
Diskussionsprozessen. Ging es in den angelsichsischen Lindern zunichst eher um eine Steu-
erung des Zugangs zum Qualifikationserwerb, steht die Einfithrung in vielen Lindern inzwi-
schen im Zusammenhang einer grundlegenden Reform der Bildungssysteme.

Urspringlich wurden mit der Einfithrung von NQR vor allem zwei Funktionen verbunden,
nimlich die der Transparenz zwischen lernendem Arbeitnehmer und nachfragendem Arbeit-
geber und die der Ubertragbarkeit iiber Barrieren im Bildungsbereich hinweg (vgl.
Hanf/Hippach-Schneider 2005, S. 9 f.). Spiter kamen Argumente hinzu, wie die Vermark-
tung von Bildungsangeboten, die optimaleren Steuerungsmoglichkeiten von Bildungssyste-
men, die bessere Mobilitit usw. Erst neuerdings wird die Schaffung von NQR mit der Forde-
rung lebenslangen Lernens in Verbindung gebracht.

NQR sollen die folgenden gemeinsamen Strukturmerkmale aufweisen:

e Qualifikationen kénnen mit einem Katalog von Kriterien beschrieben werden, sie
lassen sich in einer hierarchisierten Struktur zeigen,

e sie lassen sich als Lernergebnisse fassen und

e sie lassen sich in kleinere Einheiten unterteilen, denen eine unterstellte Lernzeit
und Leistungspunkte zugewiesen werden.

Ein NQR soll ein Qualifizierungssystem darstellen, das sich an den Lernenden orientiert und
diesen Optionen offnet (vgl. Young 2003, S. 225 f.).

International werden ,stirkere” und ,schwichere® Rahmenwerke unterschieden, wobei die
einen umfassender sind und die anderen durch Aufsplitterung Widerstinde zum Ausdruck
bringen, die eher aus der Allgemeinbildung und den Universititen kommen. Hier gibt es
dann auch noch unterschiedliche Rahmenkonstruktionen und nicht alle Strukturmerkmale
werden umgesetzt. Unterschiede sind auch in dem Bestreben feststellbar, Outcomes mehr
oder weniger ausgeprigt an lernprozessbezogene Faktoren zu binden (vgl. Hanf/Reuling
2001, S. 51).
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In Stidafrika wurde einem NQR nach den Jahren der Apartheid eine hohe politische Bedeu-
tung zugeschrieben. Einerseits sollte hier, wie auch in anderen Lindern, der Rahmen als
Antwort auf den internationalen Wettbewerb dienen. Auf der anderen Seite jedoch galt er
zunichst als Werkzeug fir eine Demokratisierung und Transformierung des Bildungssystems,
das in hohem Mafe elitdr, diskriminierend und gespalten war. Durch die Betonung der Lern-
ergebnisse und nicht der Lernwege sollte ein Mechanismus fiir mehr Gleichheit und auch fir
die Zusammenfithrung von allgemeiner und beruflicher Bildung erreicht werden. Alle politi-
schen Akteure waren sich einig in dem Ziel, mit dem NQR Lernméglichkeiten fir Benachtei-
ligte zu 6ffnen und damit auch die wesentlichen Institutionen zu wandeln (vgl. Allais 2003,
S. 305). Der NQR wurde sogar als Teil des groflen sozialen Projektes im neuen Stidafrika
betrachtet (vgl. Muller 2000, S. 96). Gleichzeitig allerdings vollzog sich eine tief greifende
Liberalisierung des Marktes. Kritische Analysen stellten schon frith den Doppelcharakter des
Prozesses um einen NQR heraus: Einerseits mehr soziale Gerechtigkeit und Empowerment,
auf der anderen Seite Flexibilitit und Mobilitit (vgl. Allais 2003, S. 307). In der bildungspoli-
tischen Diskussion des Landes wurde der NQR zeitweise sogar in der Nihe von Positionen
kritischer Pidagogik gesehen, weil eine outcomeorientierte Bildung und Erziehung, ausge-
drickt in Skills, Knowledge, Attitudes, Values u. a., eine Lernerzentrierung beinhalte und
kritisches Denken fordere (ebd., S. 310, 312). Der dann eingefithrte NQR wird vielfach als zu
komplex betrachtet, die Umsetzung als tiberbiirokratisiert, was zu erheblichen zeitlichen Ver-
zogerungen bei der Festlegung von Standards und Qualifikationen fithrt. Aus kritischer Per-
spektive gilt der emanzipatorische und hoffnungsvolle Anspruch an den NQR als gescheitert.
Neben der komplizierten und zu wenig nachvollziehbaren Konstruktion wird als Grund auch
auf die fehlende Berticksichtigung des Verhiltnisses zwischen Outcomes und Curriculum
hingewiesen. Die Einfithrung des NQR wird als zu technisch-sinnentleert betrachtet. Das
Zustandekommen und die Konstruktion der Standards werden angezweifelt. Am Ende wird
die Einfihrung des NQR als Teil neoliberaler Transformation der Wirtschaft betrachtet, die
auch in das Bildungssystem hinein wirkt, im Rahmen eines Prozesses, der die Erreichung der
urspriinglichen Ziele erschwert (vgl. Allais 2003, S. 313, 315 ft.).

3.3 Europdischer und Deutscher Hochschulqualifikationsrahmen

Im Folgenden soll kurz die Entwicklung von Qualifikationsrahmen im Hochschulbereich
betrachtet werden (ausfithrlicher: Miiskens u. a. im Anhang). Die Entwicklung eines Europdi-
schen Qualifikationsrahmens (EQR) fiir den Hochschulbereich muss im Kontext des Bolog-
na-Prozesses betrachtet werden. Bekanntermafen wurde im Juni 1999 von den zustindigen
Ministern der europdischen Linder die Entwicklung eines Europdischen Hochschulraumes
auf den Weg gebracht. Dazu gehort die europaweite Einrichtung eines gestuften Studiums
genauso wie die Einfithrung eines Kreditpunktesystems. Erreicht werden sollen leicht ver-
stindliche und vergleichbare Hochschulabschliisse, die jeweilige Anrechenbarkeit von Stu-
dienleistungen und mehr Mobilitit innerhalb der europdischen Hochschulen. Die europii-
schen Hochschulminister einigten sich 2003 auf die Entwicklung eines gemeinsamen Rah-
mens ,vergleichbarer und kompatibler Hochschulabschliisse [...], der darauf zielt, Qualifika-
tionen im Hinblick auf Arbeitsbelastung, Niveau, Lernergebnisse, Kompetenzen und Profile
zu definieren® (Konferenz europiischer Hochschulminister 2003, S. 4).

Anfang 2005 wurde ein ,Framework for Qualifications of the European Higher Education
Area® (EHEA) vorgelegt und verabschiedet. Vor diesem Hintergrund verpflichteten sich die
beteiligten europdischen Linder, einen je eigenen Hochschulqualifikationsrahmen zu erarbei-
ten (vgl. Sloane 2007, S. 54 f.). Wie auch der EQR ist der EHEA als Metarahmen zu verste-

hen, der es ermoglichen soll, ,die in verschiedene nationale und sektorale Systeme eingebet-
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teten Qualifikationen aufeinander [zu] beziehen® (Kommission 2005, S. 15). Es wird mehr
Transparenz, Anerkennung von Qualifikationen und Mobilitdt europaweit angestrebt.

Bezogen auf Europas Hochschulen werden folgende konstituierende Merkmale des Rahmens
beschlossen: Zyklen bzw. Ebenen, Deskriptoren fiir Qualifikationen, Lernergebnisse und die
Einfithrung eines Leistungspunktesystems (ECTS). Die Zyklen bauen aufeinander auf und
bestehen im Wesentlichen aus dem Bachelorstudium, einschliefflich der Integration kurzer
Ausbildungsginge — so genannter ,short circle” -, dem Master und der Doktoratsphase. Lin-
derspezifisch konnen auch Zwischenstufen eingefiihrt werden. Verbunden mit dieser Einfiih-
rung ist die Absicht, diese Struktur in den hochsten Stufen des EQR zu verankern. Die Stu-
fen erhalten Deskriptoren, die Qualifikationen und Lernergebnisse beschreiben. Dabei geht
es, ohne fachliche Festlegungen, im Sinne der ,Dublin-Deskriptoren” um ,,Wissen und Ver-
stehen, Urteilsvermogen, Kommunikationsvermdgen und Lernvermogen®.

Outcomes ECTS Credits

First cycle Quadlifications that signify completion of the Typically include

qualification first cycle are awarded to students who: 180-240 ECTS
credits

e have demonstrated knowledge and understanding in a field of study that
builds upon their general secondary education, and is typically at a level
that, whilst supported by advanced textbooks, includes some aspects that
will be informed by knowledge of the forefront of their field of study;

e can apply their knowledge and understanding in a manner that indicates a
professional approach to their work or vocation, and have competences
typically demonstrated through devising and sustaining arguments and solv-
ing problems within their field of study;

e have the ability to gather and interpret relevant data (usually within their
field of study) to inform judgements that include reflection on relevant so-
cial, scientific or ethical issues;

e can communicate information, ideas, problems and solutions to both spe-
cialist and non-specialist audiences;

e have developed those learning skills that are necessary for them to continue
to undertake further study with a high degree of autonomy.

Abb. 3-2: Allgemeine Beschreibung der Lernergebnisse im EHEA fiir den First Cycle (BA)

Ein wesentliches Konstruktionsprinzip des EHEA ist die Orientierung an Qualifikationen
und Lernergebnissen. Studienginge werden also nicht mehr in erster Linie tiber Studieninhal-
te, Linge des Studiums und Zugang gesteuert, sondern tiber beschriebene Qualifikationen als
Zielhorizont der Lernergebnisse (vgl. Sloane 2007b, S. 56 ff.). Auf der deutschen bildungspo-
litischen Steuerungsebene wird betont, dass im Rahmen des EHEA Qualifikationen nur all-
gemein beschrieben werden kénnen. Es komme fir die Akzeptanzforderung darauf an, die
nationalen Rahmen zusammenzufiihren, die Vielfalt der Qualifikationen in Europa abzubil-
den und ein Hochstmafl an Transparenz zu gewihrleisten (vgl. HRK et al. 2005, S. 2).

Der ,,Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hochschulabschliisse® (DHQR) wurde von der
Kultusministerkonferenz (KMK) im April 2005 beschlossen, vor dem Hintergrund eines ge-
meinsamen Diskussionsprozesses mit der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) und dem
Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) (vgl. HRK et al. 2005). Der Rahmen
soll eine systematische Beschreibung all jener Qualifikationen liefern, die das Bildungssystem
hervorbringt. Im Einzelnen geht es

e um die Darstellung des Qualifikationsprofils von Absolventen mit einem be-
stimmten Abschluss,
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e um eine Auffihrung der zu erreichenden Lernergebnisse,

e um eine Beschreibung von ,Kompetenzen und Fertigkeiten“ der Absolventen
und

e um formale Fragen, wie etwa Abschlussbezeichnungen, Berechtigungen und auch
um den vorgesehenen Arbeitsumfang fur die Erreichung der ECTS-Leistungs-
punkte.

Der DHQR soll national und international Transparenz bewirken, indem Qualifikationspro-
file, Studienzugangs- und Ausgangspunkte, Uberschneidungen zwischen Studien- und Aus-
bildungsverldufen, alternative Bildungsverliufe und die Position von Qualifikationen zuein-
ander beschrieben werden. Bewirkt werden soll eine bessere Orientierung von Studierenden
und der Arbeitgeberseite, eine Unterstiitzung von Evaluation und Akkreditierung und Er-
leichterungen bei der Curriculumsentwicklung (vgl. ebd., S. 2 f.). Studienginge, die in
Deutschland akkreditiert werden sollen, miissen dementsprechend mit dem DHQR iiberein-
stimmen (vgl. KMK 2006, S. 11).

Wesentliches Strukturmerkmal des fachlich nicht einseitig angelegten DHQR ist das Stufen-
modell des europdischen Rahmens. Diese Stufen werden mit den Kategorien ,,Wissen und
Verstehen®, ,Konnen“ und ,formale Aspekte® verbunden. Bei ,,Wissen und Verstehen“ geht
es um Wissensverbreitung und -vertiefung, bei ,Konnen® um die Erschliefung von Wissen,
wobei instrumentelle, systemische und kommunikative Kompetenzen angesprochen werden.
Die ,formalen Aspekte® zielen auf Studienzugang und -dauer, Anschlussmoglichkeiten und
geben Hinweise zu Ubergingen aus der beruflichen Bildung (vgl. HRK et al. 2005). Die an-
zustrebenden Lernergebnisse sind sowohl in der Kategorie ,,Wissen und Verstehen®, als auch
bei ,Kénnen® angesprochen. Im ersten Bereich geht es um fachliche Kompetenzen, im zwei-
ten darum, das erworbene Wissen im Kontext anzuwenden. Damit werden Methodenkompe-
tenzen, aber auch kommunikative und soziale Kompetenzen erfasst (vgl. Sloane 2007b, S.

62).

Studienstruktur im Europdischen Hochschulraum

Qualifikationsstufen

Formale Aspekte

Abschliisse des Hochschulstudiums
Hochschulgrade und Staatsexamina

|. Stufe: Bachelor-Ebene

Grade auf Bachelor-Ebene:

3, 3,5 oder 4 Jahre Vollzeitstudium bzw.
180, 210 oder 240 ECTS-Punkte;

alle Grade berechtigen zur Bewerbung fiir
Masterprogramme

B. A, B. Sc, B. Eng, B. F. A, B. Mus., LLB,
Diplom (FH), Staatsexamen

2. Stufe: Master-Ebene

Grade auf der Master-Ebene:

normalerweise 5 Jahre Vollzeitstudium bzw.
300 ECTS-Punkte;

bei gestuften Studiengdngen I, 1,5 oder 2
Jahre bzw. 60, 90 oder 120 ECTS-Punkte auf
Master-Ebene;

Typen von Master-Abschliissen: stdrker an-
wendungsorientiert, stdrker forschungsorien-
tiert, kiinstlerisches Profil, Lehramtsprofil;

alle Grade berechtigen zur Bewerbung fiir ein
Promotionsvorhaben

M. A, M. Sc, M. Eng, M. F. A, M. Mus.,,
LLM, etc.

Diplom (Univ.),

Magister, Staatsexamen,

nicht-konsekutive und weiterbildende Master

3. Stufe: Doktoratsebene

(Grade bauen in der Regel auf einem Ab-
schluss auf Master-Ebene auf, also von 300
ECTS-Punkten und mehr)

Dr., Ph. D.

Abb. 3-3: DHOR Grundstruktur
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Bachelorstudienginge sollen zu berufsqualifizierenden Abschlissen fithren, vor dem Hinter-
grund vermittelter wissenschaftlicher Grundlagen und von Methodenkompetenz. Sie vermit-
teln ,berufsbezogene Qualifikationen®, wobei Einzelkompetenzen und spezifische Lernziele
sich an Erfordernissen des Arbeitsmarktes orientieren. Zusitzlich sollen Schliisselqualifikati-
onen erworben werden, wie etwa ,Sozialkompetenzen, Prisentationskompetenz und be-
reichsspezifische Sachkompetenzen, insbesondere von Fremdsprachenkompetenz® (KMK
2006, S. 11). Alle Bachelorstudienginge sollen den Zugang zu Masterstudiengingen ermogli-
chen, wobei es weitere, direkte Zugangsmoglichkeiten zum Master geben soll, nachgewiesen
durch bestimmte fachliche Qualifikationen, Vornoten oder auch Berufserfahrungen. Alle
Masterabschliisse wiederum sollen zur Promotion fuhren, der Bachelor in Ausnahmefillen,
also bei besonderer Eignung (ebd. 2006, S. 10). Die Studienginge werden jeweils mit einer
Anzahl von ECTS-Punkten versehen.

Zu uiberlegen sein wird kiinftig, wie die jeweiligen Deskriptoren der Qualifikationsrahmen
miteinander in Beziehung stehen. Schlieflich sollen Uberginge zwischen der beruflichen
Bildung und der Hochschulbildung ermoglicht werden. Hier befinden sich die Entwicklun-
gen allerdings noch in der Anfangsphase (vgl. Miskens et al. im Anhang). So wird etwa im
EQR Kompetenz mit folgenden Deskriptoren versehen: ,Unter Anleitung handeln, Eigen-
verantwortlich handeln, Verantwortung fiir das Handeln von anderen und Fithrungsverant-
wortung“. Im EHEA jedoch ist nicht von Kompetenz die Rede, sondern von ,Koénnen (Wis-
senserschlieflung)®, das sich auffichert in ,instrumentelle Kompetenz® und ,systemische
Kompetenz®, die von einer Reihe von Diskriptoren gestiitzt werden.

3.4 Andere Qualifikationsrahmen

Neben den Qualifikationsrahmen groflerer Reichweite, gibt es auch sektoral ausdifferenzierte
Rahmenwerke, die jeweils einer Disziplin, einem Sektor oder einer Domine zugeordnet sind.
Derartige Qualifikationsrahmen gibt es fiir so unterschiedliche Bereiche, wie etwa der Be-
triebswirtschaftslehre, der Chemie oder der Sozialen Arbeit. Diese Rahmen verstehen sich als
dynamisch und prozessorientiert und sind zwischen Hochschule und praktischen Arbeitsfel-
dern einzuordnen.

So folgt der Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (QR SArb), der vorrangig von Akteuren aus
dem Fachhochschulbereich entwickelt wurde, nach eigener Aussage einer Prozesslogik der
Aus- bzw. Durchfihrung professioneller Sozialer Arbeit, bei der es um Aufgabenstellung,
Bearbeitung und Losung gehe. Fachkrifte sollen entstehende Probleme erkennen und in pro-
fessioneller und gesellschaftlicher Verantwortung reagieren und agieren. Der QR SArb soll
Hochschulen, Lehrenden, Studierenden, Praktikern und Arbeitgebern Orientierung verschaf-
fen. Es geht um eine outcomeorientierte Qualifikationsbeschreibung, die die Formulierung
konkreterer Kompetenzprofile den ausbildenden Hochschulen tiberlasst.

Der QR SArb ordnet das Feld, anders als der DHQR, nach den Kategorien ,,Wissen und
Verstehen/Verstindnis®, ,Beschreibung, Analyse, Bewertung®, ,Planung und Konzeption von
Sozialer Arbeit®, ,Recherche und Forschung in der Sozialen Arbeit®, ,,Organisation, Durch-
fithrung und Evaluation in der Sozialen Arbeit®, ,Professionelle allgemeine Fihigkeiten und
Haltungen in der Sozialen Arbeit” und ,Personliche Haltungen®. Jede dieser Kategorien ent-
hilt die Beschreibung notwendiger Lernergebnisse.

Im Einzelnen geht es zunichst allerdings jeweils um eine Beschreibung allgemeinerer Lerner-
gebnisse. So wird etwa dem ,,Wissen und Verstehen/Verstindnis“ ein Weg von heterogenen
Zugingen zum Studium und vielfiltigen Praxiserfahrungen hin zu einem sicheren Wissen
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und Verstindnis theoretischer und angewandter wissenschaftlicher Erkenntnis zugrunde ge-
legt. Dann wird jeweils darauf eingegangen, welche differenzierten Lernergebnisse auf BA-
und MA-Ebene erwartet werden.

Aligemeine Fadhigkeiten und professionelle Eigenschaften in der Sozialen Arbeit

1
Aufgabenstellung/ | Aufgaben-/ Analysierte(s) Konzept Forschung |1 Durchfiihrung
g Problem Problemverstdndnis Aufgabe/Problem :
&
S
g N T N T ST ST ST
Q
;.B ::T"’ Professionelles Wissen, Beschreibung, Planung, Recherche, Organisation : Evalutaion
&3 Handeln in der Verstehen, Analyse, Konzeption Forschung !
1
& © | | Sozialen Arbeit Verstdndnis Bewertung 1
s S +
g 2| | OLevel '
2 S
8§ |
-
q < t
= g BA-Level Fachwissen, :
2 Erfahrung, —
§ Allgemeinwissen, L/|>
S Spezialwissen '
[ \
MA-Level erweitertes, :
vertieftes —
Fachwissen und | |/|>
Spezialwissen !
1
Dr.-Level ? ? X
1
1
1
1

Personlichkeitsmerkmale und Haltungen

Abb. 3-4: Allgemeine Féhigkeiten und professionelle Eigenschafien in der Sozialen Arbeit

Der Orientierungsrahmen fuir betriebswirtschaftliche Studienginge soll Orientierungshilfe bei
der Gestaltung von Studiengingen an Fachhochschulen sein. Er soll dartiber hinaus auch
Auflenstehenden Orientierung bieten, aber keinesfalls prijudizieren. Es geht um eine Darstel-
lung des Spektrums der moglichen Gestaltung und Ausdifferenzierung von Studiengingen.
Der Rahmen orientiert sich am DHQR und ist nach den Kategorien ,,Wissen/Wissensver-
breiterung®, ,, Wissensvertiefung®, ,Kénnen/Wissenserschlieflung® strukturiert. In ihm werden
konkrete ,Benchmarks Betriebswirtschaftlehre® formuliert und beschrieben, was der ,,Absol-
vent kann“. Dabei ist die Kategorie ,Kénnen® in instrumentelle, systemische und kommuni-
kative Kompetenzen unterteilt, die jeweils sehr konkret beschrieben werden. So geht es bei
den kommunikativen Kompetenzen beispielsweise darum, ,effektiv und effizient mit Perso-
nen und Gruppen [zu] arbeiten®, und dazu soll ,,der Absolvent® in der Lage sein, sachlich zu
argumentieren, aktiv zuzuhoren, kritisch und selbstkritisch, wertbewusst usw. zu sein.



Der Qualifikationsrahmen Chemie bezieht sich auf entsprechende Hochschulstudienginge.
Er beschreibt die Qualifikationen, die im Bachelor, im Master und in der Doktoratsphase
erreicht werden sollen. Der Rahmen schlie8t dabei an europaweite Vereinbarungen innerhalb
Chemie orientierter Studienginge an.

In Gbersichtlicher Weise werden zunichst ,Kenntnisse und Fahigkeiten® grundsitzlicherer
Art formuliert und dann konkretere ,Fihigkeiten®, die die Studierenden ebenfalls erwerben
sollen. Der Masterbereich ist auf dieselbe Weise strukturiert, wobei hier die wissenschaftli-
chen Herangehensweisen und die Fihigkeit zur selbststindigen Arbeit stirker herausgearbei-
tet werden. Die dritte Stufe ist hier die Doktoratsebene, der Fihigkeiten im Bereich der For-
schung zugeordnet werden (vgl. Gehmlich 2008, S. 58).

Die bisher bestehenden sektoralen Qualifikationsrahmen - weitere entstehen auf institutio-
neller Ebene von Hochschulen und Unternehmen - bieten eine je dominenspezifische Sicht
auf zu erwerbende Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen. Sie haben das Potenzial, ein-
zelne Sektoren an DHQR, DQR und EQR anzuschlieflen, unter engem Kontakt zum beruf-
lichen Handlungsfeld.
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4 Um- und Neusteuerung des Bildungs- und Berufsbildungssystems

Nach Darstellung der bisherigen Vorlagen und Diskussionsimpulse fiir die Arbeit am DQR,
soll im Folgenden noch auf einige grundsitzliche Steuerungs- und Definitionsaspekte einge-
gangen werden, die fiir den weiteren Diskurs um die Ausarbeitung des DQR wichtig sind.
Die seit Jahren stattfindende bildungspolitische Um- und Neusteuerung des gesamten Bil-
dungssystems hat wesentliche Auswirkungen auf bisherige Reformforderungen. Wie die ent-
sprechenden Bildungsdebatten zeigen, stoflen seit Jahrzehnten erhobenen Forderungen nach
Durchlissigkeit und Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner Bildung kaum mehr auf
nennenswerte Widerstinde.

In der Diskussion um den DQR zeigt sich, dass inzwischen alle bildungspolitischen Akteure
aus unterschiedlichen Motiven heraus fiir seine Einfihrung pliddieren. Auch sind durchaus -
wenn auch bescheidene - strukturelle Entwicklungen in Richtung der genannten Reformfor-
derungen zu verzeichnen. Nur geht dies insgesamt nicht mit einem Mehr an Chancengleich-
heit und Gerechtigkeit einher, sondern im Gegenteil, mit mehr Selektion und Ausgrenzung.
Dies belegen die Empirie fiir weite Teile des Bildungssystems ebenso wie die sozialen Diffe-
renzierungen uber die zunehmend privatwirtschaftlich betriebenen Schulen und Bildungstri-
ger, die so genannte Gymnasialisierung hoherer beruflicher Schulen und die wachsende Plu-
ralitit in der Hochschul- und Weiterbildungslandschaft bei gleichzeitiger institutioneller Ab-
schottung.

Die bildungspolitischen Ursachen hierfir liegen offensichtlich im bildungspolitischen Behar-
rungsvermogern grofer Teile der Gesellschaft. Die Entwicklung geht einher mit einer merkli-
chen Zurickdringung der 6ffentlichen Verantwortung fiir die Bildung. Es gibt einen grund-
legenden Perspektivenwechsel in der Bildungspolitik, der mit einem Riickzug des Staates und
der Kommerzialisierung von Bildung einhergeht.

Die Herstellung von mehr Durchlissigkeit oder die Schaffung eines beruflichen Bildungswegs
stehen keineswegs im Widerspruch zu dieser grundlegenden Neuausrichtung, sie werden dar-
uber zzt. sogar partiell realisiert. Allerdings unter Verlust wesentlicher, mit diesen Forderun-
gen urspriinglich verbundener Reformintentionen.

Die neuen Steuerungs- und Gestaltungsinstrumente sind nicht per se einer bestimmten Bil-
dungspolitik verpflichtet, gleichwohl sind sie in thren Wirkungen nicht neutral, sondern tra-
gen entscheidend zur Ausrichtung des Bildungssystems bei. In ihrer Funktionsweise und
Wirkung kénnen sie die Weichen im Hinblick auf Erleichterung und Durchsetzung von Re-
formen stellen oder entgegengesetzt diese verhindern. Dafiir beziiglich der im DQR und
ECVET eingebrachten Standards zu sensibilisieren, ist ein zentraler Bestandteil des hier vor-
gelegten Gutachtens.

4.1 Bildungsstandards und Outcomeorientierung

Die Diskussion und Implementierung von Bildungsstandards ist in starkem Mafle mit der
Rezeption der PISA- und TIMSS-Ergebnisse verbunden, die in schlecht positionierten Lin-
dern wie Deutschland zu erheblichen Reformanstrengungen im Bildungssystem gefithrt ha-
ben. Genereller geht, so Oelkers/Reusser, ,der heutige Diskurs tiber Bildungsstandards [...]
auf einen inzwischen international weitgehend akzeptierten Wechsel der Perspektive in der
Bildungspolitik® zuriick (2008, S. 18). Dieser lasst sich an dem in der folgenden Abbildung
dargestellten Modell der Funktionsweise von Bildungssystemen verdeutlichen.
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Abb. 4-1: Einfaches Modell der Funktionsweise von Bildungssystemen
(vgl. Oelkers/Reusser 2008, S. 17)

Bisher standen die Input-Faktoren im Mittelpunkt des Interesses bildungspolitischer Steue-
rung, wihrend Prozess, Output und auch der Kontext vernachlissigt wurden. In Erweiterung
oder auch Ablosung dieses Verstindnisses werden nunmehr schwerpunktmiflig die Ergebnis-
se und Resultate von Bildungsgingen und Bildungsabschnitten betrachtet und hierfur Bil-
dungsstandards als Benchmarks formuliert. Dabei wird versucht, nicht nur die Resultate ein-
zelner Bildungsabschnitte zu erfassen und zu bewerten, sondern die Leistungen des Bildungs-
systems insgesamt. Unter bildungsokonomischen Gesichtspunkten werden damit die Fragen
des Einsatzes von Ressourcen und der Effektivitit mit den Ergebnissen verbunden. Das von
der Kultusministerkonferenz (KMK) in Auftrag gegebene Gutachten zur ,Entwicklung natio-
naler Bildungsstandards® (Klieme et al. 2003) prigt die Diskussion in Deutschland bis heute
und ist Teil der mit den PISA-Ergebnissen verbundenen Modernisierungsversuche am Bil-
dungswesen, so auch der Einfiihrung von Bildungsstandards im allgemein bildenden Schul-
wesen.

In einer ersten allgemeinen Bestimmung sind mit Klieme Bildungsstandards auf die Person-
lichkeitsentwicklung zu beziehen: ,Bildungsstandards halten (idealerweise) am Ziel von Bil-
dung als Personlichkeitsentfaltung, Aneignung von Kultur und verantwortlicher Teilhabe an
gesellschaftlicher Entwicklung fest” (Klieme 2006, S. 68). Klieme wendet sich ausdriicklich
dagegen, iiber Standards rein testbasierte Leistungsnormen und Kompetenzlisten abzubilden.

Fiir das im Klieme-Gutachten entwickelte Konzept gilt: ,Nationale Bildungsstandards [...]
setzen den Standard fiir die Leistung der Schule und zwar so, dass man ihn an Individuen
vergleichend messen kann“ (BMBF 2007, S. 55). Mit Bezug darauf stellt Heid fest (2007, S.
36), dass ,,die Entwicklung, Implementierung und Uberpriifung von Bildungsstandards [...]
als privilegierte und bisher einzige flichendeckend realisierte Mafinahmen zur Erfullung® des
bildungspolitischen Ziels der ,Qualititsverbesserung des Bildungswesens®“ gelten. Inwieweit
Bildungsstandards aber hinreichend als zentrales Qualititssicherungsinstrument dienen kon-
nen ist weitgehend offen. Standards sagen in ihrer Outputorientierung etwas tiber die Lern-
bzw. Kompetenzeffekte. Die Einlosung des in outputorientierten Standards Normierten und
Kodifizierten gibt an, dass der Lernende die in den Standards ausgewiesenen Kompetenzen
erworben hat, aber bereits die Nachhaltigkeit und Giite des Kénnens und Wissens ist kaum
einzuschitzen. Diese Qualitit zu erfassen, ist Voraussetzung, um die intendierte Qualitits-
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entwicklung und -verbesserung einzuldsen, was auf noch erforderlichen Forschungsbedarf
verweist.

Heid kommt zu dem Schluss, ,dass Lernerfolge alleine keinen Riickschluss auf die Faktoren
oder gar auf die Qualitit der Faktoren ihrer Verursachung erlauben. Standards definieren
oder operationalisieren, was als Ergebnis organisierten Lernens erwiinscht oder vorgeschrie-
ben und messbar ist. Sie lassen offen, ,von welchem iiberaus komplexen Bedingungs- oder
Verursachungsgefiige” es abhingt (2007, S. 38 f.).

Auch jenseits des so genannten Klieme-Gutachtens und des allgemein bildenden Schulwe-
sens bestehen in der Theoriediskussion und der Praxis des Bildungswesens erhebliche Mei-
nungsverschiedenheiten und widerspriichliche Erwartungen, wenn es um Ziele, Funktion und
Struktur von Bildungsstandards geht. Dennoch sind Schnittmengen im Grundverstindniss
zu konstatieren (vgl. BMBF 2007, S. 9 f.; Heid 2007, insbes. S. 32 f.; Sloane 2007b, S.33 ff.;
Miink 2008, S. 275):

Bildungsstandards

e bezwecken die Vereinheitlichung und Vergleichbarkeit von Kompetenzen, die
Lernende nach bestimmten Bildungs- oder Qualifizierungsdurchliufen entwickelt
haben;

e sollen die Uberpriifbarkeit, die Mess- und Bewertbarkeit der Kompetenzentwick-
lung erméglichen, und zwar anhand von Leistungen, von Erfolgen und Misser-
folgen der Lernenden;

e sind Instrumente zur Steuerung, Kontrolle und Uberwachung von Bildungs- und
Kompetenzentwicklungsprozessen sowie Benchmarks fir den Vergleich von Bil-
dungssystemen;

e dienen der Qualititssicherung, Qualititsverbesserung und Evaluation des Bil-
dungswesens.

Der Kern von Standards in der beruflichen Bildung ist in Deutschland in der Berufsform der
Arbeit zu sehen. Das 1969 eingefithrte Berufsbildungsgesetz ist die Plattform fiir die Einfiih-
rung von Bildungsstandards, die Inputfaktoren, Prozessfaktoren und Output- bzw. Outcome-
faktoren umfassen. Bildungsstandards in der Berufsbildung beziehen sich auf das Berufsprin-
zip und gelten fiir alle Bereiche der Berufsbildung, so vor allem die duale und vollschulische
Berufsausbildung, die berufliche Weiterbildung und verschiedene Formen der Fortbildung.

Vielfach wird die Umorientierung des Bildungswesens von einer vorrangigen Input- und
Kontextsteuerung in eine Output-, Outcome- und Wirkungssteuerung als Konsequenz der
Einfithrung von Bildungsstandards angesehen. Eine Umorientierung in dieser Positionierung
konnte die einseitige Ausrichtung an den Erfordernissen des Marktes sowie die Vernachlissi-
gung von Input- und Prozessstandards bedeuten. Um dies zu verhindern, haben Bildungs-
standards selbst als Qualititssicherungsinstrument zu fungieren.

Bei der Befragung des Bildungspersonals zu folgenden Punkten, zeigte sich eine Unsicher-
heit, die mit der starken Skepsis gegeniiber klassischen Zeugnissen korrelierte: In welchem
Umfang sollen Inputkriterien neben dem Outcome im DQR abgebildet werden und inwie-
weit sollte der DQR Lernzeiten und Lernorte formalen Lernens in der Bewertung berticksich-
tigen bzw. kann der DQR die Unabhingigkeit der Lernenden von fest vorgeschrieben Bil-
dungswegen fordern?
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Abb. 4-2: Input und Outcome im DOR (in Prozent)

Daraus folgt: Anstatt einer einseitigen Output- oder Outcomeorientierung zu folgen, wie sie
auch der Europiische Qualifikationsrahmen vorsieht, ist in allen Bildungsbereichen — ggf.
tber die Qualititssicherung und Qualititsentwicklung — eine Gleichzeitigkeit von Input-,
Prozess- und Outcomeorientierung herzustellen. Auch im Klieme-Gutachten wird dieser
Sichtweise bei aller Outputcomeorientierung zumindest partiell entsprochen, indem die den
Bildungsstandards zugrunde liegenden Kompetenzmodelle auch inputorientierte Kerncurri-
cula einbeziehen (BMBF 2007, S. 90 ff.). Dafiir sind noch erforderliche Dokumentationssys-
teme der Kompetenzerfassung und ein notwendiger Beratungssupport zu entwickeln.

Insbesondere fur sozial Benachteiligte und Geringqualifizierte in der Berufsbildung gilt zu-
dem, dass die Subjekt- und Bildungsbezogenheit wesentlich tiber eine Input- und Prozessori-
entierung einzulosen ist. Darauf bezogene Standards — auch die der Validierung informellen
und non-formalen Lernens — und ihre bundesweite Regelung und Verbindlichkeit konnen
entscheidend dazu beitragen, dass die Steuerung, Qualitit und Bewertbarkeit des Kompe-
tenzerwerbs verbessert wird — insbesondere im Ubergangssystem und in der Weiterbildung.
Auflerdem konnen sie die Anerkennung des Kompetenzerwerbs auf Bildungsginge und Be-
rufsabschliisse erleichtern. Bildungsstandards implizieren dabei eine Vergleichbarkeit der
Kompetenzen und auch der ihnen zugrunde liegenden Prozesse und Inhalte, unabhingig
davon, ob diese formell, informell oder non-formal erworben wurden. Darauf wird bei der
Weiterentwicklung der Instrumente des DQR und ECVET zu achten sein, um die formulier-
ten Standards einer kritischen Priifung in ihren Wirkungszusammenhingen zu unterziehen.

4.2 Qualitdtsentwicklung und Akkreditierung

Ebenso wie die Bildungsstandards und die Outcomeorientierung sind Qualititssicherung und
Qualitatsentwicklung Teil eines grundsitzlichen Wandels in der Steuerung von Bildungssys-
temen, der vom DQR und ECVET aus Wirkung zeigen wird. Qualititssicherung und
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-entwicklung sind fiir alle Bildungsbereiche zu einem wichtigen Steuerungs- und Gestaltungs-
instrument geworden. Qualititssicherung und -entwicklung erstrecken sich prinzipiell auf die
Inhalte, Prozesse und Ergebnisse der Kompetenzentwicklung. Sie entsprechen dem verstirk-
ten Bestreben einer Modernisierungsstrategie, die Qualitidt von Bildungssystemen und Bil-
dungsprozessen zu erfassen und zu verbessern (vgl. Molzberger/Dehnbostel 2009, S. 53 ft.).
Thre evaluative und gestaltende Funktion wird in einem sich stirker differenzierenden Bil-
dungssystem immer wichtiger, zumal dann, wenn eine einseitige Output- und Outcome-
orientierung das Risiko der technokratischen und 6konomistischen Reduzierung von Bil-
dungsprozessen in sich trigt.

»,Qualitdt” ist ein Begriff, der im alltagssprachlichen Gebrauch ungenau und diffus, zugleich
aber positiv besetzt ist. Er bezieht sich im Allgemeinen auf die Giite eines Gegenstands oder
Produkts und scheint eine von auflen beobachtbare Kategorie zu sein. Aussagen tiber Quali-
tat sind erst dann aussagekriftig, wenn der Bezugsrahmen expliziert wird, auf den sich die
Beurteilung richtet. Als Terminus Technicus beschreibt ,,Qualitit” die Gesamtheit von
Merkmalen einer Einheit beziiglich ihrer Eignung, festgelegte und vorausgesetzte Erfordernis-
se zu erfullen.

Als pidagogische Beurteilungskategorie ist Qualitit nach Heid (2000) als unterbestimmt an-
zusehen. Die Besonderheit der Qualititssicherung und Qualititsentwicklung im Bildungsbe-
reich liegt darin, dass sich das ,Produkt® erst in der Interaktion zwischen Lehrenden und
Lernenden herstellt. Dies unterscheidet padagogische Arbeit von Industrieproduktionen und
von anderen Dienstleistungen. Das Kriterium der Kundenzufriedenheit, welches fiir die Qua-
lititsentwicklung in allen Modellen eine zentrale Rolle spielt, hat im Bildungsbereich nicht
per se eine Aussagekraft iiber die Qualitit einer Veranstaltung oder eines Lernprozesses. Das
Lernen in Schulen und Institutionen vollzieht sich hiufig zunichst iber Widerstinde, Nicht-
Verstehen und Unlust, die in einem falsch verstandenen Qualititsverstindnis als mangelnde
Qualitit der Lernumgebungen und -bedingungen verstanden werden konnen.

In der Berufsausbildung haben sich im Unterschied zu den Sekundarbereichen I und II bis-
her kaum ausgewiesene Qualititssicherungssysteme etabliert. Auch sie missen also, ebenso
wie die Bildungsstandards, mehr Anwendung in der Berufsausbildung finden. In der berufli-
chen Weiterbildung hingegen erfahren Mafinahmen und Aktivititen zur Qualititssicherung
eine zunehmende Verbreitung. Viele Weiterbildungsanbieter beschrinken ihre Qualititsakti-
vititen auf die Selbstevaluation. Inzwischen gibt es dariiber hinaus eine Vielzahl an Quali-
titssicherungssystemen. Sie sind allerdings in ithrer Wirkungsweise, Relevanz und Leistungs-
fihigkeit den Verbrauchern bzw. potenziell Teilnehmenden hiufig weder transparent noch
nachvollziehbar. Bundesweit geltende Regelungen sind hier tiberfillig.

Im Hochschulbereich sind seit Beginn des Bologna-Prozesses Verfahren und Konzepte der
Qualititssicherung und Qualititsentwicklung eingefiihrt worden, die die Steuerung der
Hochschulen tber staatliche und ministerielle Verfahren und Erlasse weitgehend ablosen.
Zur Qualititssicherung gehoren die Verfahren der Evaluation und der Akkreditierung. Beide
Verfahren sind in Deutschland unterhalb der Gesetzesebene konsensual festgelegt und in
Empfehlungen fixiert. Der Wissenschaftsrat und die Kultusministerkonferenz haben eine
Reihe von Ausfithrungsbestimmungen zur Verankerung und Umsetzung der Qualititssiche-
rung an den Hochschulen erlassen.

Von besonderer Bedeutung ist, dass die Einfihrung und der Ausbau der Qualittssicherung
an den Hochschulen aufgrund des Bologna-Prozesses mit der Reform der Studienginge, d. h.
mit der flichendeckenden Einfiihrung von Bachelor- und Masterstudiengingen einhergehen.
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Damit sollen u. a. die Beruflichkeit und Durchlissigkeit des Hochschulsystems gestirkt wer-
den. Im Curriculum eines Bachelorstudiums wird der Erwerb von uberfachlichen Schliissel-
qualifikationen - auch ,allgemeine berufsbefihigende Kompetenzen®, ,General Studies“ oder
»Joft Skills“ genannt — festgeschrieben. Er soll 15 bis 20 Prozent des gesamten Studiums aus-
machen und die Berufsbefihigung sichern (vgl. Bulow-Schramm 2006, S. 111).

Die Akkreditierung spielte in der deutschen Hochschullandschaft lange Zeit keine Rolle. Mit
dem Bologna-Prozess hat sich dies jedoch grundsitzlich geindert, da alle Bachelor- und Mas-
terstudiengange akkreditiert werden miissen. Qualititskontrolle durch Akkreditierung soll
Verwaltungsmafinahmen wie Genehmigungsverfahren und Prifungsordnungen durch flexib-
lere, inhaltlich begrindete und transparente Vorgehensweisen ablosen. 1998 wurde auf zent-
raler Ebene der linderiibergreifende Akkreditierungsrat eingerichtet, um entsprechende Ver-
fahren zu entwickeln, die in Ubereinstimmung mit internationalen Standards die Qualitit
der gestuften Bachelor- und Masterstudienginge sichern sollen. Der Akkreditierungsrat war
erst bei der HRK angesiedelt, dann bei der KMK und ist seit 2004 eine Stiftung offentlichen
Rechts, die ,Stiftung zur Akkreditierung von Studiengingen in Deutschland® (vgl. Akkredi-
tierungsrat 2007). Der Akkreditierungsrat akkreditiert jedoch nur in Ausnahmefillen Studien-
ginge. Seine Hauptaufgabe ist die Akkreditierung von Agenturen, die damit berechtigt wer-
den, ihrerseits Studienginge auf Antrag von Hochschulen zu akkreditieren.

Die Akkreditierung durch vom Stiftungsrat legitimierte Akkreditierungsagenturen ersetzt bis-
her die staatlichen Rahmenprifungsordnungen, nicht jedoch das staatliche Genehmigungs-
verfahren von Studiengingen, das zusitzlich zur Akkreditierung durch die zustindigen Mi-
nisterien erfolgen muss. Mit der Akkreditierung sollen die Verantwortung der Hochschulen
gestarkt, die Qualitit von Forschung und Lehre verbessert, die Mobilitit der Studierenden
und die Transparenz der Studienginge erhoht und die internationale, mindestens jedoch
europdische Anerkennung von Studienleistungen sowie die Vergleichbarkeit von Studienab-
schliissen verbessert werden. Es konnen sowohl in der Planung befindliche wie bereits einge
fuhrte Studienginge zur Akkreditierung angemeldet werden.

Das Verfahren besteht aus einer Mischung von Selbst- und Fremdeinschitzung wie die fol-
genden Ausfiihrungen der Akkreditierungsagentur Acquin stellvertretend deutlich machen:
Zur Akkreditierung gehort ,ein Begutachtungsverfahren, das aus einer ausfithrlichen Selbst-
dokumentation der Antrag stellenden Hochschule sowie einem Vor-Ort-Besuch (Peer Re-
view) und der Stellungnahme der Gutachtergruppe besteht, sowie ein anschliefendes Akkre-
ditierungsverfahren, in dem zunichst der zustindige Fachausschuss die Berichte der Hoch-
schule und die Stellungnahme der Gutachter bewertet und danach die Akkreditierungskom-
mission tber die Akkreditierung des Programms oder der Institution befindet* (ACQUIN
2002, S. 14). Die Akkreditierung kann bedingt erteilt, zuriickgestellt oder abgelehnt werden.
Sie ist befristet und in der Regel nach fiinf Jahren durch eine Reakkreditierung zu erneuern.

In der Berufsbildung bedeutet — dhnlich wie im Hochschulbereich - fur die Steuerung und
Qualititskontrolle die Akkreditierung von Qualifizierungsmafinahmen, Bildungsgingen und
Bildungseinrichtungen eine Ableitung aus DQR und ECVET. Die Akkreditierungen sind von
Agenturen durchzuftihren, die ihrerseits zugelassen und zertifiziert werden miussen. Hierzu
gibt es in vielen europiischen Lindern zahlreiche Beispiele.

Wichtig ist, dass Akkreditierungsagenturen den Staat nicht von seiner Verantwortung im
Berufsbildungsbereich entbinden. Sie sollten keinesfalls einen Riickzug 6ffentlich-rechtlicher
Verantwortung zugunsten von Marktmechanismen begiinstigen. Aber es ist sinnvoll, Akkre-
ditierungsagenturen institutionell so zu gestalten, dass sie zwischen einer weitgehend markt-
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mifig ausgerichteten Okonomie und dem Sozialstaatsprinzip angesiedelt sind. Der Dualis-
mus von Staat und Markt ist in der Akkreditierungsagentur institutionell als Dualitit zu
strukturieren und zu gestalten. Die 6ffentliche Verantwortung wird damit weiter eingefordert.
Zugleich, und das ist entscheidend, werden die Bildungsziele, Werte und Interessen der Aus-
und Weiterzubildenden zum integralen Bestandteil der Akkreditierung, ganz gleich ob sie in
der Qualititssicherung, den Bildungsstandards oder in einzelnen Steuerungs- und Gestal-
tungsinstrumenten aufgehoben sind.
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5 Kompetenzverstdndnis und Kompetenzdiskussion

5.1 Zur internationalen Kompetenzdiskussion

Der Kompetenzbegriff, wie er in Deutschland verwendet wird, ist in seinem Bedeutungsge-
halt auch internationalen Einfliissen ausgesetzt. So gewinnen Sloane/Dilger (2005, S. 7) vor
dem Hintergrund seiner Verwendung in KMK-Papieren den Eindruck, dass in Folge der sich
europiisierenden Berufsbildungsdiskussion vielfach die angelsidchsische Begriffsverwendung
adaptiert wird. Mit Blick auf Arbeitsplitze und -prozesse wird hier auf engere Fihigkeiten
geschaut, die als ,,skills“ oder ,competencies® bezeichnet werden. Das umfassendere Konzept
der Handlungskompetenz entspreche hingegen eher dem Begriff der ,competence®, ,und
zwar 1. S. einer grundlegenden Disposition, die es dem Einzelnen ermdoglicht, in Situationen
sachgerecht und ethisch richtig (= addquat) zu handeln“ (Sloane/Dilger 2005, S. 7).

Bedauerlicherweise ist diese relativ klare Unterscheidung im englischen Sprachraum durchaus
nicht Konsens. Nicht nur deshalb muss auch vor einer Gleichsetzung von ,competence® mit
dem in Deutschland vorherrschenden Kompetenzverstindnis gewarnt werden. Wihrend in
Deutschland Kompetenz und berufliche Handlungskompetenz aus einer ganzheitlichen und
subjektorientierteren Perspektive gesehen werden, bezieht sich ,competence® im Sinne briti-
scher und schottischer Qualifikationssysteme auf Lernergebnisse aus Anwendungskontexten.
Allein die Tatsache, dass es im Englischen zwei scheinbar gleiche Begriffe fiir Kompetenz
gibt, fithrt hiufig zu Missverstindnissen.

Ein Blick in das Oxford Dictionary macht die Schwierigkeiten einer Ubertragung des eng-
lischen Kompetenzbegriftes auf die deutsche Diskussion deutlich: Hier wird unter ,compe-
tence” verstanden: (1) ,the ability to do something well: to gain a high level of competence”
und (2) ,the power that a court, an organization or a person has to deal with something” und
(3) »a skill that you need in a particular job or for a particular task: The syllabus lists the
knowledge and competences required at this level”.

Die erste und dritte Bedeutung des Begriffs wird mit dem Hinweis versehen, dass beide weni-
ger hiufig auch als ,,competency “ bezeichnet werden. Schaut man unter ,,competency “nach,
wird man auf ,competence “ verwiesen. Der englische Kompetenzbegrift enthilt also zwei
unterschiedlich gewichtete Begriffe: ,competence” mit dem Plural ,competences® und ,com-
petency® mit dem Plural ,competencies®.

Mulder (2007, S. 12 f.) geht davon aus, dass neben unterschiedlichen Kompetenzdefinitionen
europaweit, gerade auch die Unterscheidung in ,competence” und ,competency” Schwierig-
keiten aufwirft. Er sieht mit Blick auf verschiedene definitorische Ansitze zwar klar den Un-
terschied, wonach ,competence® der allgemeinere Begriff ist, der im Bildungskontext auf
komplexere Fihigkeiten hinweist, und ,,competency® einen Teil von ,competence® darstellt
und lediglich eingegrenzte Fihigkeiten umfasst.

Die Unterscheidung beider Begriffe wird allerdings nicht durchgehend so klar vollzogen. So
operiert Weinert (1999, S. 11 £.) in einem OECD-Papier abwechselnd mit dem Begriff der
skey competences” und der ,key competencies“. Zudem gibt es unterschiedliche Sichtweisen
zwischen der britischen und US-amerikanischen Diskussion (Moore et al. 2002, S. 316 f.).
Dazu kommt eine z. T. andersartige Gewichtung im englischen und etwa australischen
Sprachgebrauch. So wird etwa in Australien von ,competency standards“ gesprochen, wih-

rend in einschligigen englischen Publikationen von ,competence standards“ die Rede ist (vgl.
Hellwig 2008, S. 96 f.).
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In der franzosischen Diskussion iiber die Verwendung der Begriffe ,Qualifikation und
»Kompetenz® zeigt sich eine weitere, von anderen Sprachriumen abweichende Variante der
Verwendung. Zunichst ist es hier wichtig zu sehen, dass es drei Auffassungen von Qualifika-
tion gibt: Die Qualifikation im Sinne des Tuns, die Qualifikation im Sinne des Kénnens und
die Qualifikation im Sinne von Wissen, was zu tun ist. ,Competénce® ist eng an Handlung
und individuelle Faktoren gekoppelt. Zu beobachten ist eine Orientierung an humankapital-
theoretischen Diskursen. Dabei geht es insgesamt weniger um eine breitere Sicht auf Person-
lichkeitsentwicklung (vg. Bohlinger/Miunk 2008, S. 38 f.).

Im Rahmen des zunehmend auch in Entwicklungs- und Transformationslindern Einfluss
gewinnenden Competency-Based-Training-Ansatzes werden eng definierte Kenntnisse, Fi-
higkeiten und Fertigkeiten angesprochen, verbunden mit Arbeitstugenden, jeweils auf kon-
krete Arbeitszusammenhinge bezogen. Dieser angloamerikanisch geprigte Ansatz ist auch
eine Reaktion auf frihere, stark schulisch dominierte Berufsbildung, der der Bezug zur Praxis
fehlte (vgl. Achatz/Tippelt 2001; Tippelt/Edelmann 2003).

Im internationalen Raum befasst sich auch die Organisation fur wirtschaftliche Zusammen-
arbeit und Entwicklung (OECD) mit kompetenzbezogenen Fragen, teils erheblich iiber die
PISA-Aktivititen hinaus. So hat die Direktion fur Bildung, Beschiftigung, Arbeit und Sozia-
les (DEELSA) ein theoretisches Grundkonzept erstellt, das mit einem weit gefassten ,ability*-
Begriff arbeitet. Das vierjahrige Projekt hatte das Ziel, einen Referenzrahmen fir die Definiti-
on und die Messung von ,Schliisselkompetenzen® zu erarbeiten. Im Rahmen der OECD soll
das nun seit 2002 vorliegende Konzept fiir kiinftige Ansitze der Messung von Kompetenzen
Grundlage sein (vgl. DEELSA/OECD 2002, S. 6). Es gehe in diesem Kontext nicht darum,
fachliche oder grundlegende Fihigkeiten des Lesens, Schreibens und Rechnens minder zu
bewerten. Es wird jedoch untersucht, wie Verbindungen zu weiteren, hier unter dem Begriff
der ,Schlisselkompetenzen® gefassten Kompetenzen aussehen konnen und sollen. Interes-
santerweise wird auch die Frage nach dem normativen Hintergrund gestreift. Das Papier be-
zieht sich in diesem Zusammenhang recht allgemein auf Menschenrechte, Werte demokrati-
scher Gesellschaften und die Notwendigkeit nachhaltiger Entwicklung (vgl. ebd., S. 10).

Dem DEELSA-Konzept zufolge gehe es beim Kompetenzbegriff um mehr als um Wissen
und Fihigkeiten. Strategien, Motivationen und Einstellungen spielten ebenso eine Rolle, wie
soziale und ethische Fragen. Kompetenzen seien erwerbbar und werden als Fihigkeit gese-
hen, individuelle und soziale Bediirfnisse erfolgreich zu befriedigen und dabei adiquate Stra-
tegien zu entwickeln. Kompetenzen beruhten, eingebunden in Méglichkeiten und Dispositi-
onen des jeweiligen Individuums, auf einer Kombination von wechselseitig verbundenen,
kognitiven und praktischen Fertigkeiten, Wissen, Motivation, Wertorientierung, Haltungen,
Emotionen und anderen sozialen und Verhaltenskomponenten. Diese Komponenten werden
als aktivierbar betrachtet. Betont wird auch, dass es nicht nur um ,,skills, sondern um kom-
plexere Zusammenhinge geht (vgl. ebd., S. 7).

Restimierend kann der Stand der internationalen Diskussion um den Begriff der Kompetenz
nur als unbefriedigend bezeichnet werden. Der breite Graben zwischen Debatten der Allge-
meinbildung und der beruflichen Bildung in Begriffs- und Definitionsfragen ist ja auch aus
Deutschland bekannt und bildet sich teils auch international ab. Die Begriffsverwendung
fithrt vielfach zu Missverstindnissen, die folgenreich sein konnen, wenn es um europaweit
vergleichbare Kriterien fiir den EQR und damit den DQR und andere nationale Qualifikati-
onsrahmen gehen soll.
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5.2 Qualifikation und Kompetenz

Fiir die weitere nationale, supranationale und internationale Diskussion um den DQR und
ECVET ist es wichtig, den reflektierten Diskurs um den Kompetenz- und Qualifikationsbeg-
riff nicht auf den EU-Jargon zu reduzieren. In der inhaltlichen Ausrichtung des DQR wird
strukturell der Kompetenzbegriff in acht Niveaustufen der Fachkompetenz und personalen
Kompetenz unterteilt, unter denen die gebiindelten Lernergebnissen mit so genannten Out-
comes beschrieben werden. Es wird von dem durch das BMBF zusammengesetzten Arbeits-
kreis festgestellt, dass ,es sich versteht, dass im DQR durchgehend von Kompetenzen die
Rede ist“ (vgl. AK DQR 2009, S. 4). Mit dieser zentralen Verwendung des Kompetenzbegriffs
findet, vor allem tiber die Definition dessen, was unter Kompetenzen, Kompetenzentwick-
lung und beruflicher Handlungskompetenz zu verstehen ist, eine inhaltliche Positionierung
des DQR statt. Die Beriicksichtigung der Bildungsdimension von gesellschaftlicher Teilhabe
und Miindigkeit sowie gesellschaftlicher Partizipation driickt sich nicht im Qualifikationsbeg-
riff aus, wohl aber im zugrunde gelegten Kompetenzverstindnis. Die folgende Diskussion der
Begriffsbestimmungen kann die Grundlage fiir eine Bewertung des DQR bilden.

Kompetenz und Kompetenzentwicklung sind seit den 1980er Jahren intensiv verwendete,
aber auch vieldeutig besetzte Begriffe. International und supranational hat sich der Kompe-
tenzbegriff ebenso durchgesetzt wie national, wobei im Folgenden zunichst auf zentrale
Entwicklungen und Bestimmungen im deutschsprachigen Raum eingegangen wird. Die
Durchsetzung des Kompetenzbegriffs mit oder neben dem Bildungsbegriff ist sicherlich dar-
auf zuriickzuftihren, dass Kompetenzen sich auf das Subjekt beziehen und dabei gleichwohl
betriebliche und gesellschaftliche Anforderungen erfiillen. Sie konkretisieren die Anforderun-
gen lebenslangen Lernens und sind immer an Lernen gebunden.

Die Unterscheidung des Kompetenzbegriffs von dem der Qualifikation ist fiir seine Bestim-
mung grundlegend. Kompetenz bezieht sich als - immer vorldufiges — Ergebnis der Kompe-
tenzentwicklung auf den einzelnen Lernenden und seine Befihigung zu selbstverantwortli-
chem Handeln in privaten, beruflichen und gesellschaftlichen Situationen. Unter Qualifika-
tion hingegen sind Fertigkeiten, Kenntnisse und Fihigkeiten im Hinblick auf ihre anforde-
rungsorientierte Verwertbarkeit zu verstehen, d. h. Qualifikation ist primar nicht aus der
entwicklungsorientierten Perspektive des Subjekts bestimmt. Definitorisch werden unter
Kompetenzen Fihigkeiten, Kenntnisse, Methoden, Wissen, Einstellungen und Werte ver-
standen, deren Erwerb, Entwicklung und Verwendung sich auf die gesamte Lebenszeit eines
Menschen beziehen. Sie sind an das Subjekt und seine Handlungsfihigkeit gebunden. Der
Kompetenzbegriff umfasst Qualifikationen und nimmt in seinem Subjektbezug elementare
bildungstheoretische Ziele und Inhalte auf.

Ausgehend von diesem Verstindnis hat sich in der Berufsbildung die berufliche Handlungs-
kompetenz als Leitziel durchgesetzt. Sie wird als Einheit von Fach-, Sozial- und Humankom-
petenz definiert, wobei Letztere im betrieblichen Kontext zumeist als Personalkompetenz
bezeichnet wird. Die drei Kompetenzdimensionen bezeichnen - so eine vielfach verwendete
Definition (vgl. Dehnbostel 2007, S. 33; vgl. Erpenbeck/Rosenstiel 2008) — die Fihigkeit und
Bereitschaft,

o auf der Grundlage fachlichen Wissens und Kénnens Aufgaben zielorientiert,
sachgerecht, methodengeleitet und selbststindig zu 16sen und das Ergebnis zu
beurteilen (Fachkompetenz),

e die eigene Entwicklung zu reflektieren und in Bindung an individuelle und gesell-
schaftliche Wertvorstellungen weiter zu entfalten (Human-/Personalkompetenz),
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e soziale Beziehungen und Interessen zu erfassen und zu verstehen sowie sich mit
anderen verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen und zu verstindigen (Sozial-
kompetenz).

Andere Kompetenzbegriffe wie Methodenkompetenz, Lernkompetenz und kommunikative
Kompetenz sind inkludierbare Querschnittskompetenzen. Die Herausbildung von Kompe-
tenzen erfolgt durch lebensbegleitende individuelle Lern- und Entwicklungsprozesse und
unterschiedliche Formen des Lernens in der Arbeits- und Lebenswelt. Kompetenzentwick-
lung ist ein aktiver Prozess, der von Individuen weitgehend selbst gestaltet wird und in star-
kem Maf3e reflexives und selbstgesteuertes Lernen erfordert und an die Bildungsdimension
gebunden ist.

Hierauf verweist auch die Entwicklung des Kompetenzbegriffs in den letzten Jahrzehnten.
Bereits der Deutsche Bildungsrat betont die Notwendigkeit von integrierten Lernprozessen,
die ,mit der Fachkompetenz zugleich humane und gesellschaftlich-politische Kompetenzen
vermitteln® (Deutscher Bildungsrat 1974, S. 49). Diese drei Kompetenzen stehen aber nicht
gleichwertig nebeneinander. Vielmehr misst der Bildungsrat der Humankompetenz eine gro-
8ere Bedeutung zu und verbindet sie mit den emanzipatorischen und kritisch-reflexiven
Zielorientierungen der damaligen Bildungsreform. Als humane Kompetenz wird definiert,
,dass der Lernende sich seiner selbst als eines verantwortlich Handelnden bewusst wird, dass
er seinen Lebensplan im mitmenschlichen Zusammenleben selbststindig fassen und seinen
Ort in Familie, Gesellschaft und Staat richtig zu finden und zu bestimmen vermag® (ebd.).
Auch wenn diese Definition auf die Ausfithrungen des Deutschen Bildungsrats zuriickzufiih-
ren ist, verdeutlicht ein genauerer Blick, dass die vom Bildungsrat vertretenen kritischen Ziel-
orientierungen, so auch die Leitvorstellung eines reflexiven Subjekts, in den 1980er und
1990er Jahren an Bedeutung verloren haben und der Begriff Humankompetenz durch den in
Unternehmen tiblichen Begriff der Personalkompetenz ersetzt worden ist. Es wird in der Er-
probung des DQR darauf zu achten sein, dass er hinter diese Standards des Kompetenzver-
stindnisses nicht zuriickfillt. Dafiir ist ein kurzer Exkurs zur Entwicklung der damit korres-
pondierenden Reflexionskompetenz erforderlich.

5.3 Reflexive Handlungskompetenz

Die Kompetenzentwicklung soll die umrissene berufliche Handlungskompetenz herausbilden
und dariiber hinaus eine Handlungsfihigkeit herstellen, die den Vollzug von Arbeitshand-
lungen im Sinne von Performanz im realen Prozess der Arbeit ermdglicht. In einem erweiter-
ten Verstindnis geht es dabei um eine iiber die berufliche Handlungskompetenz hinausge-
hende ,reflexive® Handlungsfihigkeit, die es ermdglicht, die individuelle, selbstgesteuerte
Anwendung erworbener Kompetenzen reflexiv auf Handlungen und Verhaltenweisen sowie
auf die damit verbundenen Arbeits- und Sozialstrukturen zu beziehen. Mit der , reflexiven®
Handlungsfihigkeit sind also Qualitit und Souverinitit des realen Handlungsvermogens
angesprochen.

Reflexivitit meint die bewusste, kritische und verantwortliche Einschitzung und Bewertung
von Handlungen auf der Basis von Erfahrungen und Wissen. In der Arbeit bedeutet dies
zunichst ein Abriicken vom unmittelbaren Arbeitsgeschehen, um Ablauforganisation, Hand-
lungsabldufe und Handlungsalternativen zu hinterfragen und in Beziehung zu eigenen Erfah-
rungen und zum eigenen Handlungswissen zu setzen. Lash (1996, 203 f.) erklart die Ausrich-
tung der Reflexivitit nach zwei Seiten: ,Zunichst existiert eine strukturelle Reflexivitdt: dabei
reflektieren die von den Zwingen der gesellschaftlichen Struktur befreiten Akteure die ,Re-
geln® und ,Ressourcen’ eben dieser Struktur, also iiber die sozialen Existenzbedingungen der
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Handelnden. Zum zweiten besteht eine Selbstreflexivitit, mittels derer die Handelnden tiber
sich selbst reflektieren. Bei der Selbstreflexivitit tritt an die Stelle der fritheren heteronomen
Bestimmung der Handelnden die Eigenbestimmung.“ Eigenbestimmung und Personlich-
keitsbildung sind so mit der Fihigkeit zur Selbstreflexion und dem Erkennen gesellschaftli-
cher Vorginge aus eigenem Urteil untrennbar verbunden.

Die Moglichkeiten und Grenzen der Reflexivitit werden nicht nur durch individuelle Dispo-
sitionen, sondern vor allem durch die realen Bedingungen und die Lernchancen in der Arbeit
und im sozialen Umfeld bestimmt. Insgesamt bilden diese Voraussetzungen und Einflussfak-
toren ein komplexes Bedingungsgefiige zur Herstellung reflexiver Handlungsfihigkeit.

Reflexive Handlungsfahigkeit

(durch strukturelle Reflexivitdt,
Selbstreflexivitdt und individuelle Dispositionen)

Fo1
¢ v

Kompetenzentwicklung Arbeits- und Handlungs-

(Lernen und Handeln) bedingungen
(Strukturen)

Lern-, Arbeits- und

Fachkompetenz <+—> Unternehmenskultur
Sozialkompetenz Lernpotenziale in der Arbeit
Personal- oder Human- Entwicklungs- und
kompetenz Aufstiegswege

vy

Reflexives Handeln in der Arbeit
und im sozialen Umfeld

Abb. 5-1: Bedingungsrahmen reflexiver Handlungsfihigkeit

Reflexive Handlungsfihigkeit ist die Voraussetzung dafiir, tiber Lern- und Reflexionsprozesse
vorgegebene Situationen und iiberkommene Sichtweisen im beruflichen Handeln zu hinter-
fragen, zu deuten und in handlungsorientierter Absicht zu bewerten. Die berufliche Hand-
lungskompetenz wird in ihrer Erweiterung auf die Handlungsfihigkeit von vornherein mit
der Reflexion des Handelns verkniipft.

Die Reflexion iz der Handlung ermoglicht es dem Praktiker, Handlungsprobleme, bei denen
ihm sein stillschweigendes Wissen (tacit knowledge) nicht mehr hilft, durch Reflexion zu
16sen, wihrend die Handlung ausgefiihrt wird. Reflexion dieser Art setzt ein Bewusstsein tiber
eigenes Wissen voraus, muss aber von dem handelnden Menschen nicht unbedingt in verba-
lisierter Form artikuliert werden konnen. Das Ergebnis ist ein situativ abgestimmtes Handeln
(vgl. ebd., S. 9). Die zweite Reflexionsart, die Reflexion zber Handlung, bezeichnet ein Zu-
riicktreten oder Aussteigen aus dem Handlungsfluss zum Zwecke der Reflexion tiber eine
bereits vollzogene Handlung oder noch anstehende Handlungen und Arbeitsschritte. Die
reflexive Betrachtung erfolgt, indem die Handlung kognitiv begrifflich oder bildhaft gefasst,
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gespeichert und analysiert wird. Dazu wird das Handlungswissen explizit formuliert, es wird
so analysierbar und reorganisierbar; es ist als mitteilbares Wissen der Diskussion und Kritik
zuginglich. Gravierende Handlungsprobleme, die auf Unzulinglichkeiten oder Fehler in dem
Handlungswissen zuriickzuftihren sind, konnen durch eine Verinderung dieses Wissens be-
hoben werden.

Fiir die aktuelle Ausrichtung der Kompetenzentwicklung ist insbesondere die bereits ange-
sprochene Begriffsbestimmung der Reflexivitit von Lash bedeutsam. Zusammengefasst zeigt
die Fihigkeit zur Reflexion das Vermogen an, vorgegebene Situationen und iberkommene
Sichtweisen durch Lern- und Reflexionsprozesse zu hinterfragen, zu deuten und in hand-
lungsorientierter, kompetenzbasierter Absicht zu bewerten. So erst werden Bildungsprozesse
moglich, ,denn diese schlieflen eine Distanzierung des Verstandes von der gegenstindlichen
Welt, um sie gedanklich erfassen zu kénnen, notwendig mit ein“ (Bender 1991, S. 63). Erst
die auf Handlung bezogene Reflexion ermoglicht in ihren strukturellen und subjektbezoge-
nen Dimensionen die Distanzierung und praxisbezogene Riickbindung von Erfahrungen,
oder wie Bender es ausdriickt: ,Erst das theoretische Verstehen von Erfahrungen erméglicht
auch den selbstbestimmten praktischen Umgang mit ithnen® (ebd.). Qualifizierung als Anpas-
sungslernen steht hierzu kontrir. Der subjektbezogene Lernansatz in der Kompetenzentwick-
lung bietet dagegen verstirkte Moglichkeiten, die Entwicklungs- und Bildungsdimension
einzubeziehen. Dafir ist die Beriicksichtigung des informellen Lernens unverzichtbar.

5.4 Informelles Lernen und Kompetenzentwicklung

Aufbauend auf den Diskurs zum lebenslangen Lernen fordern politische Instanzen insbeson-
dere auf europiischer Ebene die Anerkennung informellen Lernens (Europdische Kommissi-
on 1996). In verschiedenen Lindern wird an Zertifizierungsmodi fur ,informal and prior
learning® gearbeitet, um entsprechende Kompetenzen sichtbar zu machen (vgl. Bjornavold
1999). In einigen europdischen Lindern gibt es bereits Anerkennungsprozeduren, die auch
bisher eher versteckte, beruflich relevante Kompetenzen transparent werden lassen. Dies ist
fur die Wirtschaft interessant, kann aber auch denjenigen Menschen niitzen, die innerhalb
formaler Lernwege Probleme hatten und fur sich alternative Lernwege gefunden haben.

Dass der DQR eine verstirkte Erkennung und Anerkennung aller individuellen Lernprozesse
erforderlich macht, dem stimmen 94,8 Prozent des befragten Bildungspersonals zu.

C9 Der DQR macht eine verstdrkte Erkennung und Anerkennung aller

individuellen Lernprozesse erforderlich N Mittelwert
médnnlich 60 3,33

A2 Geschlecht weiblich 33 3,39
Gesamt 93 3,35

C10 Mit dem DQR wird die Anrechnung von informellem Lernen in

allen weiterfiihrenden Bildungswesen sichergestellt N Mittelwert
mdnnlich 59 2,64

A2 Geschlecht weiblich 34 291
Gesamt 93 2,74

Abb. 5-2: Erkennung, Anerkennung und Anrechnung des individuellen und informellen Lernens nach
Geschlecht
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In der Notwendigkeit, die Erkennung und Anerkennung individueller Lernprozesse zu ver-
stirken, korrelieren weibliche und minnliche Probanden mit einem Mittelwert Gesamt von
3,35 besonders hoch. Eine dafiir erforderliche Anrechnung von informellem Lernen in allen
weiterfithrenden Bildungswegen wird nach Meinung von nur 17,5 Prozent tiber den DQR
sichergestellt, sogar zusammen gefasst und abgerundet von 77 Prozent bezweifelt sowie von
5,2 Prozent gar nicht gesehen. Unterstiitzt wird dies dadurch, dass 31,1 Prozent der Gleich-
wertigkeit des Lernens in Aus- und Weiterbildung mit dem durch Berufserfahrung im Be-
schiftigungssystem eher nicht zustimmen und 49 Prozent diese eher zutreffend finden.

Unter den Bedingungen dieser Unsicherheit will in jedem Fall fast 90 Prozent der Befragten
die Verantwortung fiir die Validierung des informellen Lernens beim Staat angesiedelt wissen.
Diese ausschliefiliche staatliche Zustindigkeit finden — unabhingig vom informellen Lernen
— fur die Feststellung und Zuordnung aller formal und non-formal erworbenen Fertigkeiten,
Kenntnisse und Kompetenzen in DQR-Niveaustufen 50 Prozent eindeutig, aber auch 50
Prozent weniger streng zutreffend.

Bereits in den 1980er Jahren zeigte sich in deutschen Unternehmen, dass neue Arbeitskon-
zepte eine umfassendere Kompetenzentwicklung und damit auch ein verstirktes Lernen in
der Arbeit erfordern. In Deutschland wurden die damit verbundenen Lernprozesse zunichst
eher als Erfahrungslernen charakterisiert. Der Begriff des informellen Lernens als Lernart im
betrieblichen und zivilbiirgerlichen Kontext kam aus der supra- und internationalen Diskus-
sion; sie gewinnt in den letzten Jahren innerhalb der deutschen erziehungswissenschaftlichen
Debatte an Bedeutung (vgl. Dehnbostel et al. 2003, S. 30 ff.; BMBF 2004). Die damit ver-
bunden Prozesse sind Teil eines in sich differenzierten padagogischen Verstindnisses von
Lernen geworden (vgl. Gohlich et al. 2007). Neben dem formal organisierten Lernen in Schu-
len und Universititen geraten auch tiber den betrieblichen Kontext hinaus Lernfelder in den
Blick, die bis vor kurzem wenig wahrgenommen wurden (Brodowski et al. 2009). Neben dem
Lernen am Arbeitsplatz wird auch der Kompetenzerwerb in sozialen Bewegungen, im Bereich
neuer Medien, im Rahmen von Museen und Science Centern oder dariiber hinaus im Frei-
zeitbereich oder auch in der Verbindung von schulischem und informellem Lernen zuneh-
mend Beachtung (BMFESFJ 2005). Diese damit verbundenen Lernprozesse und Lernergebnis-
se valide fiir eine Erkennung, Anerkennung und Anrechnung im DQR abzubilden, st6f3t
nach wie vor auf viele methodische, rechtliche und institutionelle Probleme, die bisher nur
ansatzweise im NQR Osterreichs gelost sind.

Informelles Lernen wird bis heute nicht eindeutig definiert (vgl. Overwien 2005). Einige De-
finitionen setzen an der Organisationsform des Lernens an und bezeichnen diejenigen Lern-
prozesse als informell, die ihren Platz auflerhalb formaler Institutionen oder non-formaler
Kursangebote haben und auch nicht von dieser Seite finanziert werden. Als ein Teil informel-
len Lernens wird inzidentelles bzw. implizites Lernen gesehen, wobei implizites Lernen von
Lernenden nicht bewusst wahrgenommen wird und inzidentelles Lernen ein beildufiges Ler-
nen ist. Vor dem Hintergrund entsprechender Diskussionen in den USA werden Bedingun-
gen formuliert, unter denen der Kontext bzw. die Lernumgebung fiir informelles und inzi-
dentelles Lernen zielgerichtet gestaltet werden kann (vgl. Cseh et al. 1999, S. 350). Informel-
les Lernen ist dabei von folgenden Faktoren gekennzeichnet (Marsick et al. 1999, S. 90 f.):

e integriert in die Arbeit und tigliche Routine

e durch inneren und dufleren Anstof§ ausgelost

e kein sehr bewusster Prozess

o oft zufillig veranlasst und beeinflusst

e beinhaltet einen induktiven Prozess von Reflexion und Aktion
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e ist mit dem Lernen anderer verbunden
Dieses Lernen kann durch verschiedene Mafinahmen unterstiitzt werden:

e Zeit und Raum fiir Lernen schaffen

e Umfeld auf (Lern-)Gelegenheit iiberpriifen

e Aufmerksamkeit auf Lernprozesse lenken

o Reflexionsfihigkeit stirken

e Klima von Zusammenarbeit und Vertrauen schaffen

Kanadische Forschungs- und Diskussionsprozesse orientieren sich weniger deutlich am Lern-
kontext und konturieren einen Begriff des informellen Lernens, der sich eher am selbst ge-
steuerten Lernen orientiert (Livingstone 1999, S. 68 f.). Eine weitere mogliche Perspektive auf
informelles Lernen ist die eines Kontinuums. Danach sind informelles und formales arbeits-
bezogenes Lernen Endpunkte eines Kontinuums (Sommerlad/Stern 1999). In Entwicklungs-
lindern spielte das informelle Lernen fiir die Qualifizierung bereits viel frither eine wesentli-
che Rolle, was sich u. a. in der so genannten ,traditionellen und informellen Lehre in Afrika
und Lateinamerika® zeigt (vgl. Overwien 1999).

Eine im deutschsprachigen Bereich zunichst weit verbreitete Definition kommt aus der Erwach-
senenbildung: Formales Lernen ist danach institutionell geprigtes, planmiflig strukturiertes
Lernen mit anerkannten Zertifikaten. Nicht-formales Lernen oder non-formales Lernen in Kursen
etc. hat dagegen seinen Platz auflerhalb dieser Sphire. Informelles Lernen findet ungeregelt
im Lebenszusammenhang statt. Zusitzlich gibt es inzidentelles oder implizites Lernen, ein unbe-
wusstes Gelegenheitslernen, das Nebenprodukt anderer Titigkeiten ist (Dohmen 2001, S. 18 f.).

Dehnbostel betrachtet das informelle Lernen prozesshaft im Kontext des betrieblichen Erfah-
rungslernens. Dort ist es eine wichtige Lernart im Gesamt der betrieblichen Lern- und Wis-
sensarten. Beim Erfahrungslernen werden Erfahrungen in Reflexionen eingebunden und
fithrten zu Erkenntnissen. Dies setze allerdings voraus, dass die Handlungen nicht repetitiv
erfolgen, sondern in Probleme, Herausforderungen und Ungewissheiten eingebunden sind
und entsprechend auf den Handelnden einwirken. In dynamischen Arbeitsprozessen und
Umwelten ist dies zumeist der Fall (Dehnbostel 2008, S. 65 ff.).

Die Europdische Kommission (Kommission 2001, S. 9 u. 32 f.) hat eine Definition informel-
len Lernens vorgelegt, die zwar einen Rahmen bietet, aber noch nicht letztlich befriedigt,
insbesondere, was das non-formale Lernen anbelangt, dessen Bestimmung unklar bleibt:

e Formales Lernen: Lernen, das iiblicherweise in einer Bildungs- oder Ausbildungs-
einrichtung stattfindet, (in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder Lernférderung)
strukturiert ist und zur Zertifizierung fithrt. Formales Lernen ist aus der Sicht des
Lernenden zielgerichtet.

e Non-formales Lernen: Lernen, das nicht in Bildungs- oder Berufsbildungseinrich-
tungen stattfindet und tiblicherweise nicht zur Zertifizierung fithrt. Gleichwohl ist
es systematisch (in Bezug auf Lernziele, Lerndauer und Lernmittel). Aus Sicht der
Lernenden ist es zielgerichtet.

e Informelles Lernen: Lernen, das im Alltag, am Arbeitsplatz, im Familienkreis oder
in der Freizeit stattfindet. Es ist (in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder Lernforde-
rung) nicht strukturiert und fiihrt tiblicherweise nicht zur Zertifizierung. Informel-
les Lernen kann zielgerichtet sein, ist jedoch in den meisten Fillen nicht-
intentional (oder inzidentell/beildufig).
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6 Zusammenfassende Einschdtzung und Ausblick

Die Einfuhrung des DQR kann, je nach Gestaltung, Reformoptionen erdffnen oder Negativ-
entwicklungen beférdern. So ist es zunichst positiv zu sehen, dass die Bildungsbereiche des
allgemein bildenden Schulwesens, der beruflichen Ausbildung, der hochschulischen Bildung
und der Fort- und Weiterbildung auf nationaler wie auf europaweiter Ebene untereinander
transparenter gestaltet werden sollen. Auflerdem kann sich international und innerhalb der
nationalen Systeme Europas die Durchlissigkeit zwischen den Bildungsbereichen erhéhen.

Die Fachdiskussion tiber den DQR, den EQR und andere europiische Bildungsinitiativen
wurde, auch innerhalb der DGB-Gewerkschaften, zunichst durch eine Betonung der Risiken
und moglichen Fehlentwicklungen bestimmt. Negative Einschitzungen, die eine Zersetzung
des deutschen dualen Systems der beruflichen Bildung annehmen, sind Anbetracht der Sys-
tementwicklungen in anderen Lindern aus heutiger Sicht nicht ohne weiteres von der Hand
zu weisen. Im Mittelpunkt steht dabei die Gefahr, durch eine einseitige Outcome- und
Marktorientierung die Zielsetzungen einer umfassenden beruflichen Handlungskompetenz
und einer auf das Individuum bezogenen Bildung aufzugeben. Insbesondere eine Aufsplitte-
rung und Segmentierung der beruflichen Bildung durch Modularisierung im ordnungspoliti-
schen Sinne wird mit Recht vielfach kritisch diskutiert. Der im Ubergangssystem seit Jahren
zu beobachtende Ausschluss benachteiligter Jugendlicher von ganzheitlichen Ausbildungs-
und Berufschancen konnte erheblich verstirkt werden. Nicht zuletzt konnte eine so orientier-
te Einfithrung des DQR auch eine Schwichung gesellschaftlicher Partizipation und 6ffent-
lich-rechtlicher Standards im Bildungssystem bewirken. Ein Bewusstsein tiber die Gefahren
der Einfithrung der Qualifikationsrahmen ist unter Experten und Gewerkschaftern verbreitet,
auch unter jenen, die durchaus Chancen im Sinne eines Gestaltungsprozesses identifizieren
konnen.

Positive Aspekte liegen vor allem in der Moglichkeit, die Durchlissigkeit nationaler Bildungs-
systeme zu stirken und die Mobilitit zwischen den Mitgliedslindern zu unterstiitzen. In
Deutschland kommt mit recht Hoffnung auf, das lang angestrebte und oft negierte Ziel der
Gleichwertigkeit von allgemeiner und beruflicher Bildung zumindest verstirkt durchzusetzen
und damit zu einer Verbesserung der Chancengleichheit im Bildungssystem beizutragen. Die
Einbeziehung und Anerkennung informellen und non-formalen Lernens und ihre Zuord-
nung zum DQR stirkt die Entwicklungen zur Gleichwertigkeit und Chancengleichheit und
kommt den Bediirfnissen und realen Biographien der Menschen entgegen. Unklar ist aller-
dings bisher, wie Anerkennungsverfahren aussehen kénnen und wer sie trigt, einschliefflich
der entstehenden Kosten.

Immer wieder wird thematisiert, inwieweit es bei der Einfithrung der Qualifikationsrahmen
um eine reine an Anforderungen aus der Wirtschaft orientierte Employability gehe. Die oben
referierte Entwurfsfassung fur einen DQR gibt dartiber nicht eindeutig Auskunft. Die aufge-
zeigten Inkonsistenzen und Widerspriichlichkeiten weisen eher auf ungereimte Kompromiss-
formeln der beteiligten sozialen Gruppen hin als auf eine bestimmte bildungspolitische Aus-
richtung. Zudem ist es in der Matrix des DQR-Entwurfs offensichtlich gelungen, wichtige
soziale und bildungspolitische Forderungen strukturell zu fixieren. Die Anforderungsstruktur
der Niveaustufen nimmt keine Aussonderung von Schulabgingern ohne Hauptschulab-
schluss vor, indem fiir die Niveaustufe 1 formuliert wird: ,,Uber Kompetenzen zur Erfiillung
einfacher Anforderungen in einem iiberschaubar und stabil strukturierten Lern- oder Arbeits-
bereich verftigen. Die Erfullung der Aufgabe erfolgt unter Anleitung” (AG DQR 2009, S. 6).
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Der Dualismus von ,Lern- und Arbeitsbereich® durchzieht alle Niveaustufen und weist somit
die Selektionsforderung nach Reservierung der oberen Stufen fiir akademische Berufe zuriick.
In der Stufe 8 lautet die Anforderungsstruktur: ,,Uber Kompetenzen zur Gewinnung von
Forschungserkenntnissen in einem wissenschaftlichen Fach oder zur Entwicklung innovativer
Losungen und Verfahren in einem beruflichen Tatigkeitsfeld verfiigen. Die Anforderungs-
struktur ist durch neuartige und unklare Punkte gekennzeichnet® (ebd., S. 13). Hiermit ist die
Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner Bildung beschrieben. Die zum formellen Ler-
nen gleichwertige Anerkennung von informell und non-formal erworbenen Kompetenzen in
der Arbeitswelt wird fixiert.

Die Erfassung von beruflicher Handlungskompetenz ist dadurch gewihrleistet, dass auf jeder
Stufe zum einen die erforderliche Fachkompetenz mit den Kategorien Wissen und Fertigkei-
ten, zum anderen die personale Kompetenz als Sozial- und Selbstkompetenz ausgewiesen
wird. Bestrebungen, diese Kompetenzsiulen zu reduzieren oder durch Kategorien wie Fihig-
keiten und Wissen zu ersetzen, zielen in Richtung auf ein einseitig marktfunktionales Modell
des Qualifikationsrahmens. Zur beruflichen Handlungsfihigkeit gehoren — stufenangemessen
— die Reflexivitit, Partizipation und Personlichkeitsentwicklung.

Fir die Zuordnung und Einordnung von Qualifikationen und Kompetenzen in den DQR
bedeutet dies Folgendes: Der Erwerb der fiir eine duale oder schulische Berufsausbildung
nach dem Berufsbildungsgesetz vorgesehenen Kompetenzen fiihrt zu einer Einordnung in
die Stufe 4. Eine irgendwann folgende Aufstiegsfortbildung zum Spezialisten in der berufli-
chen Fachrichtung erfihrt die Einordnung in die hohere Stufe 5. Meister, Fachkaufleute und
Fachwirte sind Stufe 6 zuzuordnen, ebenso wie Absolvent/innen eines Bachelorstudiengangs.
Auf Stufe 7 stehen fur den Lern- bzw. Studienbereich die Kompetenzen eines Mastertitels,
wihrend die formale Titigkeits- bzw. Fortbildungsebene beispielsweise durch den strategi-
schen ,IT-Professional® eingenommen wird. Auf Ebene 8 schliefflich bewegen sich die Pro-
movierten und jene, die auf anderem Weg gelernt haben, ,innovative Losungen und Verfah-
ren in einem beruflichen Titigkeitsfeld zu entwickeln und ,neuartige und unklare Problem-
lagen® zu bewiltigen.

Diese Zu- und Einordnungen sind aber nicht abschlussbezogen vorzunehmen, weil dadurch
Selektion und Ausgrenzung auf eine neue Stufe gehoben wiirden. Stattdessen sind die real
erworbenen Kompetenzen — sowohl in ithrem Qutcome als auch in ithrem Erwerb - zu erfas-
sen und tiber die Deskriptoren in den DQR einzuordnen. Damit geht auch die prinzipielle
Einbeziehung des informellen Lernens und der informell erworbenen Kompetenzen einher.
Sie sind individuell oder pauschal iiber Aquivalenzen als den formal erworbenen Kompeten-
zen gleichwertig einzuordnen. Und dabei geht es nicht nur um die Erfassung des Outcomes,
sondern ebenso um die Giite der Input- und Prozessorientierung in der Kompetenzentwick-
lung.

Insgesamt bedarf es einer die Bildungsginge tibergreifenden, breiteren Diskussion innerhalb
der bildungspolitischen Fachoffentlichkeit und eines gut fundierten Forschungs- und Begleit-
prozesses bei der Einfithrung des DQR. Dabei miissen Folgen und Nebenwirkungen der Ein-
fithrung bearbeitet werden. So sind etwa die rechtlichen Folgen einer Implementierung der
DQR-Standards in ihren Ausmaflen bisher kaum absehbar. Auch ein diese Aspekte tiberprii-
fendes Gutachten lisst viele Fragen offen (Herdegen 2009). Mit einer verstirkten Output-
und Outcomeorientierung ist die grundsatzliche Gleichrangigkeit jeden Lernens an jedem
Lernort verbunden. Unklar ist unter diesen neuen Bedingungen, wie sich das Verhiltnis zwi-
schen privaten und 6ffentlichen Bildungsanbietern neu justiert und wie die eingefithrten
Standards und Benchmarks einer Qualititsbewertung unterzogen werden.
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Unklar und bisher nur sehr wenig diskutiert sind auch mégliche Folgen fiir die einzelnen
Bildungsbereiche. Im Bereich von Kindertagesstitten und der Jugendhilfe besitzt der DQR
beispielsweise deutliche Relevanz auf der Ebene des auszubildenden Personals. So stellt sich
bei den Fachschulen die Frage, wie die Erzieherausbildung in die Niveaustufen eingeordnet
wird. Auch die absehbare Neujustierung der Jugendhilfe als Element innerhalb der allgemein
bildenden Ganztagsschulen diirfte betroffen sein. Fiir Jugendliche mit weniger stabilen Sozia-
lisations- und Bildungsvoraussetzungen kann es bedeutsam sein, dass die unterste Niveaustu-
fe des DQR nicht erst beim Hauptschulabschluss beginnt, sondern sich auch fur andere be-
reits erworbene Qualifikationen offnet.

Vollig ungeklirt sind Wirkungen auf die allgemein bildende Schule. Wie bereits erwihnt,
werden im vorliegenden DQR-Entwurf wesentliche Ergebnisse der Allgemeinbildung als
nicht erfassbar angesehen. Dies ist ein Umstand, der im Bildungswesen durchaus Schaden
hinterlassen kann, da eine Abwertung allgemeiner Bildung und eine Aufwertung von
semployable skills“ erfolgen konnten. Hier sind dringend wissenschaftliche Untersuchungen
erforderlich.

Fir die weitere Entwicklung des vorliegenden DQR-Entwurfs sind neben den exemplarischen
Zuordnungen von branchen- oder sektorspezifischen Qualifikationen und neben dem insti-
tutionellen und rechtlichen Rahmen des DQR vor allem seine Einordnung und Wirkung in
den oben erorterten Steuerungs- und Gestaltungsinstrumenten wichtig. Die Qualifikations-
rahmen selbst sind eines der zentralen neuen Instrumente, die zu mehr Selbststeuerung, Fle-
xibilitit und Nachfrageorientierung fithren sollen. Die Instrumente erzielen sicherlich we-
sentliche Wirkungen, entscheidend bleibt aber, auf welchen inhaltlichen Zielsetzungen und
Grundlagen sie basieren. Fur den DQR ist dies vor allem seine in der Matrix fixierte Grund-
struktur, einschliefflich des Kompetenzverstindnisses und der Definition der Deskriptoren.
Dartiber hinaus sind die folgenden vier Zielsetzungen von sozusagen programmatischer Be-
deutung fiir die Ausrichtung des DQR: die Durchlissigkeit in und zwischen den Bildungsbe-
reichen, die Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner Bildung, das Berufsprinzip und die
Einbeziehung informellen Lernens.

Initiativen, Mafinahmen und Konzepte zur Erhohung der Durchlissigkeit gibt es aktuell in
allen Bildungsbereichen. Das reicht von der Verzahnung von Haupt- und Realschule iiber
die Integration des Ubergangssystems in das Schulberufssystem bzw. das duale System, bis
zum Zugang zur Hochschule ohne Abitur. Einzuordnen sind hier auch die Anerkennung
von Weiterbildungsberufen auf Bachelor- oder Masterstudienginge und die jingsten Initiati-
ven zur Schaffung eines Bachelor Professional oder die Gleichsetzung von Meisterbrief und
Hochschulzugangsberechtigung. Auch wenn der DQR die Durchlissigkeit nicht unmittelbar
tiber Anerkennungen, Anrechnungen und Verfahren herstellen kann, so kommt ihm in sei-
ner Transparenzfunktion die wichtige Aufgabe zu, die prinzipiellen Wege zur Durchlissigkeit
zwischen den Bildungsbereichen und in den Bildungsbereichen aufzuzeigen und die Einbe-
ziehung von anerkannten Qualifikationen, Kompetenzen und Bildungsabschnitten in den
Qualifikationsrahmen sicher zu stellen. Erst die Einbeziehung und Anerkennung von formell
und informell erworbenen Kompetenzen sichert die Durchlissigkeit im Sinne von mehr
Chancengleichheit, weil es nicht um die Privilegierung weniger durch bildungspolitisch erlas-
sene Gleichstellungen geht.

In dhnlicher Weise ist die Gleichwertigkeit von allgemeiner und beruflicher Bildung tiber den
DQR zu fordern und zu férdern. Ein groffer Schritt in diese Richtung ist die bereits erwihnte
Gleichrangigkeit von Lern- bzw. Wissensbereich einerseits und Arbeits- bzw. Berufsbereich
andererseits in der Matrix der Entwurfsfassung zum DQR. Generell sind beruflich erworbe-

64



nen Qualifikationen und Kompetenzen anzuerkennen und auf schulische und akademische
Bildungsginge anzurechnen. Auch hier gilt, dass die Anerkennungs- und Anrechnungsverfah-
ren nicht im oder iiber den DQR vorgenommen werden kénnen. Wohl aber kann der DQR
die bestehenden und aufzubauenden Verfahren iiber die Einordnung in die Niveaustufen
bundesweit sanktionieren.

Ein weiterer Bezugspunkt fur den DQR sind die Berufskompetenzen und die Beruflichkeit
im Rahmen des Berufsprinzips. Der Beruf stellt fiir das Individuum eine wichtige Orientie-
rung und Identifikation dar und verleiht ihm Selbstbewusstsein, Einkommen, sozialen Status
und damit letztlich gesellschaftliche Anerkennung und kulturelle Teilhabe. Eng damit ver-
knipft sind die Tarif- und Sozialsysteme. Dabei sind Berufe gesellschaftlichen und kulturel-
len Bedingungen und Entwicklungen unterworfen, die im derzeitigen Ubergang von der In-
dustrie- zur Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft besonders stark wirksam werden.
Gleichwohl bleibt fur Berufe charakteristisch, dass sie auf ein Biindel zusammenhingender
Titigkeiten vorbereiten, das an Qualifikations- und Kompetenzstandards ausgerichtet ist.
Ferner soll der Erwerb von fachlichen, sozialen und personalen Kompetenzen zu einer um-
fassenden beruflichen Handlungskompetenz und Handlungsfihigkeit fithren. Diese Kompe-
tenzen sind dem DQR zuzuordnen, wobei es die Beruflichkeit mit sich bringt, dass sie glei-
chermaflen input-, prozess- und outcomeorientiert sind.

In Ubereinstimmung mit dem EQR sind die iiber informelles und non-formales Lernen er-
worbenen Kompetenzen ebenso in den DQR einzubeziehen wie die formell erworbenen
Kompetenzen. Das gilt prinzipiell fiir die Einbeziehung aller in einer Berufsbiographie er-
worbenen Kompetenzen, wobei die Anerkennung nicht Gegenstand des DQR sein kann.
Wohl aber ist im Kontext von Qualititskriterien iiber den DQR zu sichern, dass Anerken-
nung und ggf. Anrechnung im Sinne von Durchlissigkeit unter wesentlicher Beteiligung von
offentlich-rechtlichen Standards und Institutionen erfolgt. Fir den DQR ist die Berticksich-
tung und Zuordnung von informell erworbenen Kompetenzen von Beginn an wichtig. Wird
der DQR zunichst ausschliellich fiir die Zuordnung von formal erworbenen Lernergebnis-
sen und Kompetenzen realisiert, besteht die Gefahr, dass die Einbeziehung des informellen
Lernens zu einem spiteren Zeitpunkt kaum mehr mit den entwickelten Zuordnungs- und
Validierungsverfahren in Einklang zu bringen ist.

Auf die grofite Skepsis bei befragten Vertreterinnen und Vertretern von Bildungsinstitutionen
stollen die im EQR selbst angestrebten Ziele eines verbesserten Zugangs zum lebenslangen
Lernen und die geférderte Nutzung der von ihm ausgewiesenen Qualifikationen im nationa-
len und EU-Rahmen. Dass der EQR die Mobilitit in Bildungs- und Beschiftigungssystemen
fordert, wird konkret in folgenden Punkten bezweifelt:

e Forderung des Linderaustauschs von Schiiler/innen und Student/innen
e Unterstlitzung der Bereitschaft Ausbildungsabschnitte im Ausland zu absolvieren
e Unterstiitzung der Bereitschaft Weiterbildung im Ausland wahrzunehmen
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von Jugendlichen, Ausbildungsab-
schnitte im Ausland zu absolvieren.

Weiterbildung im Ausland wahrzu-
nehmen wird vom EQR unterstiitzt

Abb. 6-1: Unterstiitzung fiir Auslandsanfenthalte (in Prozent)

Dennoch werden die im EQR liegenden Potenziale in ihrer Mehrzahl mit einem positiven
Vorzeichen versehen. Dies findet mehrheitlich in der Korrelation mit den entsprechenden
Feststellungen nur dann eine Bestitigung, wenn mit dem den EQR unterfiitternden DQR ein
nationaler Beitrag zur Gleichwertigkeit von allgemeiner und beruflicher Bildung gelingt (71,9
Prozent) und aus seiner Konstruktion die Gleichwertigkeit von Berufs- und Studienabschliis-
sen erkennbar ist (89,5 Prozent).

88,6 Prozent der Befragten sind der Ansicht, dass iiber den DQR Uberginge zwischen und
Anerkennungen in den Systemen von Bildung und Beschiftigung definiert werden miissen.
Diesen Prozess unterstitzend stimmen 42,9 Prozent dem voll zu und 45,9 Prozent eber zu.
Das macht fur Anerkennungs- und Bewertungsverfahren ein das Lernen dokumentierendes
Instrument notwendig. Prioritir nach Prozenten geordnet muss dies folgendermafien geleistet
werden: mit dem Ausweis von individuellen Fertigkeiten, Kenntnissen und Kompetenzen in
Portfolios, in Zeugnissen, mit dem EUROPASS und schulischen bzw. hochschulischen Cur-
ricula.

D. h., um Kompetenzen erfassen und bewerten zu kénnen ist auf international und national
entwickelte Systeme und Verfahren zur Kompetenzerfassung und Kompetenzbilanzierung
zuriickzugreifen, die hiufig gleichermaflen auf das formelle und informelle Lernen gerichtet
sind. In Deutschland sind in den letzten Jahren eine Vielzahl aktueller Kompetenzmessver-
fahren und -instrumente erprobt worden, die ein breites Spektrum von Zielorientierungen,
Einsatzmoglichkeiten und Kompetenzdefinitionen wiedergeben. Einige dieser Verfahren sind
von bundesweiter Bedeutung wie das von Bund und Lindern initiierte ProfilPASS-System
unter Einbeziehung der Dokumentation des informellen Lernens (vgl. Nef3, Bretschneider,
Seidel 2007). Sie konnen wesentlich dazu beitragen, neben dem formalen und non-formalen
Lernen die informell erworbenen Kompetenzen zu erfassen, zu reflektieren, dem DQR zuzu-
ordnen, anzuerkennen sowie im Bildungs- und Beschiftigungssystem anzurechnen.
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»National Qualifications Framework” (NQF) und ,,Framework for Higher Educa-
tion Qualification levels” (FHEQ) fur England, Wales und Nordirland

Allgemeine Beschreibung der Lernergebnisse im EHEA fur den First Cycle
DHQR Grundstruktur

Allgemeine Fihigkeiten und professionelle Eigenschaften in der Sozialen Arbeit
Einfaches Modell der Funktionsweise von Bildungssystemen

Input und Outcome im DQR (in Prozent)

Bedingungsrahmen reflexiver Handlungsfihigkeit

Erkennung, Anerkennung und Anrechnung des individuellen und informellen
Lernens nach Geschlecht

Unterstitzung fur Auslandsaufenthalte (in Prozent)
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Diskussionsvorschlag eines
Deutschen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen

Erarbeitet vom ,,Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen* — Februar 2009
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I. Einfiihrungstext DQR

Im Oktober 2006 haben sich das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)
und die Kultusministerkonferenz (KMK) darauf verstindigt, gemeinsam einen Deutschen
Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (DQR) zu entwickeln. Mit dem DQR wird
erstmals eine umfassende, bildungsbereichsiibergreifende Matrix zur Einordnung von Quali-
fikationen vorgelegt, die die Orientierung im deutschen Bildungssystem wesentlich erleich-
tert. Dazu beschreibt der DQR auf acht Niveaustufen fachliche und personale Kompetenzen,
an denen sich die Einordnung der Qualifikationen orientiert, die in der allgemeinen, der
Hochschulbildung und der beruflichen Bildung erworben werden.

Ausgangspunkt fur diese Entscheidung ist die Empfehlung des Europiischen Parlaments und
des Rats zur Einrichtung des Europiischen Qualifikationsrahmens (EQR), die am 23.4.2008
in Kraft trat. Sie legt den Mitgliedstaaten nahe,

e den EQR als Referenzinstrument zum Vergleich der Qualifikationssysteme zu
verwenden,

e ihre nationalen Qualifikationssysteme bis 2010 in Relation zum EQR zu setzen,

e im Einklang mit der nationalen Gesetzgebung und Praxis ggf. nationale Qualifika-
tionsrahmen zu erarbeiten und

e bis 2012 ggf. alle neuen Qualifikationsbescheinigungen mit einem Verweis auf
den EQR auszustatten.

Diese Empfehlung haben BMBF und KMK vor allem mit dem Ziel aufgegriffen, eine ange-
messene Zuordnung von in Deutschland erworbenen Qualifikationen in der EU zu erreichen
und dadurch die Chancen fiir unsere Mitbiirgerinnen und Mitbiurger auf dem europiischen
Arbeitsmarkt zu verbessern. Sie haben eine gemeinsame ,,Bund-Linder-Koordinierungs-
gruppe Deutscher Qualifikationsrahmen® (B-L-KG DQR) eingesetzt, die beauftragt wurde,
den Prozess der Erarbeitung eines DQR zu steuern. An diesem Prozess sind eine Vielzahl von
Akteuren aus der allgemeinen, der Hochschulbildung und der beruflichen Bildung, die Sozial-
partner und andere Expert/innen aus Wissenschaft und Praxis beteiligt, die zusammen mit
der B-L-KG DQR den ,Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen® (AK DQR) bilden. Die
Arbeitsergebnisse wurden laufend an die entsendenden Institutionen und Gremien riickge-
koppelt.

B-L-KG und AK legen nunmehr einen ersten Entwurf fiir einen DQR vor, der in einem
nichsten Erarbeitungsschritt durch die beispielhafte Zuordnung von Qualifikationen auf
seine Funktionsfihigkeit gepriift werden soll. In diesem Schritt sollen auch die Strukturen der
DQR-Matrix tiberpriift und mogliche Folgerungen fiir die Wertigkeit der Beschreibungskate-
gorien gezogen werden. Ziel ist es, Gleichwertigkeiten und Unterschiede von Qualifikationen
fur Bildungseinrichtungen, Unternehmen und Beschiftigte transparenter zu machen und auf
diese Weise Durchlissigkeit zu unterstiitzen. Dabei gilt es, durch Qualititssicherung und
-entwicklung Verlisslichkeit zu erreichen und die Orientierung der Qualifizierungsprozesse
an Lernergebnissen (,Outcomeorientierung®) zu férdern.

Als nationale Umsetzung des EQR soll der DQR die Besonderheiten des deutschen Bil-
dungssystems beriicksichtigen und zur angemessenen Bewertung und zur Vergleichbarkeit
deutscher Qualifikationen in Europa beitragen. Er leistet einen Beitrag zur Férderung der
Mobilitit von Lernenden und Beschiftigten zwischen Deutschland und anderen europii-
schen Lindern im Sinne bestmoglicher Chancen. Zugang und Teilnahme am lebenslangen
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Lernen und die Nutzung von Qualifikationen sollen fiir alle — auch fur benachteiligte und
von Arbeitslosigkeit betroffene Menschen — geférdert und verbessert werden. Die acht Ni-
veaustufen des DQR-Entwurfs beschreiben jeweils die Kompetenzen, die fiir die Erlangung
einer Qualifikation erforderlich sind. Der Kompetenzbegriff, der im Zentrum des DQR steht,
bezeichnet die Fahigkeit und Bereitschaft, Kenntnisse, Fertigkeiten sowie personliche, soziale
und methodische Fihigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen und fiir die berufliche und
personliche Entwicklung zu nutzen. Kompetenz wird in diesem Sinne als Handlungskompe-
tenz verstanden.

Da der DQR Qualifikationen und nicht individuelle Lern- und Berufsbiografien abbildet,
kann er manche in Bildungs- und Qualifikationsprozessen erworbene Fihigkeiten und Hal-
tungen nicht addquat erfassen. Individuelle Eigenschaften wie Zuverlissigkeit, Genauigkeit,
Ausdauer und Aufmerksambkeit, aber auch normative und ethische Aspekte der Personlich-
keitsbildung, Personlichkeitsmerkmale wie interkulturelle Kompetenz, gelebte Toleranz und
demokratische Verhaltensweisen haben aus diesem Grund - trotz der grof8en Bedeutung, die
thnen zukommt - keine Aufnahme in die DQR-Matrix gefunden. Wie der EQR konzentriert
sich der DQR-Entwurf auf ausgewihlte Merkmale, die fiir ein erfolgreiches Handeln in einem
Lern- oder Arbeitsbereich relevant sind. Methodenkompetenz wird als Querschnittskompe-
tenz verstanden und findet deshalb in der DQR-Matrix nicht eigens Erwihnung.

Der DQR-Entwurf unterscheidet zwei Kompetenzkategorien: ,,Fachkompetenz®, unterteilt in
»Wissen“ und ,Fertigkeiten®, und ,,personale Kompetenzen®, unterteilt in ,Sozialkompetenz®
und ,Selbstkompetenz®. Diese analytischen Unterscheidungen werden im Bewusstsein der
Interdependenz der verschiedenen Aspekte von Kompetenz vollzogen. Da es sich versteht,
dass im DQR durchgehend von Kompetenzen die Rede ist, wurde auf die Verwendung des
Modalverbs ,kénnen® in der DQR-Matrix durchgehend verzichtet.

Niveauindikator
Anforderungsstruktur
Fachkompetenz Personale Kompetenz
Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbstkompetenz
Tiefe und Breite Instrumentelle und Team-/Fiihrungsfdhigkeit, Selbststdndigkeit/
systemische Fertigkeiten, Mitgestaltung und Verantwortung, Reflexivitdt
Beurteilungsfdhigkeit Kommunikation und Lernkompetenz

Einbeitliche Struktur fiir die Beschreibung der acht Niveaustufen des DOR.
Erlduternde Definitionen der verwendeten Schliisselbegriffe enthilt das beigefiigte Glossar.

Bei der Anwendung der DQR-Matrix ist zu beachten, dass auf einer Niveaustufe gleichwerti-
ge, nicht gleichartige Qualifikationen abgebildet werden. Die Formulierungen folgen grund-
sitzlich dem Inklusionsprinzip. Das bedeutet, dass Merkmale, die bereits auf einer unteren
Stufe beschrieben wurden, auf den folgenden héheren Stufen nicht erneut erwihnt werden,
es sei denn, sie erfahren eine Steigerung. Fur die Beschreibung der Fachkompetenz bedeutet
dies jedoch nicht, dass in jedem Fall die jeweils hohere Niveaustufe Wissen und Fertigkeiten
der vorherigen Stufe beinhaltet.

Bei der Zuordnung von Qualifikationen zum DQR werden alle formalen Qualifikationen des
deutschen Bildungssystems der allgemeinen, der Hochschulbildung und der beruflichen Bil-
dung einbezogen. Dariiber hinaus sollen Ergebnisse des informellen Lernens beriicksichtigt
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werden. Bund-Linder-Koordinierungsgruppe und Arbeitskreis DQR halten einvernehmlich
fest, dass die Zuordnung der Qualifikationen des deutschen Bildungswesens zu den Niveau-
stufen des DQR das bestehende System der Zugangsberechtigungen nicht ersetzen soll. Sie
erfolgt mit der Mafigabe, dass jedes Qualifikationsniveau grundsitzlich auf verschiedenen
Bildungswegen erreichbar sein kann. Das Erreichen einer bestimmten Niveaustufe des DQR
berechtigt nicht automatisch zum Zugang zur nichsten Stufe. Ebenso ist das Erreichen einer
Niveaustufe entkoppelt von tarif- und besoldungsrechtlichen Auswirkungen. Rechtliche As-
pekte werden im Kontext des nichsten Erarbeitungsschritts gepriift.

Die Umsetzung des DQR bietet die Chance, dass wir in Deutschland dem Prinzip niher
kommen: wichtig ist, was jemand kann, und nicht, wo er es gelernt hat. Durch den DQR
wird damit das lebenslange Lernen insgesamt gestarkt werden.
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Il. DQR-Matrix

Niveau 1

Uber Kompetenzen zur Erfiillung einfacher Anforderungen in einem iiberschaubar und stabil strukturierten
Lern- und Arbeitsbereich verfiigen. Die Erfiillung der Aufgaben erfolgt unter Anleitung.

Fachkompetenz

Personale Kompetenz

Wissen

Fertigkeiten

Sozialkompetenz

Selbstkompetenz

Uber elementares Wissen
verfiigen. Einen ersten
Einblick in einen Lern- oder
Arbeitsbereich haben.

Uber kognitive und prakti-
sche Fertigkeiten verfligen,
um einfache Aufgaben nach
vorgegebenen Regeln auszu-
fiihren und deren Ergebnisse
zu beurteilen. Elementare
Zusammenhdnge herstellen.

Mit anderen zusammen
lernen oder arbeiten, sich
miindlich und schriftlich
informieren und austau-
schen.

Unter Anleitung lernen oder

arbeiten. Das eigene und das
Handeln anderer einschdtzen
und Lernberatung annehmen.

Niveau 2

Uber Kompetenzen zur fachgerechten Erfiillung grundlegender Anforderungen in einem iiberschaubar und stabil strukturier-
ten Lern- oder Arbeitsbereich verfiigen. Die Erfiillung der Aufgaben erfolgt weitgehend unter Anleitung.

Fachkompetenz

Personale Kompetenz

Wissen

Fertigkeiten

Sozialkompetenz

Selbstkompetenz

Uber grundlegendes allge-
meines Wissen und grundle-
gendes Fachwissen in einem
Lern- oder Arbeitsbereich

verfiigen.

Uber grundlegende kognitive
und praktische Fertigkeiten
zur Ausflihrung von Aufga-
ben in einem Lern- oder
Arbeitsbereich verfiigen und
deren Ergebnisse nach
vorgegebenen MaBstdben
beurteilen sowie Zusam-
menhdnge herstellen.

In einer Gruppe mitwir-
ken. Allgemeine Anregun-
gen und Kritik aufnehmen
und duBlern. In miindli-
cher und schriftlicher
Kommunikation situati-
onsgerecht agieren und
reagieren.

In bekannten und stabilen
Kontexten weitgehend unter
Anleitung verantwortungsbe-
wusst lernen und arbeiten. Das
eigene und das Handeln ande-
rer einschdtzen. Vorgegebene
Lernhilfen nutzen und Lernbe-
ratung nachfragen.

Niveau 3

Uber Kompetenzen zur selbststindigen Erfiillung fachlicher Anforderungen in einem noch iiberschaubaren und zum Teil
offen strukturierten Lernbereich oder beruflichen Tdtigkeitsfeld verfligen.

Fachkompetenz

Personale Kompetenz

Wissen

Fertigkeiten

Sozialkompetenz

Selbstkompetenz

Uber erweitertes allgemei-
nes Wissen oder erweitertes
Fachwissen in einem Lernbe-
reich oder beruflichen Ttig-
keitsfeld verfiigen.

Uber ein Spektrum von
kognitiven und praktischen
Fertigkeiten zur Planung und
Bearbeitung von fachlichen
Aufgaben in einem Lernbe-
reich oder beruflichen Ttig-
keitsfeld verfiigen. Ergebnis-
se nach weitgehend vorge-
gebenen MaBstdben beur-
teilen, einfache Transferleis-
tungen erbringen.

In einer Gruppe mitwir-
ken und punktuelle
Unterstiitzung anbieten.
Die Lern- oder Arbeits-
umgebung mitgestalten,
Ablédufe und Ergebnisse
adressatenbezogen
darstellen.

Auch in weniger bekannten
Kontexten selbststdndig und
verantwortungsbewusst lernen
oder arbeiten. Das eigene und
das Handeln anderer einschdt-
zen. Lernberatungen nachfra-
gen und verschiedene Lernhil-
fen auswdhlen.
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Niveau 4

Uber Kompetenzen zur selbststcndigen Planung und Bearbeitung fachlicher Aufgabenstellungen in einem umfassenden, sich
verdndernden Lernbereich oder beruflichen Tdtigkeitsfeld verfiigen.

Fachkompetenz

Personale Kompetenz

Wissen

Fertigkeiten

Sozialkompetenz

Selbstkompetenz

Uber vertieftes allgemeines
Wissen oder tiber fachtheo-
retisches Wissen in einem
Lernbereich oder beruflichen
Tatigkeitsfeld verfligen.

Uber ein breites Spektrum
kognitiver und praktischer
Fertigkeiten verfiigen, die
selbststdndige Aufgabenbe-
arbeitung und Problemlo-
sung sowie die Beurteilung
von Arbeitsergebnissen und
-prozessen unter Einbezie-
hung von Handlungsalterna-
tiven und Wechselwirkungen
mit benachbarten Bereichen
ermaglichen. Transferleis-
tungen erbringen.

Die Arbeit in einer Gruppe
und deren Lern- oder Ar-
beitsumgebung mitgestalten
und kontinuierlich Unter-
stiitzung anbieten. Abldufe
und Ergebnisse begriinden.
Uber Sachverhalte umfas-
send kommunizieren.

Sich Lern- und Arbeitsziele
setzen, sie reflektieren,
bewerten und verantworten.

Niveau 5

Uber Kompetenzen zur selbststdndigen Planung und Bearbeitung umfassender fachlicher Aufgabenstellungen in einem
komplexen, spezialisierten, sich verdndernden Lernbereich oder beruflichen Tatigkeitsfeld verfiigen.

Fachkompetenz

Personale Kompetenz

Wissen

Fertigkeiten

Sozialkompetenz

Selbstkompetenz

Uber integriertes Fachwissen
in einem Lernbereich oder
integriertes berufliches
Wissen in einem Tatigkeits-
feld verfiigen. Das schlieBt
auch vertieftes fachtheoreti-
sches Wissen ein. Umfang
und Grenzen des Lernbe-
reichs oder beruflichen
Tatigkeitsfelds kennen.

Uber ein sehr breites Spekt-
rum spezialisierter kognitiver
und praktischer Fertigkeiten
verfligen. Arbeitsprozesse
iibergreifend planen und sie
unter umfassender Einbe-
ziehung von Handlungsal-
ternativen und Wechselwir-
kungen mit benachbarten
Bereichen beurteilen. Um-
fassende Transferleistungen
erbringen.

Arbeitsprozesse kooperativ,
auch in heterogenen Grup-
pen, planen und gestalten
und mit fundierter Lernbera-
tung unterstiitzen. Auch
fachiibergreifend komplexe
Sachverhalte strukturiert,
zielgerichtet und adressa-
tenbezogen darstellen.

Eigene und fremd gesetzte
Lern- und Arbeitsziele reflek-
tieren, bewerten, selbstge-
steuert verfolgen und ver-
antworten sowie Konse-
quenzen fiir die Arbeitspro-
zesse im Team ziehen..
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Niveau 6

Uber Kompetenzen zur Bearbeitung von umfassenden fachlichen Aufgaben- und Problemstellungen sowie zur eigenverant-
wortlichen Steuerung von Prozessen in Teilbereichen eines wissenschdftlichen Faches oder in einem beruflichen Tdtigkeitsfeld
verfiigen. Die Anforderungsstruktur ist durch Komplexitdt und hdufige Verdnderungen gekennzeichnet.

Fachkompetenz

Personale Kompetenz

Wissen

Fertigkeiten

Sozialkompetenz

Selbstkompetenz

Uber breites und integriertes
Wissen, einschlieBlich der
wissenschaftlichen Grundla-
gen sowie liber neuestes
Fachwissen in Teilbereichen
eines wissenschdftlichen
Faches oder iiber breites
und integriertes berufliches
Wissen einschlieBlich der
aktuellen fachlichen Ent-
wicklungen verfiigen. Uber
einschldgiges Wissen an
Schnittstellen zu anderen
Bereichen verfiigen.

Uber ein sehr breites Spekt-
rum an Methoden zur
Bearbeitung komplexer
Probleme in einem Lernbe-
reich oder beruflichen Ttig-
keitsfeld verfligen. Neue
Lésungen erarbeiten und
unter Beriicksichtigung
unterschiedlicher MaBstdbe
beurteilen, auch bei sich
héufig dndernden Anforde-
rungen.

In Expertenteams verant-
wortlich arbeiten oder
Gruppen oder Organisatio-
nen verantwortlich leiten.
Die fachliche Entwicklung
anderer anleiten und vor-
ausschauend mit Problemen
im Team umgehen. Kom-
plexe fachbezogene Proble-
me und Losungen gegeniiber
Fachleuten argumentativ
vertreten und mit ihnen
weiterentwickeln.

Ziele fiir Lern- und Arbeits-
prozesse definieren, reflek-
tieren und bewerten und
Lern- und Arbeitsprozesse
eigenstdndig und nachhaltig
gestalten..

Niveau 7

Uber Kompetenzen zur Bearbeitung von neuen komplexen Aufgaben- und Problemstellungen sowie zur eigenverantwortli-
chen Steuerung von Prozessen in einem wissenschaftlichen Fach oder in einem strategieorientierten beruflichen Tatigkeitsfeld
verfligen. Die Anforderungsstruktur ist durch héufige und unvorhersehbare Verdnderungen.

Fachkompetenz

Personale Kompetenz

Wissen

Fertigkeiten

Sozialkompetenz

Selbstkompetenz

Uber umfassendes. detail-
liertes und spezialisiertes
Wissen auf dem neuesten
Erkenntnisstand in einem
wissenschaftlichen Fach oder
iber umfassendes berufli-
ches Wissen in einem stra-
tegieorientierten beruflichen
Tdtigkeitsfeld verfiigen. Uber
erweitertes Wissen in an-
grenzenden Bereichen

verfligen.

Uber spezialisierte fachliche
oder konzeptionelle Fertig-
keiten zur Losung auch
strategischer Probleme in
einem wissenschdftlichen
Fach oder in einem berufli-
chen Tatigkeitsfeld verfiigen.
Auch bei unvollstindiger
Information Alternativen
abwdgen. Neue Ideen oder
Verfahren entwickeln, an-
wenden und unter Beriick-
sichtigung unterschiedlicher
BeurteilungsmaBstdbe
bewerten..

Gruppen oder Organisatio-
nen im Rahmen komplexer
Aufgabenstellungen verant-
wortlich leiten und ihre
Arbeitsergebnisse vertreten.
Die fachliche Entwicklung
anderer gezielt fordern.
Bereichsspezifische und
-libergreifende Diskussionen
fiihren..

Fiir neue anwendungs- oder
forschungsorientierte Aufga-
ben Ziele unter Reflexion
der maglichen gesellschaftli-
chen, wirtschaftlichen und
kulturellen Auswirkungen
definieren, geeignete Mittel
einsetzen und hierflir Wis-
sen selbststdndig erschlie-
Ben.
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Niveau 8

Uber Kompetenzen zur Gewinnung von Forschungserkenntnissen in einem wissenschaftlichen Fach oder zur Entwicklung
innovativer Losungen und Verfahren in einem beruflichen Tatigkeitsfeld verfiigen. Die Anforderungsstruktur ist durch neuarti-
ge und unklare Problemlagen gekennzeichnet.

Fachkompetenz

Personale Kompetenz

Wissen

Fertigkeiten

Sozialkompetenz

Selbstkompetenz

Uber umfassendes. speziali-
siertes und systematisches
Wissen auf dem neuesten
Erkenntnisstand in einem
oder mehreren Spezialgebie-
ten eines wissenschaftlichen
Faches oder iiber umfassen-
des berufliches Wissen in
einem strategie- und innova-
tionsorientierten beruflichen
Titigkeitsfeld verfiigen. Uber
entsprechendes Wissen an
den Schnittstellen zu an-
grenzenden Bereichen

verfiigen.

Uber umfassend entwickelte
Fertigkeiten zur Identifizie-
rung und Lésung neuartiger
Problemstellungen in den
Bereichen Forschung, Ent-
wicklung oder Innovation in
einem spezialisierten wis-
senschdftlichen Tdtigkeits-
feld verfiigen. Innovative
Prozesse auch tdtigkeitsfeld-
libergreifend konzipieren,
durchfiihren, steuern, reflek-
tieren und beurteilen. Neue
Ideen und Verfahren beur-
teilen.

Gruppen oder Organisatio-
nen in herausgehobener
Verantwortung leiten, dabei
ihre Potenziale aktivieren.
Die fachliche Entwicklung
anderer nachhaltig gezielt
fordern. Fachiibergreifend
Diskussionen fiihren und in
fachspezifischen Diskussio-
nen innovative Beitrdge
einbringen.

Fiir neue komplexe anwen-
dungs- oder forschungsorien-
tierte Aufgaben Ziele unter
Reflexion der maglichen
gesellschaftlichen, wirtschaft-
lichen und kulturellen Aus-
wirklungen definieren,
geeignete Mittel wdhlen und
neue Ideen und Prozesse
entwickeln.
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lll. DQR-Glossar

Deskriptoren zur Beschreibung der Niveaus des DQR in Kompetenzbereichen:

(a)

(b)

(©

(d)
()
()

(8)

(h)

(1)

0)

(k)

M

Berufliches Titigkeitsfeld bezeichnet einen Arbeitsbereich, in dem Menschen ihrem
Erwerb nachgehen.

Berufliches Wissen verbindet die Kenntnis von Fakten, Grundsitzen und Theorien
mit Praxiswissen, insbesondere dem Wissen um Verfahrens- und Vorgehensméglich-
keiten, in einem arbeitsmarktrelevanten Tatigkeitsfeld.

Fachkompetenz umfasst Wissen und Fertigkeiten. Sie ist die Fihigkeit und Bereit-
schaft, Aufgaben- und Problemstellungen selbststindig, fachlich angemessen, metho-
dengeleitet zu bearbeiten und das Ergebnis zu beurteilen.

Fachtheoretisches Wissen bezeichnet theoretisch vertieftes Fachwissen.
Fachwissen bezeichnet Fakten, Regel- und/oder Begriindungswissen.

Fertigkeiten bezeichnen die Fihigkeit, Wissen anzuwenden und Know-how einzuset-
zen, um Aufgaben auszufithren und Probleme zu 16sen. Wie im Européischen Quali-
fikationsrahmen werden Fertigkeiten als kognitive Fertigkeiten (logisches, intuitives
und kreatives Denken) und als praktische Fertigkeiten (Geschicklichkeit und Verwen-
dung von Methoden, Materialien, Werkzeugen und Instrumenten) beschrieben.

Kompetenz bezeichnet im DQR die Fihigkeit und Bereitschaft, Kenntnisse, Fertig-
keiten sowie personliche, soziale und methodische Fihigkeiten in Arbeits- oder Lern-
situationen und fiir die berufliche und persénliche Entwicklung zu nutzen. Kompe-
tenz wird in diesem Sinne als Handlungskompetenz verstanden.

Im DQR wird Kompetenz in den Dimensionen Fachkompetenz und personale Kom-
petenz dargestellt. Methodenkompetenz ist dabei integraler Bestandteil dieser Di-
mensionen.

(Im EQR hingegen wird Kompetenz nur im Sinne der Ubernahme von Verantwor-
tung und Selbststindigkeit beschrieben.)

Lernergebnisse (learning outcomes) bezeichnen das, was Lernende wissen, verstehen
und in der Lage sowie bereit sind zu tun, nachdem sie einen Lernprozess abgeschlos-
sen haben. Der DQR beschreibt zu Kompetenzen gebtindelte Lernergebnisse.

Methodenkompetenz bezeichnet die Fihigkeit, an Regeln orientiert zu handeln. Da-
zu kann auch die reflektierte Auswahl und Entwicklung von Methoden gehéren.
Fachkompetenz und personale Kompetenz schliefen Methodenkompetenz jeweils
mit ein.

Qualifikation bezeichnet das formale Ergebnis eines Beurteilungs- und Validie-
rungsprozesses, bei dem eine dafiir zustindige Institution festgestellt hat, dass die in-
dividuellen Lernergebnisse vorgegebenen Standards entsprechen.

Personale Kompetenz — auch Personale/Humankompetenz — umfasst Sozial- und
Selbstkompetenz. Sie bezeichnet die Fihigkeit und Bereitschaft, sich weiterzuentwi-
ckeln, und das eigene Leben selbststindig und verantwortlich im jeweiligen sozialen,
kulturellen bzw. beruflichen Kontext zu gestalten.

Selbstkompetenz bezeichnet die Fihigkeit und Bereitschaft, selbststindig und ver-
antwortlich zu handeln, eigenes und das Handeln anderer zu reflektieren und die ei-
gene Handlungsfihigkeit weiterzuentwickeln.



(m)

(n)

Sozialkompetenz bezeichnet die Fihigkeit und Bereitschaft, zielorientiert mit ande-
ren zusammenzuarbeiten, thre Interessen und sozialen Situationen zu erfassen, sich
mit thnen rational und verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen und zu verstin-
digen sowie die Arbeits- und Lebenswelt mitzugestalten.

Wissen bezeichnet die Gesamtheit der Fakten, Grundsitze, Theorien und Praxis in
einem Lern- oder Arbeitsbereich als Ergebnis der Aufnahme und Verarbeitung von
Information durch Lernen. Der Begriff Wissen wird synonym zu Kenntnisse verwen-

det.
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Harry Nefs

Empirische Erhebung zu den Erwartungen an den Europdischen
und Deutschen Qualifikationsrahmen

1 Voriiberlegungen zu der Erhebung

Bisher ist die empirische Basis fiir Prognosen, Verfahrensstrategien und Zielpositionierungen
des EQR und DQR mebhr als unzureichend. Die DQR-Diskussionen im Rahmen der GEW-
Tagung in Hamburg am 29.2./1.3.2008, der BMBF-Konferenz am 5./6.3.2008 in Berlin, der
DGB-Vorlage vom 21.4.2008, des GEW-Workshops am 16.6.2008 in Frankfurt am Main und
der gemeinsamen Stellungnahme der Arbeitgeber-, Arbeitnehmer- und Lindervertreter in der
BIBB-Hauptausschuss-AG vom 2.7.2008 (vgl. www.innovet.de) machten deutlich, dass die
Verfahren zur Entwicklung des EQR und DQR klassische ,, Top-down-Verfahren“ der zustin-
digen Bundesministerien und von ihnen beauftragten Wissenschaftler/innen sind. Damit ist
zwar viel bildungspolitische Expertise sichergestellt, aber die fir eine Implementierung in ein
historisch gewachsenes Bildungssystem notwendige Akzeptanz und Partizipation der Betrof-
fenen wurde vernachlissigt.

Dort, wo die bildungspolitische und pidagogische Praxis zur Sprache kam, zeigte es sich, dass
das Lehrpersonal und die Akteure der Bildungspolitik auf regionaler und lokaler Ebene grofle
Informationsdefizite dariiber haben, welche Folgen ein wie immer auch gearteter DQR und
faktisch bereits giltiger EQR strukturell und inhaltlich zukiinftig fiir Lernwege, Lernzeiten
und Lernorte sowie die Zertifizierung und Validierung von input-/output-/outcomeermittel-
ten Kompetenzen haben wiirde. Bei Einfuhrung des DQR ist beziiglich der Entwicklung von
Netzplinen und Prognosen fur gewerkschaftliche Handlungsstrategien nutzorientiert vorzu-
gehen, um Widerstinden entgegenzuwirken, wie sie bei der Einfithrung des ECTS beziglich
Transparenz, Durchlissigkeit und Mobilitit in Deutschland auftraten. Es wird dafiir nicht
reichen, die Sozialpartner in Vertretung durch ihre Funktionstriger einzubinden. Das ge-
wohnt eingesetzte und in vielen Bereichen bewihrte Konsensprinzip kann hier zu Deutun-
gen und Konsequenzen fithren, die in ihrer Unberechenbarkeit einen Nachholbedarf an Dis-
kussionen erzwingen. Fragen wie die nach Validierungsverfahren, Verantwortlichkeiten, Ab-
schluss- und Anschlussorientierung, Gratifizierungen etc. bleiben zzt. noch unbeantwortet
oder vage. Alle bisher verwendeten Begrifflichkeiten bleiben im Normativen und sind wenig
empirisch abgesichert.

Um genauere Daten zu bildungspolitischen Erwartungen, zur Wirkung und Folgeabschit-
zung des EQR und DQR zu gewinnen, wire eine sozialwissenschaftliche Methode zu wih-
len, die sich besonders fur Untersuchungsgegenstinde bewihrt hat, tiber die nur unvollstin-
diges, unsicheres oder gar kein Wissen existiert. Da dies besonders fir den EQR bzw. den
DQR und ihre Folgen beziiglich ihrer Verkntipfung mit dem deutschen Bildungs- und Aus-
bildungssystem zutrifft, wire das Delphi-Verfahren als geeignete Erhebungsmethode und
Prognoseverfahren einsetzbar (vgl. Flick 2008). Charakteristisch fir diese Methode einer hoch
strukturierten Gruppenkommunikation ist eine Expertenbefragung, bei der die Experten mit
den Aussagen anderer Experten konfrontiert werden (Bortz/Déring 2006, S. 261f). Wie be-
lastbar die Aussagen allerdings wiren, hingt von der Anzahl der Befragungswellen und den
damit verbundenen Aufgaben ab. In Anbetracht des finanziellen und zeitlichen Budgets fiir
das hier vorgelegte Gutachten durch die Max-Traeger-Stiftung muss auf die Delphi-Methode
verzichtet werden, so dass der empirische Teil in dem Gutachten nur als Vorstudie einzuord-
nen ist, aus der Fragestellungen fur ein durch Bund und Linder zu finanzierendes DQR-
Delphi abgeleitet werden konnten.
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Um unter diesen Rahmenbedingungen dennoch ,einen Weg zu erweiterten Erkenntnismog-
lichkeiten® (Flick 2008, S. 9) in der Verkntipfung von qualitativen und quantitativen Verfah-
ren zu gehen, wird hier der Methode einer , Triangulation® der Vorzug gegeben, da sich mit
ihr die Ergebnisse im Prozess der theoretisch geleiteten Konvergenzbildung zu einem kom-
plementiren Produkt unterschiedlicher Erkenntnisse verdichten lassen. Die bereits auf vor-
handenem Theorievorrat aufbauenden Einschitzungen der Grundlagen und Folgen einer
DQR-Realisierung werden von einem anderen Punkt aus, nimlich mehrheitlich aus dem der
Lehrerinnen- und Lehrerperspektive gepriift. Deshalb wurde eine Sprache mit ihren entspre-
chenden Konnotationen gewihlt, die nicht dem EU-Fachjargon verfillt, sondern von den im
schulischen Feld titigen Personen verstanden wird.

In Ermangelung bereits durchgefithrter Tests mit qualitativ oder quantitativ empirischen Ver-
fahren zum EQR/DQR wurde ein Fragebogen mit Bewertungen und Beschreibungen zu den
Transparenzinstrumenten entwickelt, der nach seiner Auswertung modifizierte Einschitzun-
gen u. a. des Kenntnisstandes, der Erwartungen, der vermuteten Potenziale und der geforder-
ten Konstruktionsbedingungen von Lehrerinnen und Lehrern im schulischen Alltag zulisst.'
Die quantitativ gewonnenen Daten, die ein empirisches Herantasten in einem fiir Prognosen
nur relativ wenig bekannten Feld bedeuten, kénnen nun zur ,Kontextualisierung und Plausi-
bilisierung von qualitativ gewonnenen Daten und darauf bezogenen Interpretationen heran-
gezogen® (Flick 2008, S. 91) werden.

2 Planung und Durchfiihrung der Erhebung

Erhoben wurden die Daten mit einer Stichprobe, die alle Mitglieder von Bundesfachgruppen
und Bundesausschiissen des GEW-Hauptvorstandes erfasst, da bei dieser Zielgruppe aufgrund
des bildungspolitischen Engagements und durchgefithrter Fachkonferenzen mit einer erh6h-
ten Sensibilitdt gegeniiber bildungspolitischen Fragen und dariiber hinaus mit Kenntnissen
uber den EQR und den DQR zu rechnen ist. Gleichzeitig sind durch die auf der Bundesebe-
ne in Gremien mitarbeitenden Gewerkschaftsmitglieder exemplarisch alle Sichtweisen der
unterschiedlichen Schulformen und des pidagogischen Handelns aus reflektiert kritischer
Perspektive vertreten. Mit ihrer Einbindung wird der Nebeneffekt in Kauf genommen, dass
die Antworten fast ausschliefllich aus schulpraktischer Perspektive gegeben werden und weni-
ger aus Sicht der Experten, die in Verwaltungen, Verbianden und Forschungsinstituten titig
sind.

Fir die Untersuchung lagen die Adressen aus folgenden Ausschiissen vor: Fachgruppenaus-
schiisse Erwachsenenbildung, Gesamtschulen, Gewerbliche Schulen, Grundschulen, Haupt-
schulen, Realschulen, Gymnasien, Hochschule und Forschung, Kaufminnische Schulen,
Schulaufsicht und Schulverwaltung, sozialpidagogische und sonderpidagogische Berufe so-
wie von den Bundesausschiissen Frauen, Seniorinnen und Senioren, Studentinnen und Stu-
denten, Multikulturelle Angelegenheiten und Junge GEW.

Die 41 geschlossenen Items der empirischen Erhebung zum Entwicklungsstand und zu den
Erwartungen an die Konstruktion des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) beziehen
sich A) auf die personlichen Angaben der Befragten (5), B) auf das Referenzinstrument, den
EQR (11), und C) den DQR (25). Um Einstellungen, Haltungen und Erwartungen schérfer
konturiert zu eruieren, werden Aussagen und keine Fragen vorgegeben, zu denen die Befrag-
ten Positionen beziehen miissen. Die Probanden kénnen in den Teilen zum EQR und zum
DQR auf einer verbalisierten Vierer-Skala von ,trifft gar nicht zu®, ,trifft eher nicht zu“,

! Fiir die Unterstiitzung der Untersuchung mit Versand, Auswertung und Umwandlung in Diagramme danken
wir besonders Richard Ciompa, Irene Firlus und Barbara Schuhmann vom DIPF.
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Htrifft eher zu® oder ,trifft voll zu® wihlen. Wurden Items mit mehreren Variablen gebildet,
so waren Mehrfachantworten moglich. Der Fragebogen wurde einem Pretest mit funf Perso-
nen aus einer Lehrer/innen-Fachgruppe unterzogen, deren Hinweise zur Relevanz fiir schuli-
sches Handeln bei der schriftlichen Prizisierung der Items genutzt werden konnte.

Mitte September 2008 wurden 305 Fragebogen per Post verschickt. Im Anschreiben wurden
Angaben zum Gutachten und zum Beantwortungsmodus gemacht sowie Hinweise auf die
Seite www.innovet.de der GEW gegeben, auf der sich Informationen iiber den EQR und
DQR befinden. Auflerdem gab es zu diesem Thema ein Glossar und Positionsbeschreibun-
gen auf drei Seiten der an alle Mitglieder gehenden GEW-Zeitschrift ,,Erziehung und Wissen-
schaft 10/2008“. Mit Unterstiitzung einer Nachfassaktion per E-Mail am 20.10.2008 betrug
der Riicklauf bis zum 31.10.2008 insgesamt N=103 Fragebogen, das entspricht einer Quote
von 33,8 Prozent.

Die Auswertung erfolgte durch eine computergestiitzte Datenanalyse. Zu allen Items wurden
deskriptiv die Haufigkeiten, Mittelwerte und Korrelationen berechnet. Dartiber hinaus wurde
nach dem Chi-Quadrat-Test die Unabhingigkeit der Variablen Geschlecht (A2) und Berufsti-
tigkeit (A5) beziiglich der unter B und C zusammengefassten Items gepruft. Die Mittelwerts-
unterschiede wurden mit einfaktorieller Varianzanalyse erfasst. Sie liefen fur die Einschit-
zungen beziglich der Erwartungen der Konstruktion, Akzeptanz und Implementierung eines
EQR und DQR differenzierende Aussagen zum qualitativen Teil des Gutachtens erwarten.

3 Auswertung zu den personlichen Angaben

Bei dem Riicklauf der Antworten ist besonders bemerkenswert, dass der miannliche Anteil
tberwiegt, der nicht der Geschlechterverteilung der GEW-Mitglieder insgesamt entspricht.

Auflerdem lidsst die Zusammensetzung der Teilnehmerzahlen auf ein hohes Durchschnittsal-
ter der in den Gremien des GEW-Hauptvorstands titigen Mitglieder schliefen. Die Alters-
gruppe der unter Vierzigjahrigen ist fir den Untersuchungsgegenstand nicht vernachlissigbar,
hat aber aufgrund der nur ein- bzw. zweiprozentigen Teilnahme fiir die Bewertung der abge-
gebenen Einschitzungen hier im Gutachten kaum eine Relevanz.

20-30 Jahre
D mdnnlich 31-40 Jahre
i 41-50 Jahre
iiber 50 Jahre
Ubersicht 1: Geschlecht der Probanden (in Prozent) Ubersicht 2: Alter der Probanden (in Prozent)
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aligemein bildenden Schule 34,1% (31)

berufsbildenden Schule 27,5 % (28)

andere Schulart ] 1,9 % (2)

Hochschule 8,7 % (9)
Weiterbildung 15,4 % (14)
Schulverwaltung 9,9 % (9)

Bildungspolitik oder .
Personalrat/Personalrdtin 1% (1)

Ubersicht 3: Berufstitigkeit der Probanden in Prozent (und N = absolut)

Aus der Mitarbeit im Bundesausschuss Junge GEW gab es keine Riickmeldung und aus dem
fur Studentinnen/Studenten nur eine. Augrund der Riickldufe ist zu vermuten, dass hier -
wie auch in anderen Bereichen - die von der GEW erhaltene Adressenkartei nicht immer in
vollem Umfang aktualisiert war. Nach Auswertung des Abschnitts (A) kommen die Proban-
den mit groflem Abstand vor allem aus den Bundesfachgruppen der allgemein bildenden
Schulen (N=28) und aus der Bundesfachgruppe der berufsbildenden Schulen (N=21). Die
anderen Riickantworten verteilen sich auf Aktivititen in den Bundesfachgruppen Forderschu-
len (N=2), Hochschule (N=38), Schulaufsicht (N=8), sozialpidagogische und sonderpidagogi-
sche Berufe (N=6). Bei den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in den Bundesausschiissen
gab es folgenden Riicklauf: Seniorinnen/Senioren N=7, Frauen N=7 und Multikulturelle
Angelegenheiten N=9.

Das Feld ihrer gewerkschaftlichen Aktivitit ist nicht in allen Fillen identisch mit dem ihrer
Berufstatigkeit. 63,5 Prozent sind an einer Schule titig, so dass den Aussagen zur Bedeutung
fur Schule und Unterricht eine besonders hohe Relevanz zukommt.

Bei den interessanten Fragestellungen, in denen Unterschiede der Tatigkeitsgruppen erwartet
werden, wird die Berufstitigkeit der Probanden zwar in die Berechnungen einbezogen, jedoch
nicht wiedergegeben, da ihre Reprisentanz auf die Kategorien ,andere Schulart” und ,,Bil-
dungspolitik/Personalrat® vernachlissigbar ist.

4 Auswertung zum EQR

Nur zwolf Befragte, die an der Stichprobe teilgenommen haben, kennen nach eigener Ein-
schitzung im Abschnitt (B) den EQR nicht und 23 haben noch nicht mit Kolleginnen und
Kollegen tiber ihn gesprochen. Dass die Riicklaufquote bei etwa einem Drittel liegt, kann
darauf zurtickgefiithrt werden, dass trotz Beteiligung aller gesellschaftlich relevanten Gruppen
wenig von den Ergebnissen in die Offentlichkeit bzw. zumindest in die interessierte Offent-
lichkeit hinein kommuniziert wurde. Dementsprechend werden ausreichend aufklirende
Darstellungen der Zusammenhinge von EQR und DQR vermisst, und zwar zu 97,8 Prozent
von den Parteien, zu 94,6 Prozent von den Abgeordneten, zu 82,8 Prozent von den Bil-
dungsverwaltungen, zu 56,1 Prozent von den Organen der Europiischen Union und zu 39,1
Prozent von den Gewerkschaften.
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Den hochsten Bekanntheitsgrad hat der EQR bei denen, die in einer berufsbildenden Schule,
in einer Hochschule oder in der Schulverwaltung titig sind.

B1 Ich kenne den Europdischen Qualifikationsrahmen (EQR) N Mittelwert
allgemein bildende Schule 31 2,71

AS Berufstatigkeit berufsbildende Schule 24 3,13
Hochschule 9 3,11
Weiterbildung 14 2,86
Schulverwaltung 9 2,89
Gesamt 90 2,91

Ubersicht 4: Bekanntheit des EQR nach Berufsgruppen

Obwohl den EQR, das Referenzinstrument fur den DQR, nur abgerundet 25 Prozent in sei-
nem ganzen Umfang kennen, sind die Erwartungen von allen Probanden an ihn hoch, denn
tiber 90 Prozent der Befragten stimmen der Aussage zu, dass es von Vorteil wire, wenn das
deutsche Bildungssystem stirker mit dem anderer Linder verglichen wiirde. 54,3 Prozent sind
der Ansicht, dass mit einem DQR der Internationalisierung der Arbeitswelt Rechnung getra-
gen wird (C23). Den EQR halten rund 83 Prozent fur wichtig, damit die Kompetenzentwick-
lung von Jugendlichen und Erwachsenen europaweit besser verglichen werden kann. Das
heifdt, seine Konstruktion muss dies zulassen und erleichtern. Dies wird bestitigt in dem Ab-
schnitt (C2) zum DQR. Fast 94 Prozent unterstreichen hier den Anspruch, dass EQR und
DQR eng miteinander abgestimmt werden missen, damit linderiibergreifende Vergleiche
erleichtert und in ihren Schlussfolgerungen qualifiziert werden konnen.

71 Prozent halten den EQR sogar in seinen Auswirkungen fiir einen Reformimpuls in
Deutschland. Die Mittelwerte der Zustimmung liegen am Hochsten bei den Beschiftigten in
der Schulverwaltung, in der Hochschule und in den allgemein bildenden Schulen.

B8 Ich halte den EQR fiir einen Reformimpuls in Deutschland N Mittelwert
allgemein bildende Schule 31 2,81

AS Berufstatigkeit berufsbildende Schule 22 2,59
Hochschule 8 2,88
Weiterbildung 12 2,75
Schulverwaltung 9 3,00
Gesamt 84 2,76

Ubersicht 5: Erwartung an den EQR als Reformimpuls nach Berufsgruppen
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Mit dem EQR wird ,,der Zugang
zum und die Teilnahme am
lebenslangen Lernen fiir alle [...]
und die Nutzung von Quadlifika
tionen auf nationaler und auf
Gemeinschaftsebene gefordert”.

Der EQR wird ,,zu einer besseren
Transparenz, Vergleichbarkeit und
Ubertragbarkeit der Qualifkations-
bescheinigungen fiihren®.

Es ist richtig, dass im Sinne des
EQR ,,jedes Qualifikationsniveau
[-..] grundsdtzlich auf verschiede-
nen Bildungs- und Karrierewegen
erreichbar sein“ sollte.

13,7

32,6

33,7

49,5

65,3

Ubersicht 6: Zustimmung und Ablehung von Positionen im EQR (in Prozent)

Die Annahme, der EQR wiirde mehr Chancengleichheit férdern, halten allerdings 38,9 Pro-
zent im nationalen Bildungs- und Beschiftigungssystem fur ,eher nicht zutreffend “und 38,9
Prozent fiir ,eher zutreffend “. Die Erreichung von mehr Gleichwertigkeit sehen tiber 70 Pro-
zent und einen Beitrag fiir mehr Durchlissigkeit fast 64 Prozent. Die grofite Wahrscheinlich-
keit wird noch bei der Unterstiitzung von Transparenz gesehen: 75 Prozent rechnen mit de-

ren Verbesserung tiber den EQR.

Diese, trotz ihrer fehlenden rechtlichen Verbindlichkeit, von der Tendenz her positiven Ein-
schitzungen und Erwartungen auf nationale Folgeprozesse wurden unterstiitzt in der Kon-
frontation mit zitierten Aussagen aus dem EQR, zu denen eine zustimmende oder ablehnen-
de Stellungnahme auf einer Viererskala abgegeben werden konnte.

trifft gar nicht zu

& trifft eher nicht zu

20

trifft eher zu I]:I:I:I:II trifft voll zu

0

50

60

Der EQR fordert den Austausch
von Schiiler/innen u. Student/innen)
mit denen aus anderen Léndern.

Der EQR unterstiitzt die Bereitschaft
von Jugendlichen, Ausbildungsab-
schnitte im Ausland zu absolvieren.

Weiterbildung im Ausland wahrzu-
nehmen wird vom EQR unterstiitzt

Ubersicht 7: Unterstiitzung fiir Auslandsaufenthalte (in Prozent)
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Auf die grofite Skepsis stoflen die im EQR selbst angestrebten Ziele, den Zugang zum lebens-
langen Lernen zu verbessern und die Nutzung der von ihm ausgewiesenen Qualifikationen
im nationalen und EU-Rahmen zu férdern. Diese Zweifel gegentiber einer durch den EQR
geforderten Mobilitit in Bildungs- und Beschiftigungssystemen zeigen sich konkret in der
Einschdtzung folgender Punkte: die zu anderen EU-Programmen flankierende Forderung und
Unterstiitzung des Studenten/innen- und Schiller/innenaustauschs, die Bereitschaft zum
Absolvieren von Ausbildungsabschnitten und die Wahrnehmung von Weiterbildung im

Ausland durch den EQR.

Dennoch werden die im EQR liegenden Potenziale mehrheitlich mit einem positiven Vor-
zeichen versehen. Vor allem dann, wenn mit dem den EQR unterfutternden DQR (C3) ein
nationaler Beitrag zur Gleichwertigkeit von allgemeiner und beruflicher Bildung gelingt (71,9
Prozent) und aus seiner Konstruktion (C4) die Gleichwertigkeit von Berufs- und Studienab-
schliissen erkennbar ist (89,5 Prozent).

trifft gar nicht zu

o
trifft eher nicht zu & trifft eher zu [I:I:I:I] trifft voll zu

0 10 20 30 40 50

60

,,Formale Zeugnisse geben immer weniger Auskunft iiber

die Fdhigkeiten, Wissen und Kompetenzen einer Person®. 40.8
td

44,9

Es muss ,,bei der Analyse und Messung von Kompetenzen 0
darum gehen, vorrangig eine auf das Subjekt bezogene
Bewertung vorzunehmen®.

36,
Il

5
L

4.2

Ein DQR muss die ,,institutionellen Unterschiede der
einzelnen Bildungsbereiche beriicksichtigen (Schulformen,
private und offentliche Schulen, Hochschulen u. a.).

44,8
34,4

Ubersicht 8: Zustimmung zu DGB-Positionen (in Prozent)

6 Auswertung zum DQR

Dem oft gehorten Vorwurf, dass der in der Entwicklung befindliche DQR vor allem an den
kurzfristigen Interessen der Arbeitwelt orientiert ist und lingerfristig angelegte Bildungspro-
zesse ausschliefit, folgen voll und ganz nur zwolf Prozent der Befragten und eingeschrinkt
19,6 Prozent. Dennoch erwarten 66 Prozent mehr oder weniger voll zutreffend und fast 31
Prozent mit Unsicherheit, dass die Niveaustufen des DQR sich in den Entgeltordnungen der
Betriebe und Verwaltungen widerspiegeln werden, also seine Konstruktion und die daraus zu
erwartenden Konsequenzen fiir Bildung, Beschiftigungsverhiltnisse und gesellschaftliche
Teilhabe nicht hoch genug eingeschitzt werden konnen.
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An den Anfang des Abschnitts C wurden Positionen des DGB zu den Funktionen des DQR

im Bildungssystem mit der Bitte wiedergegeben, sie bewerten zu lassen.

Bei der Befragung der vor allem aus Lehrerinnen und Lehrern bestehenden Zielgruppe ist
Folgendes erstaunlich: Die Relativitit von formalen Zeugnissen wird verhiltnismifig hoch
beurteilt, der Subjektcharakter einer mit dem DQR vorgenommenen Kompetenzbewertung
wird unterstrichen und der in ihm moglicherweise vorgenommene Ausweis von institutionel-
len Unterschieden einzelner Bildungsbereiche wird weniger Bedeutung zugemessen. Dass die
Mehrheit die Reformziele unterstiitzt, ist sicherlich nicht nur mit der Zugehorigkeit der Pro-
banden zu einer gewerkschaftlichen Organisation zu begriinden oder mit einer Solidaritdtsad-
resse gleichzusetzen. Aus den Kontrollitems zeichnet sich noch ein differenzierteres Bild ab.

C9 Der DQR macht eine verstdrkte Erkennung und Anerkennung aller

individuellen Lernprozesse erforderlich N Mittelwert

A2 Geschlecht mdnnlich 60 3,33
weiblich 33 3,39
Gesamt 93 3,35

C10 Mit dem DQR wird die Anrechnung von informellem Lernen in

allen weiterfiihrenden Bildungswesen sichergestellt N Mittelwert

A2 Geschlecht mdnnlich 59 2,64
weiblich 34 2,91
Gesamt 93 2,74

Ubersicht 9: Erkennung, Anerkennung und Anrechnung des individuellen und informellen Lernens

nach Geschlecht

Die Annahme, dass der DQR eine verstirkte Erkennung und Anerkennung aller individuel-
len Lernprozesse erforderlich macht, trifft fiir 94,8 Prozent der Probanden zu. Weibliche und
minnliche Probanden korrelieren dabei mit einem Mittelwert Gesamt von 3,35 besonders
hoch. Eine dafiir erforderliche Anrechnung von informellem Lernen in allen weiterfihren-
den Bildungswegen wird nach Meinung von nur 17,5 Prozent iiber den DQR sichergestellt.
Das wird — sogar zusammengefasst und abgerundet — von 77 Prozent bezweifelt sowie von
5,2 Prozent gar nicht gesehen. Unterstiitzt wird dies dadurch, dass der Gleichwertigkeit des
Lernens in Aus- und Weiterbildung mit dem durch Berufserfahrung im Beschiftigungssystem
31,3 Prozent eher nicht zustimmen und 49 Prozent eher zustimmen. Dies begriindet auch
die Unentschiedenheit, ob mit dem DQR das am dualen System orientierte Berufskonzept
zuriick gedringt wird: 46,1 Prozent pro versus 43,9 Prozent contra.

C22 Der DQR wird das am dualen System orientierte Berufskonzept

zuriick dréngen N Mittelwert
aligemein bildende Schule 29 2,62

A5 Berufstdtigkeit berufsbildende Schule 22 2,91
Hochschule 8 2,13
Weiterbildung 12 2,08
Schulverwaltung 9 2,22
Gesamt 83 2,51

Ubersicht 10: Zuriickdringung des Berufskonzepts durch den DOR nach Berufsgruppen
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Hier ist die Aussage der aus dem beruflichen Bereich kommenden Befragten besonders ernst
zu nehmen, da ihnen auf diesem Feld die hochste Kompetenz zuzurechnen ist.

Die Verantwortung fir die Validierung des informellen Lernens will unter den Bedingungen
dieser Unsicherheit fast 90 Prozent der Befragten beim Staat angesiedelt wissen. Diese aus-
schlieflliche staatliche Zustindigkeit finden, unabhingig vom informellen Lernen, fiir die
Feststellung und Zuordnung aller formal und non-formal erworbenen Fertigkeiten, Kenntnis-
se und Kompetenzen in DQR-Niveaustufen 50 Prozent eindeutig, aber auch 50 Prozent we-
niger streng zutreffend.

88,6 Prozent der Befragten stimmen zu, dass Uberginge und Anerkennungen in und zwi-
schen den Systemen von Bildung und Beschiftigung iiber den DQR definiert werden miis-
sen. Diesen Prozess unterstiitzend stimmen 42,9 Prozent ,voll zu“ und 45,9 Prozent ,eher
zu®, dass fur Anerkennungs- und Bewertungsverfahren ein das Lernen dokumentierendes
Instrument notwendig wird. Prioritir nach Prozenten geordnet muss dies mit dem Ausweis
von individuellen Fertigkeiten, Kenntnissen und Kompetenzen in Portfolios, in Zeugnissen,
mit dem EUROPASS und schulischen bzw. hochschulischen Curricula geleistet werden.

Schon verhaltener wird allerdings eingeschitzt, ob dafiir ein Punktesystem alternativ zum
Notensystem installiert werden sollte (69,8 Prozent) und ob dies die gegenseitige Anerken-
nung verbessern wiirde (67,9 Prozent).

C14 Fiir die gegenseitige Anerkennung aller Lernprozesse auf den

Feldern Bildung und Beschdftigung ist ein Punktesystem erforderlich N Mittelwert
allgemein bildende Schule 30 2,60

AS5 Berufstdtigkeit berufsbildende Schule 24 2,79
Hochschule 8 2,88
Weiterbildung 14 3,07
Schulverwaltung 9 2,67
Gesamt 88 2,80

C15 Ein Punktesystem wdre eine akzeptable Alternative zum Noten-

system N Mittelwert
allgemein bildende Schule 30 2,50

A5 Berufstdatigkeit berufsbildende Schule 24 2,63
Hochschule 8 3,0
Weiterbildung 13 3,31
Schulverwaltung 9 2,89
Gesamt 87 2,75

Ubersicht 11: Punkte- statt Notensystem nach Berufsgruppen

Im Mittelwert neigen besonders die Weiterbildner und die an Hochschulen der stirkeren
Anerkennung durch Punkte zu - im Gegensatz zu den Berufsbildnern und denen an allge-
mein bildenden Schulen.

Die starke Skepsis gegentiber klassischen Zeugnissen, wie sie in der durch die Befragten stark
unterstiitzten DGB-Position zum Ausdruck kommt, wird damit relativiert. Das korrelierte mit
einer gewissen Unsicherheit dartiber, in welchem Umfang Inputkriterien neben dem Outcome
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im DQR abgebildet werden sollen, er Lernzeiten und Lernorte formalen Lernens in der Be-
wertung berticksichtigen sollte bzw. er die Unabhingigkeit der Lernenden von fest vorge-
schrieben Bildungswegen fordert.

=
trifft gar nicht zu trifft eher nicht zu & trifft eher zu I:I:I:I:I] trifft voll zu

0 10 20 30 40 50 60
| |

Inputkriterien wie Schulform,
Klassenstufe und Fdcher sollten
neben dem Outcome des Lernens  §

im DQR abgebildet werden. 3 52,6

Der DQR fordert eine Unabhdngig
keit der Lernenden von dem Lernort |:
und der Lernzeit formalen Lernens.

Die Lernorte und die Lernzeiten
sind in der Bewertung der Lerner-
gebnisse zu beriicksichtigen.

Ubersicht 12: Input und Outcome im DOR (in Prozent)

84 Prozent bestreiten, dass der DQR ohne Belang fiir die Lehrerarbeit ist und 75,3 Prozent
erwarten mehrheitlich sogar, dass die DQR-Differenzierung des Lernens in Fertigkeiten,
Kenntnisse und Kompetenzen didaktisch-methodische Folgen fiir den Unterricht haben
wird.

C5 Die DQR-Differenzierung des Lernens in Fertigkeiten, Kenntnisse
und Kompetenzen wird didaktisch/methodische Folgen fiir den Unter-

richt haben N Mittelwert
mdnnlich 60 2,83

A2 Geschlecht weiblich 33 3,18
Gesamt 93 2,96

Cé6 YVom DQR ist eine Qualitédtsverbesserung des Lernens in Schulen

Zu erwarten N Mittelwert
mdnnlich 60 2,35

A2 Geschlecht weiblich 33 2,79
Gesamt 93 2,51

Ubersicht 13: Folgen des DOR fiir Schule und Unterricht nach Geschlecht
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Gleichwohl erwarten iiber seine Umsetzung wider die Haltung zu den Reformimpulsen nur
11,3 Prozent eine Qualitdtsverbesserung des Lernens in Schulen und 9,4 Prozent eine Verbes-
serung der Lehre an Hochschulen. Die Folgen des DQR fiir den Unterricht und das Lernen
an den Schulen schitzen die Frauen hochgradig signifikant positiver ein als die Mdnner.
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1 Ubersicht

Die Bildungsanbieter der beruflichen (Weiter-)bildung und die deutsche Wirtschaft fordern
vehement einen bildungsbereichsiibergreifenden Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR)
(vgl. BDI et al. 2008).

Auch die deutschen Hochschulen fithlen sich ,der Forderung des lebenslangen Lernens ver-
pflichtet” (HRK 2007, S. 2) und glauben, dass ein DQR (im Zusammenwirken mit dem
EQR) ,einen wichtigen Beitrag zu den zentralen bildungspolitischen Zielen der Forderung
des lebenslangen Lernens und der besseren Durchlissigkeit und Verzahnung der Bildungsbe-
reiche leisten® kann (ebd., S. 3).

Allerdings sieht die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) den zukiinftigen DQR auch ,ver-
bunden mit bildungspolitischen Spannungsfeldern insbesondere im Verhiltnis unterschiedli-
cher Bildungsanbieter, ihrer Profile und der Bewertung ihrer Angebote® (ebd., S. 5).

Im ersten Teil dieses Gutachtens soll eine Reihe von Hintergriinden fiir die hier zum Aus-
druck kommende zuriickhaltende Position der Hochschulen dargestellt werden. Dabei wird
insbesondere auf die bereits bestehenden Qualifikationsrahmen auf européischer und natio-
naler Ebene eingegangen. Anhand eines Vergleichs dieser Rahmen soll verdeutlicht werden,
welche Anspriiche die Hochschulen mit einem Qualifikationsrahmen verbinden und welche
Befiirchtungen sich aus den gegenwirtigen Entwiirfen ergeben.

Aus der Sicht der beruflichen Bildung ist der DQR insbesondere mit der Forderung nach
einer verbesserten Durchlissigkeit hin zur Hochschulbildung verbunden. Im zweiten Teil des
Gutachtens soll daher betrachtet werden, welche Positionen die Hochschulen beztiglich einer
Anrechnung, d. h. Studienverkiirzung, bzw. eines Hochschulzugangs aufgrund von berufli-
chen Kompetenzen bzw. Fortbildungsqualifikationen einnehmen.

Auf die Praxis der Anrechnung auflerhochschulischer Kompetenzen auf Studienginge, wie
sie in den ANKOM-Modellprojekten erprobt wurde, soll im abschliefenden, dritten Teil des
Gutachtens eingegangen werden. Die ersten Ergebnisse der im Rahmen der Projekte durchge-
fithrten Aquivalenzvergleiche zwischen den Lernergebnissen beruflicher Bildung und hoch-
schulischer Studienginge geben Hinweise darauf, wie berufliche (Fort-)bildungen in einem
DQR eingeordnet werden sollten. Aus der Anrechnungspraxis ergeben sich aber auch ganz
andere, teilweise tiberraschende Anforderungen an einen uibergreifenden Qualifikationsrah-
men.
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2 Anforderungen der Hochschulen an einen DQR

2.1 Hochschulische Qualifikationsrahmen

Wihrend fiir die berufliche Bildung bislang kein Qualifikationsrahmen existiert, verfigen die
Hochschulen seit 2005 sowohl iiber einen europdischen als auch tiber einen deutschen Rah-
men.

Auf der Bologna-Nachfolgekonferenz in Bergen im Mai 2005 vereinbarten die Bildungsmi-
nister von 45 Staaten den gemeinsamen Qualifikationsrahmen fir Hochschulabschliisse:
»Wir stimmen dem tbergreifenden Qualifikationsrahmen im EHR zu, der drei Zyklen um-
fasst (einschlieflich - innerhalb des jeweiligen nationalen Kontextes — der Moglichkeit von
Zwischenstufen), und fiir jede Stufe allgemeine Deskriptoren auf der Grundlage von Lerner-
gebnissen und Kompetenzen, und Bandbreiten fiir Leistungspunkte (credit ranges) in der
ersten und zweiten Stufe® (Kommuniqué 2005, S. 2).

Dieser dreistufige Qualifikationsrahmen war im Wesentlichen das Ergebnis der so genannten
wJoint Quality Initiative®, deren Empfehlungen vom Mirz 2002 fiir einen gemeinsamen Qua-
lifikationsrahmen als ,,Dublin“-Descriptors bekannt wurden.”

Weiterhin erklirten die Bildungsminister des Bologna-Raums im Kommuniqué von Bergen:
»Wir verpflichten uns, bis 2010 nationale Qualifikationsrahmen zu erarbeiten, die mit dem
ubergreifenden Qualifikationsrahmen im EHR kompatibel sind, und bis 2007 mit der Arbeit
daran zu beginnen® (Kommuniqué 2005, S. 2).

Diese Formulierung lisst offen, ob sich die zu entwickelnden nationalen Qualifikationsrah-
men lediglich auf Hochschulabschliisse oder aber auf das gesamte Bildungssystem eines Lan-
des beziehen sollen. Betrachtet man diese Formulierung lediglich als Selbstverpflichtung zur
Erstellung eines nationalen Hochschulqualifikationsrahmens, so hat Deutschland diese An-
forderung bereits weit vor dem angestrebten Zeitrahmen erfullt: Bereits am 21.4.2005 be-
schloss die Kultusministerkonferenz einen ,,Qualifikationsrahmen fir deutsche Hochschul-
abschliisse”, der unter Beteiligung der Hochschulrektorenkonferenz sowie des Bundesminis-
teriums fir Bildung und Forschung erarbeitet worden war (HRK/KMK/BMBF 2005).

Qualifikationsrahmen Deutschland Europa
Hochschulen QR fiir deutsche Hochschulabschliisse ~ EHR-Qualfikationsrahmen

(2005) (2005)/,,Dublin-Descriptors*
Bereichsiibergreifend DQR (in Entwicklung) EQR fiir lebenslanges Lernen (2007)

Tabelle 1: Qualifikationsrabmen fiir Deutschland und Europa

Der Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse entspricht in weiten Teilen
dem EHR-Rahmen (EHEA 2005) und damit den Dublin-Descriptors. Allerdings finden sich
im Detail auch einige wesentliche Unterschiede zwischen dem deutschen und dem europii-

schen QR:

? Der abschlieRende Bericht der JWI vom 18. Oktober 2004 erginzt die Dublin-Descriptors um die Beschreibung
einer ,Short cycle (within the first cycle)* Qualifikation (JQI, 2004).
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e Im QR fur deutsche Hochschulabschliisse werden die Deskriptoren auf jeder der
dargestellten Stufen den Bereichen ,,Wissensverbreiterung, Wissensvertiefung, in-
strumentale Kompetenz, systemische Kompetenzen und kommunikative Kompe-
tenzen® zugeordnet. Im EHR-Rahmen fehlt eine solche Systematisierung der
Deskriptoren.

e Der Deutsche Hochschulrahmen nennt wesentlich detailliertere formale Merkma-
le der drei Ebenen. Es werden Zugangsvoraussetzungen, Dauer der Studienginge,
Anschlussmoglichkeiten und Uberginge aus der beruflichen Bildung beschrieben.

Als bildungsbereichstibergreifender Meta-Rahmen versteht sich der am 24.10.2007 vom Eu-

ropéischen Parlament beschlossene Europaische Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Ler-
nen (EQR) (EU 2007).

Obwohl die endgiiltige Fassung des EQR auf eine explizite Zuordnung von Qualifikationen
zu den EQR-Niveaus verzichtet, enthilt dieser bei den Stufen 6 bis 8 den Hinweis, dass die

Deskriptoren der drei Ebenen des EHR-Rahmens den zur Erreichung dieser Stufen erforder-
lichen Lernergebnissen entspricht (ebd., S. 22).

Ohne diese ausdriickliche Anerkennung der EHR-Qualifikationen im tibergreifenden EQR,
wire eine zweifelsfreie Einordnung hochschulischer Abschliisse auf den EQR-Stufen kaum
zu erreichen gewesen. Insbesondere die mit ,Kompetenz® tiberschriebene dritte Spalte des
EQR enthilt nimlich Verweise auf berufliche Verantwortungszuschreibungen, die kaum auf
eine (hoch-)schulische Qualifikation angewendet werden konnen. So findet sich auf Niveau 6
beispielsweise der Deskriptor ,,Ubernahme von Verantwortung fiir die berufliche Entwick-
lung von Einzelpersonen und Gruppen®.

Im Gegensatz zum EQR beschreiben sowohl die Dublin-Descriptors als auch der QR fur
Deutsche Hochschulabschliisse Qualifikationsstufen und deren Lernergebnisse — und nicht
etwa Niveaus beruflicher Handlungskompetenz oder die damit verbundene Verantwortungs-
zuschreibung durch den Arbeitgeber.

2.2 Bildungsziel(e)

Die berufliche Fortbildung in Deutschland kennt als einziges und umfassendes Ziel die For-
derung der beruflichen Handlungsfihigkeit bzw. -kompetenz.

So erldutert beispielsweise Paragraph 1 (4) des Berufsbildungsgesetzes das Ziel beruflicher
Fortbildung: ,Die berufliche Fortbildung soll es ermoglichen, die berufliche Handlungsfa-
higkeit zu erhalten und anzupassen oder zu erweitern und beruflich aufzusteigen“ (BBIG
2005).

Dabei wird Handlungskompetenz, wie beispielsweise im DQR-Entwurf der deutschen Wirt-
schaft erldutert wird, als ,Einheit von Fach-, Sozial- und Personalkompetenz® verstanden
(BDI et al. 2008, S. 4).

Nichtsdestotrotz bedeutet die von der Wirtschaft geforderte Ausrichtung auf Handlungs-
kompetenz eine ausschliefliche Ausrichtung des Qualifikationsrahmens ,am Bedarf der Un-
ternehmen® (ebd., S. 1). Der DQR, der nach Ansicht der Wirtschaft simtliche Bildungsberei-
che umfassen soll, muss demnach ,konsequent arbeitsmarktorientiert ausgestaltet” (ebd.)
werden und eine ,bessere Verzahnung von Bildung und Beschiftigung herstellen® (ebd.).
Auch (Hochschul-)Qualifikationen miissen daher nach Auffassung der Wirtschaft in Zukunft
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ausschliefflich ,nach ihrer Verwertbarkeit auf dem Arbeitsmarkt eingeordnet werden, wobei
die Handlungskompetenz im Mittelpunkt steht® (ebd., S. 1).

Innerhalb der 6ffentlichen Hochschulen wird eine solche vollstindige Ausrichtung des Ler-
nens auf berufliche Verwertbarkeit kontrovers betrachtet.

Zwar kennen auch die Hochschulen das Ziel der ,,Berufsbefihigung®. So stellte die KMK in
ihren viel beachteten Thesen zur ,,Bachelor- und Masterstruktur in Deutschland® im Jahr
2003 fest: ,Die Bachelor- und Masterabschliisse sind eigenstindige berufsqualifizierende
Hochschulabschlisse®.

Und auch die HRK (2007) spricht von einem ,strategischen Ziel der [Bologna-|Studien-
reform, die Arbeitsmarktrelevanz der Studienabschliisse auszubauen® (S. 6).

Doch die Vorbereitung auf den Arbeitsmarkt ist zwar ein zentrales, aber nicht das einzige
Ziel hochschulischer Bildung. So nennt etwa der Entwurf des Qualifikationsrahmens fur den
europdischen Hochschulraum (EHR-Rahmen) mit Blick auf den Bologna-Prozess vier Haupt-
zwecke der Hochschulbildung:

e preparation for the labour market;

e preparation for life as active citizens in a democratic society;

e personal development;

e the development and maintenance of a broad, advanced knowledge base”
(Bologna Working Group 2005, S. 23 f.).

Hochschulen haben im Verstindnis der Autor/innen des EHR-Rahmens somit nicht nur die
Aufgabe, Studierende auf ihren Beruf vorzubereiten, sondern u. a. auch, zu deren aktiver
Teilnahme an der demokratischen Kultur der Lander beizutragen, indem sie

e cine breite Bildung in einer Vielzahl von Wissensgebieten vermitteln,
e zur Entwicklung demokratischer Einstellungen beitragen und
e die Kompetenz zu kritischem Denken vermitteln.

Auch der vierte von den EHR-Autor/innen angefiihrte Aspekt der Bereitstellung einer breiten
und fortgeschrittenen Wissensbasis ist keineswegs nur als mittelbares Ziel zur Herstellung
einer Berufsbefihigung der Absolvent/innen zu verstehen. So betonen sie: ,,For society as a
whole, it is important to have access to advanced knowledge in a broad range of disciplines.
At the most advanced levels of knowledge, this relates to research and research training”

(ebd., S. 25).

Dieser gesellschaftspolitische Anspruch der Hochschulbildung, der tiber die Vermittlung
beruflicher Handlungskompetenz hinausgeht, spiegelt sich auch im Qualifikationsrahmen fur
deutsche Hochschulabschliisse wider, wenn auf der Bachelor- und Master-Ebene die ,Beriick-
sichtigung gesellschaftlicher, wissenschaftlicher und ethischer Erkenntnisse® bei der Ablei-
tung wissenschaftlich fundierter Urteile bzw. beim Fillen entsprechender Entscheidungen
gefordert wird (HRK/KMK/BMBEF, S. 2 f.). Auf der Doktoratsebene heifit es: ,Promovierte
haben folgende Kompetenzen erworben: [...] Den gesellschaftlichen, wissenschaftlichen
und/oder kulturellen Fortschritt einer Wissensgesellschaft in einem akademischen oder nicht-
akademischen beruflichen Umfeld voranzutreiben® (ebd., S. 3).
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2.3 Kompetenzentwicklung vs. Wissenschafts- und Forschungsorientierung

In ihren ,Empfehlungen zur weiteren Entwicklung des Bologna-Prozesses“ vom Mai 2007
fordert die HRK-Mitgliederversammlung: ,,Die Kompetenz- und Lernprozessorientierung der
Studienginge muss verstirkt werden. Sie miissen dazu ein klares, wissenschaftsbasiertes und
forschungsorientiertes Profil aufweisen® (HRK 2007a, S. 1 f).

Der hier hergestellte Zusammenhang zwischen Wissenschaft und Forschung auf der einen
Seite und Kompetenz- und Lernprozessorientierung auf der anderen Seite diirfte Vertreter der
beruflichen Bildung verbliiffen. Werden Kompetenzen doch tiblicherweise als Dispositionen
verstanden, die das Handeln in der beruflichen Praxis bestimmen. Praxis- und Forschungsori-
entierung jedoch werden zumeist eher als konfligierend denn als komplementir gesehen.

Der Zusammenhang zwischen Wissenschafts- und Kompetenzorientierung wird deutlicher,
wenn man, wie Erpenbeck und Heyse, Kompetenzen als Dispositionen zu selbstorganisier-
tem Handeln begreift (Erpenbeck/Heyse 1999, S. 157).

»,Kompetenzen sind Selbstorganisationsdispositionen des Individuums. Was wird vom Indi-
viduum selbstorganisiert? In der Regel Handlungen, deren Ergebnisse aufgrund der Komple-
xitit des Individuums, der Situation und des Verlaufs (System, Systemumgebung, Systemdy-
namik) nicht oder nicht vollstindig voraussagbar sind“ (ebd.).

Einen sehr dhnlichen Anspruch verfolgen auch Wissenschaft und Forschung, wenn diese ,als
methodische Suche nach neuen Erkenntnissen® verstanden werden (Wikipedia - ,Wissen-

schaft®).

Die HRK expliziert diesen Zusammenhang, indem sie feststellt: ,Die Wissenschaftsbasierung
und Forschungsorientierung der Hochschulen befihigt in dieser Logik in besonderer Weise
zum Umgang mit Situationen unvollstindiger Informationen und unvollstindigen Wissens,
die Forschung, Entwicklung und Innovation erfordern® (HRK 2007, S. 6).

Die Vorstellung der Hochschulen orientiert sich also weniger an der Vermittlung gebrauchs-
fertiger Patentrezepte zur Bewiltigung beruflicher Standardanforderungen als vielmehr an der
Losung neuartiger Probleme durch die Generierung oder Adaptierung neuen Wissens.

Dementsprechend beschreibt der QR fur deutsche Hochschulabschlisse ,,instrumentale
Kompetenzen® auf Master-Ebene: ,Ihr Wissen und Verstehen sowie ihre Fihigkeiten zur
Problemlésung auch in neuen und unvertrauten Situationen anzuwenden® (HRK/KMK/
BMBF 2005, S. 4 1.).

Als Deskriptoren fur ,systemische Kompetenzen® der Master-Absolvent/innen werden in
diesem Qualifikationsrahmen u. a. genannt:

o ,Wissen zu integrieren und mit Komplexitit umzugehen®,

e auch auf der Grundlage unvollstindiger oder begrenzter Informationen wissen-
schaftlich fundierte Entscheidungen zu fillen®,

o weitgehend selbstgesteuert und/oder autonom eigenstindige forschungs- oder
anwendungsorientierte Projekte durchzuftihren® (ebd.).

Entsprechende Beschreibungen finden sich auch im EHR-Hochschulqualifikationsrahmen.
Der bereichstibergreifende EQR hingegen bezieht sich erst auf der hochsten Stufe 8 aus-
dricklich auf Forschung: ,Die am weitesten entwickelten und spezialisierten Fertigkeiten und
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Methoden, einschliefflich Synthese und Evaluierung, zur Losung zentraler Fragestellungen in
den Bereichen Forschung und/oder Innovation® (EU 2007, S. 22).

Dieser geringe Wissenschafts- bzw. Forschungsbezug des EQR wird von der HRK kritisiert:
»Beim Vergleich der Niveaubeschreibungen des EQR und des Qualifikationsrahmens fiir den
europdischen Hochschulraum zeigen sich Abweichungen, die gerade die Potenziale von wis-
senschaftsbasierten und forschungs- und entwicklungsorientierten Qualifikationen verwi-
schen. Damit werden die Hochschulqualifikationen, aber auch entsprechende Qualifikatio-
nen in anderen Bildungsbereichen, die zu weitgehender Innovation befdhigen, unterbewertet:
Auf Niveau 6 des EQR fehlt der Hinweis auf exemplarische Wissensbestinde auf dem Stand
der aktuellen Forschung. Auf Niveau 7 fehlt die Fihigkeit zum Handeln in unbekannten
Situationen unter den Bedingungen unvollstindiger Information. Auf Niveau 8 des EQR
fehlt die Fihigkeit, Forschungsprozesse nach wissenschaftlichen Standards zu entwerfen, zu
planen und durchzuftiihren® (HRK 2007, S. 3 f.).

Es wird deutlich, dass fiir die Hochschulen ein klarer Wissenschafts- und Forschungsbezug
ein Kernelement der Beschreibung von Qualifikationen auf Hochschulniveau darstellt. Die-
ser Bezug fehlt jedoch vollstindig im DQR-Entwurf der deutschen Wirtschaft.

Nur an einer einzigen Stelle nimmt dieser Entwurf explizit Bezug auf Wissenschaft: Auf Stu-
fe 7 (Hochschul-Master oder Betriebswirt-Fortbildung der Kammern) findet sich als einer von
insgesamt zwOlf Deskriptoren unter ,,Personalkompetenz®: ,Ist in der Lage, fur die personli-
che Weiterentwicklung neue Wissensgebiete unter Anwendung wissenschaftlicher Methoden
zu erschlieen” (BDI et al. 2008, S. 10).

Die Hochschulen verfolgen mit der Vermittlung von Wissenschaft und Forschung sowohl
fir die individuelle Kompetenzentwicklung der Studierenden als auch im Hinblick auf den
gesamtgesellschaftlichen Nutzen neuer Erkenntnisse wesentlich weitreichendere Zielsetzun-
gen als in dieser Formulierung der deutschen Wirtschaft zum Ausdruck kommt.

2.4 Kritisches Denken

Seit den 80er Jahren des 20. Jahrhunderts bildet kritisches Denken eines der zentralen Lern-
ziele der Hochschulen im englischen Sprachraum. Die Verankerung dieses Bildungsziels in
den Curricula der Schulen und Hochschulen war das Ergebnis einer regelrechten ,,Critical
Thinking“-Bewegung, die von einem ihrer Protagonisten, Peter A. Facione, wie folgt be-
schrieben wird: ,, The eighties witnessed a growing accord that the heart of education lies ex-
actly where traditional advocates of a liberal education always said it was — in the processes of
inquiry, learning and thinking rather than in the accumulation of disjointed skills and senes-
cent information” (Facione 1990, S. 1).

Allerdings brachte das wachsende Interesse an ,kritischem Denken® auch eine zunehmende
Unklarheit mit sich, was genau unter diesem Begriff zu verstehen ist. Eine von Facione (1990)
durchgefiihrte Delphi-Studie kam zu dem Ergebnis: ,,We understand critical thinking to be
purposeful, self-regulatory judgment which results in interpretation, analysis, evaluation, and
inference, as well as explanation of the evidential, conceptual methodological, criteriological,
or contextual considerations upon which that judgment is based. [...] The ideal critical
thinker is habitually inquisitive, well-informed, trustful of reason, open-minded, flexible, fair-
minded in evaluation, honest in facing personal biases, prudent in making judgments, willing
to reconsider, clear about issues, orderly in complex matters, focused in inquiry, and persis-
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tent in seeking results which are as precise as the subject and the circumstances of inquiry
permit” (ebd., S.2).

Der hohe Stellenwert von kritischem Denken als Lernziel insbesondere hochschulischer Bil-
dung spiegelt sich auch in den Qualifikationsrahmen einiger angloamerikanischer Linder
wieder. So nimmt der 1999 in Nordirland erschienene NICATS-Qualifikationsrahmen viel-
fach Bezug auf ,critical thinking®. Stufe 6 (von 8) wird dort wie folgt beschrieben: “Critically
review, consolidate and extend a systematic and coherent body of knowledge, utilising spe-
cialised skills across an area of study; critically evaluate new concepts and evidence from a
range of sources; transfer and apply diagnostic and creative skills and exercise significant
judgement in a range of situations” (NICATS, 1999, S. 55).

Es verwundert nicht, dass das fiir die angelsichsischen Staaten zentrale Bildungsziel des kriti-
schen Denkens auch in den Europiischen Qualifikationsrahmen fir lebenslanges Lernen
eingeflossen ist. Die Deskriptoren der Stufen 6 und 7 verweisen explizit auf kritisches Den-
ken. So ist auf Stufe 6 von ,fortgeschrittenen Kenntnissen in einem Arbeits- oder Lernbereich
unter Einsatz eines kritischen Verstindnisses von Theorien und Grundsitzen® die Rede (EU
2007, S. 21).

Stufe 7 des EQR fordert gar ein ,kritisches Bewusstsein fiur Wissensfragen in einem Bereich
und an der Schnittstelle zwischen verschiedenen Bereichen® (ebd., S. 22).

Die ,,Critical Thinking“-Bewegung hingt bildungsgeschichtlich eng mit der Wissenschafts-
theorie des kritischen Rationalismus zusammen. Bereits 1945 stellt Karl Popper fest: ,,Nur
wenn der Student erfihrt, wie leicht man sich irren kann und wie schwer es ist, auch nur ei-
nen kleinen Fortschritt im Felde des Wissens zu machen, nur dann kann er ein Gefiihl fur
die Mafistibe intellektueller Ehrlichkeit erhalten, eine Achtung vor der Wahrheit und Ge-
ringschitzung von Autoritit und Aufgeblasenheit. Nichts ist aber heute notwendiger als die
Verbreitung dieser bescheidenen intellektuellen Tugenden® (Popper 1957, S. 353).

Dieser Gedanke Poppers findet sich explizit auch im EQR wieder - Giberraschenderweise be-
reits auf Stufe 5: ,Umfassendes, spezialisiertes Theorie- und Faktenwissen in einem Arbeits-
oder Lernbereich sowie Bewusstsein fiir die Grenzen dieser Kenntnisse“ (EU 2007, S. 20).

Der Qualifikationsrahmen fir deutsche Hochschulabschliisse verweist auf der Master- und
auf der Doktoratsebene ausdriicklich auf ,kritisches Verstindnis“ und ,kritische Analyse®
(HRK/KMK/BMBE 2005, S. 6).

Im DQR-Entwurf der deutschen Wirtschaft findet sich hingegen keinerlei Hinweis auf kriti-
sches Denken oder Bewusstsein fiir die Grenzen von Kenntnissen.

Das Fehlen eines solchen Bezugs in einem tbergreifenden DQR wiirde die deutsche (Hoch-
schul-)bildung von international tiblichen hochschuldidaktischen Vorstellungen und den
damit verbundenen liberalen Grundlagen der Wissensvermittlung abkoppeln.

2.5 Wer verleiht in Zukunft Abschliisse?

Die Verbinde der High-Tech-Branchen BITKOM, Gesamtmetall, VDMA und ZVEI lehnen
es ab, dass die gegenwirtigen Bachelor-, Master und Diplomstudienginge einem DQR-Level
zugeordnet werden (BITKOM et al. 2007). Die heutigen Studienginge sind nach Ansicht
dieser Verbinde zu wenig an den Prozessen im (beruflichen) Handlungsfeld orientiert, als
dass man diese einem DQR-Level zuordnen konnte.
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Erst ,wenn sich in Zukunft Inhalte und Curricula, methodisch-didaktische Gestaltung und
Prifungen von [...] Studiengingen [...] an Kompetenz als Handlungsfiahigkeit im Kontext
orientieren, konnen diese Abschliisse bereits im Rahmen von Neuordnungsverfahren auf
dem entsprechenden Kompetenz-Niveau des DQR eingeordnet werden® (ebd., S. 17).

Bestehende Hochschulabschliisse sollen nicht einem DQR-Niveau zugeordnet werden. Statt-
dessen sollen die Absolvent/innen solcher ,Altabschliisse“ durch Assessments im Unterneh-
men die Moglichkeit erhalten, individuell ein DQR-Niveau zu erreichen.

,»Bis dahin muss gelten: Die Einordnung von Lern- oder Arbeitsergebnissen (,learning out-
comes’) auf einem bestimmten Niveau des DQR kann nur dann erfolgen, wenn Handlungs-
fahigkeit im Kontext nachgewiesen wurde® (ebd.).

Auch wenn es bislang keine expliziten Stellungnahmen der Hochschulen zu diesen Forde-
rungen einzelner Wirtschaftsverbinde gibt, diirfte davon auszugehen sein, dass der An-
spruch, dass DQR-Niveaus nicht auf Hochschulabschliissen basieren, sondern auf unter-
nehmensinternen Kompetenzzertifizierungen, kaum auf Zustimmung der Hochschulen
stofit.

2.6 Der DQR im Spannungsfeld zwischen Wirtschaft und Hochschule

Die Probleme bei der Erstellung eines bildungsbereichstibergreifenden DQR entstehen nicht
aus der mangelnden Bereitschaft der Hochschulen an der Erstellung eines solchen gemein-
samen Instrumentes mitzuwirken. Auch die zuweilen irritierenden Verstindnisschwierigkei-
ten der historisch getrennten Bildungsbereiche Hochschule und berufliche Bildung konnen
vermutlich mit einigen Anstrengungen iberwunden werden.

Aber in der Diskussion um den DQR offenbart sich ein weitaus grundsitzlicherer Konflikt,
der das deutsche Bildungssystem durchzieht: Die deutsche Wirtschaft akzeptiert nicht die
von den Hochschulen vorgebrachte Argumentation, dass Forschung, die Anwendung wissen-
schaftlicher Methoden und kritisches Denken eine oder gar die wesentliche Voraussetzung fur
Innovation darstellen. Dementsprechend sieht die deutsche Wirtschaft einen kaum verwert-
baren Nutzen in der hochschulischen Vermittlung von metakognitiven Kompetenzen wie
Reflexivitit und kritisches Denken oder forschungsbezogenen Methodenkenntnissen. Diese
zentralen Ziele hochschulischer Bildung finden sich in den Konzepten beruflicher Hand-
lungskompetenz nicht wieder. Die von der Wirtschaft vorgeschlagenen bzw. unterstiitzten
Qualifikationsrahmen basieren auf eben solchen statischen Konstrukten von Handlungs-
kompetenz und tendieren damit dazu, auf Forschung und Kiritik ausgerichtete Kompetenzen
als Ballast zu bewerten und damit aus dem Kanon der deutschen Bildung zu streichen.

2.7 Die Konsequenzen eines DQR fiir Zugang und Anrechnung

Aus Sicht der deutschen Wirtschaft kommt dem DQR ,hauptsichlich eine Funktion zu: Die
Verbesserung der Durchlissigkeit innerhalb des Bildungssystems, d. h. zwischen seinen noch
,abgeschotteten’ Teilbereichen. Ein besonderes Augenmerk ist dabei auf die Beziehung zwi-
schen der beruflichen und hochschulischen Bildung zu legen® (BDI et al. 2008, S. 3). Wei-
terhin fordert die Wirtschaft in ihrem DQR-Entwurf: ,Formale Schranken im deutschen
Bildungssystem missen deshalb beseitigt werden. Alle Absolventen der beruflichen Bildung,
die studierfihig sind, miissen auch dann studieren konnen, wenn sie nicht tiber eine formale
Hochschulzugangsberechtigung verfiigen® (ebd.).
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Im gleichen Entwurf werden Hochschul-Bachelorabschliisse mit Aufstiegsfortbildungen wie
Meister oder Fachwirt gleichgestellt (ebd., S. 9). Ohne dass hierauf direkt eingegangen wird,
kann angenommen werden, dass mit dieser Gleichstellung in Zukunft auch die Forderung
eines direkten Zugangs von Fachwirten, Fachkaufleuten und Meistern zu Masterstudiengin-
gen verbunden sein wird.

Der QR fiir deutsche Hochschulabschliisse hingegen legt als Zugangsvoraussetzung fiir einen
Masterstudiengang eindeutig einen ,ersten berufsqualifizierenden Hochschulabschluss min-
destens auf Bachelor-Ebene” fest. Ein direkter Zugang zu Masterstudiengingen fiir Absol-
vent/innen beruflicher Fortbildungsqualifikationen ist nicht vorgesehen (HRK/KMK/
BMBF 2005, S. 4).

Beziiglich des Zugangs zu Bachelorstudiengidngen bzw. einer Verkiirzung von Studiengingen
durch Anrechnung sieht die HRK einen zukiinftigen DQR als ,eines von mehreren Transpa-
renzinstrumenten, die Anerkennung und Anrechnung erleichtern® (HRK 2007, S. 7). Aller-
dings wird hiermit das aus Sicht der Hochschulen sensible Thema der Hochschulautonomie
beriihrt, so dass die HRK betont: ,,Jm Hochschulbereich wie auch in der Berufsbildung gilt
letztlich die Entscheidungshoheit der aufnehmenden Institution im Rahmen der gesetzlichen
Regelungen® (ebd.).
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3 Anerkennung beruflicher Kompetenzen im Hochschulbereich

3.1 Was gibt es an Kommentaren aus der Hochschulpolitik zum Thema
sAnrechnung von Kompetenzen?

Auch ohne einen bereichsiibergreifenden nationalen Qualifikationsrahmen sind die Themen
Durchlissigkeit und Anerkennung von Kompetenzen bei den deutschen Hochschulen inzwi-
schen angekommen. Dies betrifft zum einen die Anerkennung fir den Hochschulzugang,
zum anderen die Anrechnung auf das Studium selbst, d. h. die Verkiirzung eines Studiums
durch Anrechnung.

Bereits die von Bund und Lindern am 19.6.1999 unterzeichnete Bologna-Erklirung sah fur
die darin vereinbarte Einfithrung eines Leistungspunktesystems fiir das Hochschulstudium
vor, dass Punkte auch auflerhalb der Hochschulen, z. B. durch lebenslanges Lernen erwerb-
bar sein sollten, unter der Voraussetzung der Anerkennung durch die jeweils aufnehmenden
Hochschulen (Bologna 1999).

Die fur das Hochschulwesen mafigeblichen Gremien HRK und KMK haben sich in der Folge
in Beschliissen zu der Frage der Anrechnung auflerhochschulischer Kompetenzen geduf3ert.

Inzwischen sieben Jahre alt ist der Beschluss der KMK vom 28.6.2002 zur ,Anrechnung von
auflerhalb des Hochschulwesens erworbenen Kenntnissen und Fahigkeiten auf ein Hoch-
schulstudium®, der sich fiir eine — ggf. auch pauschalisierte — Anrechnung von bis zu 50 Pro-
zent eines Hochschulstudiums ausspricht. Die Empfehlung benennt drei wesentliche Voraus-
setzungen fur die Anrechnung (KMK 2002):

1. Die fur den Hochschulzugang geltenden Voraussetzungen sind zu gewihr-
leisten, ,ggf. auch tiber die Moglichkeiten des Hochschulzugangs fiir beson-
ders qualifizierte Berufstitige®.

2. Die anzurechnenden Kenntnisse und Fihigkeiten miissen ,nach Inhalt und
Niveau® dem Teil des Studiums, den sie ersetzen, ,gleichwertig® sein.

3. Die ,qualitativ-inhaltlichen Kriterien® fiir die Anrechnung sind ,entspre-
chend den Grundsitzen des neuen Qualititssicherungssystems [...] im Rah-
men der Akkreditierung® zu uberpriifen.

Anrechnung ist danach also nur moglich, wenn eine Gleichwertigkeitsfeststellung stattfindet
und die eingesetzten qualitativ-inhaltlichen Kriterien einer Uberprifung standhalten.

Eine gemeinsame Empfehlung des BMBF, der KMK und der HRK vom 26.9.2003 an die
Hochschulen bekriftigte den KMK-Beschluss, nun konkret bezogen auf die Vergabe von
Leistungspunkten in der beruflichen Fortbildung. Die Hochschulen werden aufgerufen,
sLeistungspunkte, die fur gleichwertige Studien- und Prifungsleistungen in der beruflichen
Bildung vergeben wurden, in einer Hohe anzurechnen, die den Leistungsanforderungen des
jeweiligen Studienganges entspricht® (HRK/KMK/BMBF 2003). Die Empfehlung verweist
auf die Ziele der grofleren Durchlissigkeit und besseren Verzahnung zwischen Bildungswe-
gen und Lernorten, fiir die als Griinde die angesichts der demographischen Entwicklung
notwendige Ausschopfung von Begabungsreserven und die ,,Chancengleichheit fiir die aus-
zubildende Generation® angefithrt werden. Mit Bezug auf Studien und Empfehlungen der
OECD, der Europiischen Kommission, den Berufsbildungsbericht 2002, das Weifbuch
sLebenslanges Lernen® der EU und Empfehlungen des Forums Bildung werden weitere Stich-
worte zu Hintergrund und Zielen genannt: bessere Verkntipfung der Lernorte, Optimierung
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der verschiedenen Bildungswege und die effiziente Organisation eines Systems des lebenslan-
gen Lernens.

Die gemeinsame Empfehlung von BMBF, KMK und HRK hilt anspruchsvolle berufliche
Qualifizierungen im Fortbildungsbereich fir besonders geeignet, um Verkniipfungen zwi-
schen Hochschulen und anderen Qualifizierungswegen und Lernorten zu erproben. Explizit
werden die neuen IT-Fortbildungsberufe und IT-Fortbildungsabschliisse (BGBI. I S. 1547)
und Abschlisse der Fachschulen nach Rahmenvereinbarung der Kultusministerkonferenz
genannt. Durch Fortbildungsprifungen nachgewiesene Qualifikationen sollten mit auf ein
Hochschulstudium anrechenbaren ECTS-Leistungspunkten versehen werden
(HRK/KMK/BMBF 2003).

Betont wird aber die Wahrung der Autonomie der Hochschulen, insbesondere bei der Festle-
gung der Studienanforderungen und der Aquivalenzpriifung. Wiederholt wird gefordert, die
Anerkennungs- und Anrechnungsregelungen in die Akkreditierung der betreffenden Studien-
angebote einzubeziehen.

Wie stark dieses Thema mit bildungspolitischen Interessensauseinandersetzungen verkniipft
ist, zeigt sich etwa an der Reaktion von Reprisentanten der beruflichen Bildung, denen diese
Empfehlungen nicht weit genug gehen. So wird der Umstand, dass die Anerkennung weiter-
hin im Ermessen der Hochschule liegt, auf einem Workshop im Oktober 2003 als Weigerung
interpretiert, die Erfolge der beruflichen Bildung adiquat zu honorieren (vgl. Hannken-
Illies/Lischka 2004, S. 37).

In Anbetracht der jahrzehntelangen Abschottung des Hochschulsystems von anderen Bil-
dungssektoren sollten die genannten Verlautbarungen von BMBF, KMK und HRK zur Aner-
kennung auflerhochschulischer Kompetenzen jedoch primir als Signale der Offnung gewer-
tet werden.

Ohne Zweifel sind es vor allem Prozesse der Internationalisierung und Europiisierung, durch
die Themen wie Anerkennung und Durchlissigkeit mit Nachdruck auf die bildungspolitische
Agenda gesetzt worden sind. Im internationalen Vergleich geringe Studierendenquoten, we-
nig Chancen auflerhalb des ,Konigswegs® Abitur zur Hochschule zu gelangen, kaum Ansitze
zur Berticksichtigung der Situation berufstitiger Studierender — all dies zeigt erheblichen
Reformbedarf, wenn die Hochschulen ihren Beitrag zum lebenslangen Lernen in einer Wis-
sensgesellschaft leisten wollen.

Unter den in den einleitenden Ausfithrungen des Qualifikationsrahmens fur deutsche Hoch-
schulabschliisse genannten Zielstellungen findet sich auch das Ziel, Transparenz, Verstind-
lichkeit und bessere Vergleichbarkeit der Bildungsginge national und international zu for-
dern, ,durch Verdeutlichung von alternativen Bildungsverldufen, der relativen Positionierung
von Qualifikationen zueinander und der Entwicklungsmoglichkeiten im Bildungssystem®
(KMK 2005, S. 2). Bei der Beschreibung der formalen Aspekte der Bachelor- sowie der Mas-
ter-Stufe des Rahmens werden auch ,Uberginge aus der beruflichen Bildung“ genannt und
hier die oben zitierte gemeinsame Empfehlung von BMBF, KMK und HRK zur Vergabe von
Leistungspunkten in der beruflichen Bildung und ihrer Anrechnung auf ein Hochschulstudi-
um integriert (BMBF/KMK/HRK 2003). Es heif$t dazu: ,Auferhalb der Hochschule erwor-
bene und durch Priifung nachgewiesene Qualifikationen und Kompetenzen kénnen bei Auf-
nahme eines Studiums von der jeweiligen Hochschule durch ein Aquivalenzpriifverfahren in
einer Hohe angerechnet erden, die den Leistungsanforderungen des jeweiligen Studiengangs
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entspricht“ (KMK 2005, S. 2-3, zur Bachelor-Stufe; vgl. auch die entsprechende Formulierung
zur Master-Stufe auf S. 4).

Insoweit wird der eingeschlagene Weg der Orientierung auf die Verkniipfung von beruflicher
(Fort-)Bildung mit akademischer Bildung fortgesetzt.

Fragt man jedoch nach der Anerkennung beruflicher Qualifikationen fur den Zugang, so wird
nur bei der Bachelor-Stufe bzw. fur grundstindige Studienginge auf die bestehenden linder-
spezifischen Regelungen zum Hochschulzugang fiir beruflich qualifizierte Bewerber ohne
schulische Hochschulzugangsberechtigung verwiesen. Ein Weg zu einem Master-Studium
allein tiber berufliche Qualifikationen ist nicht vorgesehen; es wird ohne Ausnahme ein erster
berufsqualifizierender Hochschulabschluss verlangt (plus weitere, von der Hochschule zu
definierende Zulassungsvoraussetzungen).

Es gibt offenbar aus der Wirtschaft und der beruflichen Bildung zunehmenden Druck auf die
Hochschulen, beruflich qualifizierten Studieninteressent/innen Zugangswege zu ermogli-
chen, dem die HRK sich nicht verschlieen will. In einem gemeinsamen Papier von BDA,
BDI und HRK zur wissenschaftlichen Weiterbildung (BDA 2007) heifit es: ,Die Entwicklun-
gen bei der Aus- und Weiterbildung im Beschiftigungssystem machen eine engere Verzah-
nung von beruflichen Qualifizierungswegen mit hochschulischen Bildungsangeboten erfor-
derlich. Daher sind fiir besonders qualifizierte Beschiftigte, die sich auch ohne formale
Hochschulzugangsberechtigung im Berufsbildungssystem weiterentwickelt haben, Zugangs-
wege zur wissenschaftlichen Weiterbildung jenseits erworbener Schulabschlisse zu eréffnen

(S. 19).

Zugleich lehnt die HRK aber eine ,automatische Anerkennung® beruflicher Abschlisse als
Berechtigung zum Hochschulabschluss ab. Bestrebungen, berufliche Abschliisse generell mit
dem Abitur gleichzusetzen, erteilt der HRK-Senat in einer Stellungnahme vom 8.7.2008 eine
Absage. Unabdingbar sei, die Kenntnisse im Einzelnen zu iiberpriifen, bspw. die notwendi-
gen mathematischen Grundkenntnisse fiir die MINT-Facher. Diese Sorgfalt sei auch bei der
Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen erforderlich (HRK-Pressemitteilung vom
9.7.2008).

In ihrem Positionspapier zur wissenschaftlichen Weiterbildung vom 7.7.2008 wird die Sicher-
stellung von Durchlissigkeit und Anrechenbarkeit frither erworbener Kompetenzen zwar als
Gesamtaufgabe der Hochschulen verstanden, Weiterbildung aber auf die Zielgruppe der
Hochschulabsolventen mit Berufserfahrung beschrankt (S. 8 f.). Die HRK pladiert fur eine
Profilbildung in der Weiterbildung, indem Forschungsuniversititen ihre Weiterbildung for-
schungsbezogen ausrichten, wihrend andere sich als Lifelong-learning-Einrichtungen verste-
hen konnten, mit einer stirkeren Orientierung an nicht-traditionellen Zielgruppen (HRK
2008, S. 20).

3.2 Wie stellt sich die gegenwdrtige Praxis der Anrechnung auBerhochschulischer
Kompetenzen in Hochschulen dar? Was macht ihre Problematik aus?

Hier ist zu unterscheiden zwischen der Anerkennung beruflicher Kompetenzen auf den
Hochschulzugang und der Anrechnung auf das Studium selbst durch Erlass von Studienzei-
ten und/oder Studienmodulen.
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3.2.1 Anerkennung auf den Hochschulzugang

Im Hochschulrahmengesetz’ war als Zulassungsvoraussetzung die Moglichkeit vorgesehen,
die fur das Studium erforderliche Qualifikation nicht nur auf schulischem Wege, sondern
auch durch berufliche Bildung zu erlangen. Es hieff dazu: ,In der beruflichen Bildung Quali-
fizierte konnen den Nachweis nach niherer Bestimmung des Landesrechts auch auf andere
Weise erbringen® (HRG § 27 Abs. 2).

Der Ersatz der schulisch erworbenen Hochschulreife durch berufliche Qualifikationen, der
als ,Dritter Bildungsweg“ bezeichnet wird, ist seit einigen Jahren in allen Bundeslindern in
den meisten Studiengingen moglich, jedoch entsprechend der Kulturhoheit der Linder auf
dem Gebiet der Hochschulen in sehr unterschiedlicher Ausprigung geregelt (sieche BMBF
2008, S. 36 ff. und Sekretariat der KMK 2007).

Je nach Bundesland gelten als Voraussetzungen verschiedene Kombinationen aus Anforde-
rungen, z. B. aus Berufsabschluss, Dauer der Berufstitigkeit und beruflicher Fortbildung. Oft
handelt es sich um einen fachgebundenen Zugang zu Studiengingen, bei dem ,Einschlagig-
keit” der beruflichen Qualifikation gefordert wird.

Die Linder Niedersachsen und Hessen sehen fiir Meister, staatlich geprifte Betriebswirte und
staatlich gepriifte Techniker einen uneingeschrinkten und allgemeinen Hochschulzugang
vor. Am anderen Ende der Bandbreite steht Bayern, das besonders qualifizierten Berufstiti-
gen nur einen Zugang zur Fachhochschule gewihrt.

Bei den Zugangswegen konnen grob drei Modelle unterschieden werden, wobei in den meis-
ten Bundeslindern zumindest zwei der folgenden Moglichkeiten existieren (BMBF 2008,
S. 36):

e Hochschulzugangspriifung (Eignungsfeststellung): Die Bewerber/innen miissen
eine schriftliche oder miindliche Prifung absolvieren und ihren Studienwunsch
erfolgreich vor einer Pritfungskommission vertreten;

e Direktzugang: umstandsloser Zugang zur gewihlten Hochschule, die erforderli-
chen Studienplatzkapazititen vorausgesetzt, aufgrund eines Fortbildungsabschlus-
ses (z. B. Meister, Techniker etc.);

e Probestudium: Es wird zunichst die (vorldufige) Zulassung ausgesprochen, die im
Erfolgsfalle nach zwei bis vier Semestern zu einer endgiiltigen Zulassung fiihrt.

Erwihnenswert ist die nachtrigliche Prifung zur Hochschulzulassung (so genannte Immatu-
ren- oder Z-Pritfung) in Niedersachsen, die seit 1972 mehr als 20.000 Personen erfolgreich
abgeschlossen haben. Jihrlich kommen so durchschnittlich vier bis fiinf Prozent der Studie-
renden auf diesem Weg in die Hochschule, wihrend die Quote im Bundesdurchschnitt nur
bei einem Prozent, also deutlich darunter liegt.

In Bayern haben sich seit Inkrafttreten des Gesetzes hochstens 30 Personen fiir den Dritten
Bildungsweg beworben, in Berlin sind es jahrlich 250, allein am Department Wirtschaft und
Politik der Universitit Hamburg im Jahr 2005 rund 600 und in Niedersachsen jihrlich 800
bis 1.000 Bewerberinnen und Bewerber (BMBF 2008, S. 37-38).

? Die Detailregelungen fiir den tertidren Bereich obliegen den einzelnen Lindern, das Hochschulrahmengesetz
(HRG), regelte den Rahmen des Hochschulwesens, beispielsweise die grundsitzlichen Aufgaben der Hochschulen
und ihre Rechtsstellung. Das HRG wird infolge der Foderalismusreform zum 1.10.2008 aufgehoben, die Rahmen-
gesetzgebungskompetenz des Bundes beschrankt sich dann auf die Bereiche Hochschulzulassung und Hochschul-
abschliisse.
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Es gibt also bisher keine einheitlichen Kriterien, um fur alle Studierwilligen gleiche Anforde-
rungen, aber auch gleiche Chancen herzustellen und ihre Mobilitit zu erhéhen. Regelungen,
die sich auf Zuordnungen von Qualifikationen und Kompetenzen zu einem nationalen Qua-
lifikationsrahmen beziehen, konnten dazu beitragen, diese Uneinheitlichkeit und Uniiber-
sichtlichkeit abzubauen.

3.2.2 Anrechnung auf ein Hochschulstudium

Der Anrechnung auflerhochschulischer Qualifikationen und Kompetenzen begegnen viele
Hochschullehrenden immer noch mit grofien Bedenken. Die Moglichkeit, dass sich auch in
beruflichen Bildungsprozessen Lernen auf einem der Hochschule vergleichbaren Niveau
vollziehen kann, wird oft von vornherein ausgeschlossen, und in einer Verkniipfung von
hochschulischer mit beruflicher Bildung wird ein Qualititsverlust beftirchtet.

Eine systematische Erhebung zum Stand der Regelungen der Anrechnung aufferhochschuli-
scher, beruflicher Kompetenzen, die insbesondere auch die Entwicklung der letzten Jahre
erfasst, liegt bisher nicht vor. Zuriickgreifen kénnen wir vor allem auf eine vor einigen Jahren
im Rahmen eines BLK-Projektes durchgefiihrte Recherche (Hannken-Illjes/Lischka 2004)
sowie den jingst vom BMBF herausgegebenen Linderbericht im Rahmen der OECD-
Aktivitit zur Anerkennung non-formalen und informellen Lernens (BMBF 2008). Auch diese
Studie beklagt die schmale und wissenschaftlich nicht aufgearbeitete Datenlage.

Mit dieser Einschrinkung kann der Stand so charakterisiert werden:

e Wenn Prifungsordnungen traditioneller hochschulischer Studienginge die An-
rechnung beruflicher Erfahrungen tiberhaupt vorsehen, so ist dies in der Regel auf
Praxisphasen des Studiums beschrinkt.

e Informelle, auf Einzelfallpriifung ausgerichtete Ansitze dominieren stark, wih-
rend systematische, explizite Ansitze der Anerkennung zumeist noch Pilotcharak-
ter haben. Dies gilt auch fuir die Praxis seit dem KMK-Beschluss zur Anrechnung
auflerhochschulisch erworbener Kompetenzen (KMK 2002). In Aufbau- und Ab-
lauforganisation der Verfahren zeigen sich grofle Unterschiede und wenig Trans-
parenz.

e Die Ansitze auf ordnungspolitischer Ebene haben eine vergleichsweise geringe
Reichweite, sind hiufig unzureichend bekannt und werden daher auch wenig ge-
nutzt. Das komplexe deutsche Bildungssystem mit vielfiltigen Zustindigkeiten
und rechtlichen Regelungen tragt zur Unubersichtlichkeit fur die Individuen bei
und erschwert so die Entwicklung weiterer Verfahren der Anerkennung.

Einzelfallpriifungen haben den Vortelil, fallspezifisch anwendbar zu sein, sind jedoch ganz
offensichtlich mit einer Reihe von Problemen behaftet. Eine konsistente Prifung der An-
rechnungsersuchen ist nicht gewihrleistet, spielen doch die subjektiven Einschitzungen auf
Hochschulseite eine starke Rolle. Nehmen wir als Beispiel die Anrechnung beruflicher Fort-
bildungsabschliisse, so sind den Hochschullehrenden in der Regel Inhalte, Formen und Ni-
veau solcher Fortbildungen wenig vertraut, so dass eine fundierte Gleichwertigkeitsfeststel-
lung nur moglich wire, wenn zusitzlich zu dem Abschlusszeugnis aussagekriftige Unterlagen
gesichtet wiirden. Dafiir fehlt jedoch die Zeit, und Entscheidungen tiber Anrechnungen sind
daher immer mit einem starken Unsicherheitsfaktor behaftet. Den Absolvent/innen berufli-
cher Fortbildungen wiederum fehlen vor Aufnahme eines Hochschulstudiums in der Regel
die Informationen zur Beurteilung der Inhalte eines Studienmoduls, so dass sie oft erst ex
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post feststellen, dass sie diese ja bereits im Rahmen der beruflichen Fortbildung bearbeitet

haben.

Sich auf Einzelfallpriifungen stiitzende Anerkennungen gestalten sich also fuir die Beteiligten
wenig transparent, unsicher und - wenn sie mit Ernsthaftigkeit betrieben werden - auch auf-
wiandig (vgl. auch Hanft u.a. 2008, S. 301).
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4 Anrechnung auBBerhochschulischer Kompetenzen in der
BMBF-Initiative ,,ANKOM*

Von September 2005 bis Juni 2008 forderte das Bundesministerium fir Bildung und For-
schung (BMBF) zwolf regionale Modellprojekte zur Anrechnung beruflicher Kompetenzen
auf Hochschulstudienginge.

Die Projekte sollten zum einen die Ubertragbarkeit formal im beruflichen Weiterbildungssys-
tem erworbener Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen auf Hochschulstudienginge fest-
stellen und in der Praxis erproben. Zum anderen sollten sie aber auch informell erworbene
Kompetenzen im Hinblick auf Zertifizierung und Anrechenbarkeit betrachten.

Mit dem ,,Qualifikationsverbund Nord-West“ koordinierte die Carl von Ossietzky Universi-
tit Oldenburg eines der regionalen Modellprojekte der ANKOM-Initiative. Als Projektpart-
ner kooperierten das Institut fur Technik und Bildung (ITB) der Universitit Bremen, das
Wolfgang Schulenberg-Institut fur Bildungsforschung und Erwachsenenbildung, die Olden-
burgische und die Ostfriesische Industrie- und Handelskammern sowie die Arbeitnehmer-
kammer und die Handelskammer Bremen im Qualifikationsverbund Nord-West.

Die Ziele des Modellprojekts waren:

e die Schaffung flexiblerer Uberginge zwischen aufierhochschulischer Bildung und
Hochschule,

e die Reduzierung von Dopplungen an der Schnittstelle von beruflicher und Hoch-
schulbildung,

e das Schaffen von Anreizen fir lebenslanges Lernen,

e cine Flexibilisierung der Bildungswege sowie

e cine Verkiirzung des Weges zum Hochschulabschluss fiir beruflich Qualifizierte.

Die Ergebnisse des Modellprojekts ,,Qualifikationsverbund Nord-West“ sind als ,,Oldenbur-
ger Modell der Anrechnung® bekannt geworden. Drei spezifische Merkmale charakterisieren
dieses Anrechnungsmodell (Miiskens 2006):

e Die Uberpriifung der Anrechenbarkeit von Kenntnissen und Kompetenzen ge-
schieht auf der Ebene der (Studien-)Module (Modulweise Anerkennung).

e Pauschale und individuelle Anrechnungsmaoglichkeiten kénnen von den Studie-
renden kombiniert in Anspruch genommen werden.

e Die Beurteilung der Gleichwertigkeit auflerhochschulisch erworbener Kenntnisse
und Kompetenzen zu den Lernergebnissen der Studienginge erfolgt auf der Basis
eines bildungsbereichsiibergreifenden Qualifikationsrahmens (hier: des EQR) als
Referenzsystem.

4.1 Pauschale Anrechnung

Unter einer ,pauschalen® oder ,qualifikationsbezogenen® Anrechnung wird im Oldenburger
Modell ein Verfahren verstanden, bei dem jede/r Inhaber/in eines entsprechenden Fortbil-
dungsabschlusses bestimmte Studienmodule angerechnet bekommt, ohne an einer Einzel-
fallprufung teilnehmen zu miissen.
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Um eine solche Anrechnungsmoglichkeit einzurichten, wird einmalig im Rahmen eines so
genannten ,Aquivalenzvergleichs“ tiberprift, ob und welche Module angerechnet werden
konnen.

Die Ergebnisse des Aquivalenzvergleichs bilden die Grundlage fiir einen Anrechnungsbe-
schluss innerhalb der Hochschule, der die Modalititen der Anrechnung eines bestimmten
Fortbildungsabschlusses auf einen spezifischen Studiengang definiert.

Die Hochschule garantiert allen Absolvent/innen dieses Fortbildungsabschlusses, dass ihnen
bei Aufnahme des entsprechenden Studiums die jeweiligen Module angerechnet werden.

Innerhalb des ANKOM-Modellprojekts bildete der berufsbegleitende Bachelorstudiengang
»Business Administration® den Zielstudiengang fiir pauschale Anrechnungsverfahren. Es
wurde die Aquivalenz verschiedener Kammerfortbildungen auf diesen Studiengang iiberpriift
(u. a. Gepriifte/r Industriefachwirt/in, Gepriifte/r Industriemeister, Gepriifte/r Versicherungs-
fachwirt/in, Geprifte/r Betriebswirt/in, Gepriifte/r Bilanzbuchhalter/in).

Die Ergebnisse dieser Aquivalenzvergleiche konnen auf der Website des Studiengangs einge-
sehen werden. Dadurch ist es Studieninteressierten moglich, noch vor Aufnahme des Studi-
ums (evtl. sogar noch vor Aufnahme der beruflichen Fortbildung) festzustellen, welche Stu-
dienmodule ihnen nach Abschluss der Fortbildung angerechnet werden. Fiir die angerechne-
ten Studienmodule missen die Fortbildungsabsolvent/innen keinerlei Pritfungen mehr able-
gen. Die Noten der entsprechenden Fortbildungsficher werden 1. d. R. in das Bachelor-
Abschlusszeugnis der Hochschule itbernommen.

4.2 Aquivalenzvergleich

Die pauschale Anrechnung nach dem Oldenburger Modell basiert auf einem von unabhin-
gigen Gutachtern durchgefithrten Aquivalenzvergleich von hochschulischem Zielstudiengang
und anzurechnender Fortbildung.

Bei diesem Vergleich tiberpriifen die Gutachter fiir jedes einzelne Studienmodul

e inwieweit die Inhaltsbereiche des Studienmoduls in der Fortbildung abgedeckt
sind, und

e ob das Niveau der anzurechnenden Lernergebnisse dem Niveau des Studienmo-
duls entspricht.

Nur wenn die separat durchgefithrten Inhalts- und Niveauvergleiche tibereinstimmend zu
einem positiven Ergebnis gekommen sind, wird die Anrechnung eines Studienmoduls emp-

fohlen.

Um die Gleichwertigkeit von Lernergebnissen aus beruflicher und Hochschulbildung zu
bestimmen, wurde im Rahmen des Modellprojekts ein Instrument entwickelt, das es erlaubt,
bildungsbereichstibergreifend das Niveau einer Lerneinheit zu bestimmen (Gierke/Miiskens
in Vorbereitung).

Bei der Verwendung dieses so genannten ,Module Level Indicators® (MLI) haben die Gut-
achter die Aufgabe, die jeweilige Lerneinheit anhand von insgesamt 50 Kritierien quantitativ
zu bewerten. Die 50 Bewertungen werden zunichst zu den folgenden neun MLI-Skalen ver-
rechnet:
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e Breite und Aktualitit des Wissens,

e  kritisches Verstehen,

e Interdisziplinaritit,

e Problemldsen,

e Praxisbezug,

e Innovation,

o Selbststindigkeit,

e Kommunikation sowie

e Beriicksichtigung sozialer und ethischer Fragen.

Die neun MLI-Einzelskalen konnen wiederum zu einem Gesamtwert werden. Dieser Ge-
samtwert beschreibt das Niveau einer (hochschulischen oder beruflichen) Lerneinheit in
Form von EQR-Stufen.

Der MLI basiert in der gegenwirtigen Version auf dem EQR. Viele der 50 Items bzw. Krite-
rien des MLI wurden von EQR-Deskriptoren abgeleitet. Bei der testtheoretischen Konstrukti-
on des MLI wurde angestrebt, dass eine méoglichst hohe (korrelative) Ubereinstimmung zwi-
schen dem MLI-Gesamtwert und direkten Bewertungen einer Lerneinheit anhand des EQR
bestehen. Der bereichsiibergreifende EQR bildet somit das dem MLI inhirente Bezugssys-
tem.

4.3 Kompensation

Bei der Bestimmung des Niveaus eines Studienmoduls oder einer beruflichen Lerneinheit mit
dem MLI kénnen die Werte der verschiedenen Einzelskalen einander ausgleichen. Die Ver-
rechnung der Einzelskalen zu einem Gesamtwert bringt es mit sich, dass geringere Werte in
manchen der Skalen durch héhere Werte in den tibrigen Skalen kompensiert werden kénnen.

Die Moglichkeit der Kompensation ist von zentraler Bedeutung fur das Funktionieren von
Anrechnungsverfahren zwischen verschiedenen Bildungsbereichen. Kompensation erlaubt
die Anrechnung von beruflichen Lerneinheiten, deren Lernergebnisse zwar nicht identisch zu
den Lernergebnissen eines Studienmoduls sind — wohl aber gleichwertig.

Durch Kompensation wird es moglich, die Spezifika der verschiedenen Bildungsbereiche
anzuerkennen und damit Anrechnung auch dann zu erlauben, wenn diese Spezifika zu un-
terschiedlichen aber gleichwertigen Lernergebnissen fithren.

4.4 Erste Ergebnisse der Aquivalenzvergleiche

Wihrend der Laufzeit der ANKOM-Initiative wurde in Oldenburg eine Reihe von Aquiva-
lenzvergleichen zwischen beruflichen Aufstiegsfortbildungen und dem Bachelorstudiengang
»Business Administration® durchgefiihrt.

Insgesamt zeigte sich, dass die Lernergebnisse beruflicher Aufstiegsfortbildungen durchaus
das Niveau der Lernergebnisse eines Bachelorstudiengangs erreichen, so dass diese in Berei-
chen, in denen eine generelle Ubereinstimmung des Gegenstandes von Studiengang und
Fortbildung bestand, in aller Regel angerechnet werden konnten.

Insgesamt ergaben sich bei den Aquivalenzvergleichen fiir die verschiedenen Fortbildungen
Aquivalenzen im Umfang von circa drei bis sechs Studienmodulen. (Das entspricht in die-
sem Studiengang 24 bis 48 Kreditpunkten nach ECTS). Die unterschiedlichen Anrechnungs-
volumina ergeben sich in erster Linie aus der z. T. unterschiedlichen inhaltlichen Ausrich-
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tung der Fortbildungen und des Studiengangs. So besitzen beispielsweise Industriemeister-
Fortbildungen eine deutlich geringere inhaltliche Ubereinstimmung zum hier betrachteten
Zielstudiengang als die Fortbildung zum/zur Gepriften Industriefachwirt/in.

Auch die Industriefachwirt-Fortbildung und der Studiengang ,,Business Administration®
stimmen hinsichtlich ihrer Ausrichtung nicht vollstindig iiberein. Bei der Anrechnung auf
den Studiengang werden die Lernergebnisse von rund 430 Unterrichtsstunden der Fortbil-
dung ,,Gepriifte/r Industriefachwirt/in® berticksichtigt. Gleichwertige Lernergebnisse werden
im Studium mit circa 1.000 Arbeitsstunden (= 40 Kreditpunkte ECTY) erzielt.

Zu den Lernergebnissen von weiteren 210 Unterrichtsstunden der Fortbildung gibt es keine
oder nur geringfligige Aquivalente auf Seiten des Studiums. Umgekehrt erwerben die Studie-
renden wihrend einer Arbeitszeit von 3.500 Stunden (140 KP) Lernergebnisse, fiir die eine
Entsprechung auf der Fortbildungsseite fehlt.

Der hier vorgenommene Aquivalenzvergleich basiert auf der Fortbildungsseite nicht auf In-
put-Faktoren wie Workloads oder Unterrichtszeiten, sondern ausschliefflich auf Lernergeb-
nissen. Es wurde somit beriicksichtigt, dass Fortbildungsteilnehmer/innen aufgrund ihrer
beruflichen Erfahrung dquivalente Lernergebnisse moglicherweise schneller, d. h. mit gerin-
gerem Workload erreichen als Studierende ohne entsprechende Vorerfahrungen.

Aber auch der rein outputorientierte Vergleich der Lernergebnisse macht klar, dass der Stu-
diengang sehr viel mehr Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen vermittelt als die Auf-
stiegsfortbildung. Vergleichbare Ergebnisse ergaben sich auch fiir alle ibrigen untersuchten
Fortbildungsqualifikationen.

Beriicksichtigt man simtliche Lernergebnisse einer Aufstiegsfortbildung wie Meister oder
Fachwirt, so entsprechen diese den Lernergebnissen eines Studiengangs in Hohe von circa 60
ECTS KP (d. h. etwa einem Drittel eines Bachelorstudiengangs).’

Aus dieser Schlussfolgerung lisst sich die Feststellung ableiten, dass berufliche Fortbildungen
und Bachelorstudienginge nicht gleichwertig sind. Zwar entspricht das Niveau der in den
Fortbildungen erworbenen Lernergebnisse weitgehend dem Niveau eines Studiengangs, doch
der Umfang dieser Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen bleibt weit hinter denen eines
Studiengangs zurlick.

Die Ergebnisse der Aquivalenzvergleiche deuten an, wie berufliche Fortbildungen angemes-
sen bei der Aufnahme eines Studiums beriicksichtigt werden sollten: Bei einer inhaltlich ver-
gleichbaren Ausrichtung von Studium und Fortbildung sollten berufliche Fortbildungen der
zweiten Kammer-Fortbildungsebene in einem Umfang von etwa 60 KP (d. h. etwa einem
Vollzeit-Studienjahr) und Fortbildungen der dritten Fortbildungsebene (z. B. Geprufte/r Be-
triebswirt/in) bis hin zu 120 KP (zwei Vollzeit-Studienjahren) auf Bachelorstudiengidnge ange-
rechnet werden.

* Aufstiegsfortbildungen der so genannten ,dritten Ebene® des Kammerfortbildungssystems wie der/die ,Gepriifte
Betriebswirt/in“ erreichen dementsprechend hohere Anrechnungspotenziale, da sie einen Abschluss der zweiten
Fortbildungsebene voraussetzen.
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4.5 Individuelle Anrechnung

Neben der pauschalen Anrechnung von Fortbildungsqualifikationen sieht das Oldenburger
Modell auch eine individuelle Anerkennung informell und non-formal erworbener Kenntnis-
se, Fertigkeiten und Kompetenzen vor.

Im Rahmen des individuellen Anrechnungsverfahrens wird von der Hochschule iiberpriift,
ob ein/e Studierende/r oder ein/e Studieninteressent/in bereits tiber anrechnungsrelevante
Lernergebnisse verfugt. Es spielt bei dieser Form der Anrechnung keine Rolle, auf welche Art
und Weise diese Kenntnisse, Fertigkeiten oder Kompetenzen erworben wurden.

(2)  Die individuelle Anrechnung eines Studienmoduls im Bachelorstudiengang ,,Business
Administration“ an der Universitit Oldenburg ist ein zweistufiger Vorgang:

e Im ersten Schritt legt der/die Studierende ein Portfolio tiber Lernerfahrungen
bzw. berufspraktische Titigkeiten vor, die in einem inhaltlichen Zusammenhang
mit dem Gegenstandsbereich des anzurechnenden Moduls stehen.

e Im zweiten Schritt des Verfahrens erhilt der/die Studierende eine so genannte
skomplexe Aufgabe“ (vgl. Ebbinghaus 2000), die vor dem Hintergrund eigener Er-
fahrungen und frither erworbener Kenntnisse als Hausarbeit zu bearbeiten ist.

Sowohl das Portfolio als auch die komplexe Aufgabe werden von Fachdozenten auf der Basis
eines vorgegebenen Bewertungsrasters beurteilt. Dieses Bewertungsraster basiert, ebenso wie
die pauschale Anrechnung, zurzeit auf dem Europiischen Qualifikationsrahmen fiir lebens-
langes Lernen (EQR). Auch hier bildet somit der bereichstibergreifende Qualifikationsrah-
men wiederum die Grundlage fiir eine Anerkennung auflerhochschulischer Kompetenzen.

4.6 Wie miisste der DQR beschaffen sein, um Anrechnung zu erleichtern?

Gegenwirtig basieren die Anrechnungsverfahren des Oldenburger Modells (sowie der meis-
ten tibrigen in den ANKOM-Projekten entwickelten Anrechnungsmodelle) auf dem EQR.

Technisch wiirde es kaum Schwierigkeiten bereiten, die im ANKOM entwickelten Instru-
mente in Zukunft auch auf einen DQR auszurichten. Fiir den Module Level Indicator wiirde
dies voraussichtlich eine Neugewichtung und -normierung der Skalen beinhalten; das Bewer-
tungsraster des individuellen Anrechnungsverfahrens miisste an die Deskriptoren des DQR
angepasst werden.

Ob eine solche Ausrichtung auf einen DQR allerdings tiberhaupt Sinn macht und zu einer
verbesserten Anrechnung beitrigt, hingt entscheidend von den Inhalten des noch zu gestal-
tenden Rahmens ab.

Damit ein moglicher DQR als Grundlage von konkreten Anrechnungsverfahren praktischen
Nutzen stiftet, sollten folgende Bedingungen erfillt sein:

e Die Deskriptoren des DQR sollten Lernergebnisse beschreiben - keine Grade von
Verantwortungszuschreibung oder Input-Faktoren.

e Der DQR sollte auf Qualifikationen und nach Moglichkeit auch auf Teilqualifi-
kationen anwendbar sein, anstatt nur Stufen beruflicher Kompetenzentwicklung
zu beschreiben.

e Die Beschreibungen miissen so konkret sein, dass sie in allen Bildungsbereichen
in gleicher Weise verstanden werden.
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e Die Deskriptoren sollten die wichtigsten Niveauindikatoren aller Bildungsberei-
che beinhalten - auch auf die Gefahr hin, dass nicht jedes beschriebene Lerner-
gebnis in jedem Bildungsbereich erreicht wird.

In den ANKOM-Projekten wurde der EQR als Basis fiir einen Vergleich der Lernergebnisse
aus unterschiedlichen Bildungsbereichen zugrunde gelegt. Dies geschah, weil bislang kein
bereichsiibergreifender DQR zur Verfiigung stand. Der EQR erfillt die 0. a. Anforderungen
an einen Qualifikationsrahmen im Hinblick auf Anrechnung nicht in allen Punkten befriedi-
gend. Ein DQR, der die oben skizzierten Anforderungen erfiillt, konnte daher dazu beitra-
gen, Anrechnung zu vereinfachen, die Nachvollziehbarkeit von Anrechnungsverfahren zu
erhohen und damit insgesamt die Durchlissigkeit zwischen den verschiedenen Bildungsbe-
reichen zu erhohen.
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5 Fazit

Die Reaktionen der deutschen Hochschulen auf tibergreifende Qualifikationsrahmen wie den
bereits bestehenden EQR und den geplanten DQR fallen gemischt aus: Einerseits fithlt man
sich dem Ziel einer besseren Durchlissigkeit zwischen den verschiedenen Bildungsbereichen
sowie einer verbesserten internationalen Mobilitit von Studierenden verpflichtet. Anderer-
seits wird beftrchtet, dass die spezifischen Ziele, Lernmethoden und -ergebnisse hochschuli-
scher Bildung bei dem Versuch, gemeinsame Deskriptoren mit der beruflichen Bildung zu
finden, nicht ausreichend Beriicksichtigung finden.

Die Zulassung von berufserfahrenen Studierenden ohne Abitur und eine Anrechnung beruf-
licher Fortbildungsqualifikationen und Kompetenzen ist fir viele Hochschulen nur dann
akzeptabel, wenn dies nicht mit einer Absenkung des Anspruchsniveaus der Studienangebote
verbunden ist.

Wenn auch ein zukiinftiger DQR aus Sicht der Hochschulen keinen Automatismus bei der
Zulassung von beruflich Qualifizierten zu Hochschulstudiengingen bedeutet, so kann ein
solcher Rahmen doch erheblich dazu beitragen, Anrechnungsverfahren zu erleichtern und
deren Legitimation abzusichern, wenn es gelingt, die Spezifika aller Bildungsbereiche ange-
messen abzubilden.
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