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Editorial

Mit dem Deutschen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (DQR) wurde ein
Konzept vorgelegt, das es ermoglichen soll, Kompetenzen, die sowohl auf schuli-
schen, beruflichen, hochschulischen, betrieblichen als auch auf non-formalen und
informellen Lernwegen erworben worden sind, zu bewerten und innerhalb Europas
vergleichbar zu machen. Ziel dabei ist es, Transparenz und Mobilitdt im européi-
schen Raum zu fordern sowie Durchlédssigkeit und Chancengleichheit im deutschen
Bildungs- und Beschiftigungssystem zu verbessern.

Nach einem fiinfjihrigen Diskussions- und Entwicklungsprozess im Nationalen
Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen tritt der DQR 2012 in Kraft: Anerkann-
te Abschliisse werden den unterschiedlichen Niveaus des DQR zugeordnet und alle
neuen Qualifikationsbescheinigungen enthalten einen Hinweis auf das entsprechen-
de Niveau.

Der Prozess kam ,auf den letzten Metern“ ins Stocken. Nach dem grundsétz-
lichen Konsens iiber eine gemeinsame Sprache fiir die Beschreibung von Lern-
ergebnissen aller Bildungsbereiche und Lernwege konnte keine Einigkeit iiber die
Verortung der Allgemeinen Hochschulreife hergestellt werden. Der Vorschlag der
KMK, diese dem Niveau 5 zuzuordnen, war fiir die Vertreter der Berufshildung
(gemdl Berufsbildungsgesetz und Handwerksordnung) nicht akzeptabel, da aus
ihrer Sicht die Facharbeiter-/Fachangestelltenqualifikation auf Niveau 4 gehort und
diese Qualifikation als prinzipiell gleichwertig mit dem Abitur gilt. Um die Blockade
zu Uberwinden, wurde am 31. Januar 2012 in einem Spitzengesprdch von Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung, Bundesministerium fiir Wirtschaft und
Technologie, Kultusministerkonferenz und Wirtschaftsministerkonferenz der Lan-
der, Zentralverband des Deutschen Handwerks, Bundesvereinigung der Deutschen
Arbeitgeberverbdnde, Deutscher Industrie- und Handelskammertag, Deutscher Ge-
werkschaftsbund sowie Bundesinstitut fiir Berufsbildung beschlossen, die allgemei-
nen Schulabschliisse zundchst nicht zuzuordnen (dies soll nach einer Revision des
Rahmens in fiinf Jahren geschehen).

Aber was geschieht nach der Zuordnung? Bleibt es beim DQR als einem Trans-
parenzinstrument oder wird er dem in seinem Titel gesetzten Anspruch (,,Qualifika-
tionsrahmen fiir lebenslanges Lernen®) gerecht? Handelt es sich um ein papierenes
Monstrum oder um ein Konzept zur Erhéhung von Durchlédssigkeit und Chancen-
gleichheit im Bildungssystem? Wird er den Status quo zementieren oder wird er zum
Ferment eines Reformprozesses?

Um die verschiedenen Perspektiven und Reformvorstellungen zu diskutieren,
haben die beiden Professuren fiir Berufsbildung der Helmut-Schmidt-Universitét
(HSU) im Wintersemester 2010/11 in Kooperation mit dem Bundesinstitut fiir Be-
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rufsbildung (BIBB) und dem Hamburger Amt fiir Weiterbildung der Behorde fiir
Schule und Berufsbildung (BSB) eine Vortragsreihe mit Expertinnen und Experten
aus Bildungspolitik, Wissenschaft und Praxis angeboten. In dem vorliegenden Band
sind die Beitrdge der Vortragsreihe (leicht verdndert) zusammengefasst. Zusatzlich
haben wir im Anschluss daran Kolleginnen und Kollegen der Berufsbildungsfor-
schung dazu eingeladen, sich mit Artikeln an der Auseinandersetzung zu wesent-
lichen Aspekten des DQR zu beteiligen. Die Beitrdge beziehen sich einerseits auf den
Prozess der Entwicklung; sie widmen sich jedoch insbesondere der Frage nach der
kiinftigen Nutzung des DQR als Reforminstrument in Bezug auf Durchldssigkeit und
Chancengleichheit im Bildungssystem.
Bislang unzureichend diskutiert und untersucht sind unseres Erachtens noch
folgende Fragen:
o  Welche Bedeutung hat der DQR im Vergleich zu anderen Steuerungsinstrumen-
ten im Bildungs- und Beschéaftigungssystem?
o  Welche unterschiedlichen Interessen werden mit dem DQR verfolgt?
e Sind die bildungspolitischen Ziele der Durchlédssigkeit und Chancengleichheit mit
dem DQR zu erreichen?
e Wie konnen Beurteilung und Validierung non-formal und informell erworbener
Kompetenzen erfolgen?
e Wie kann Qualitdt bei Verfahren der Anerkennung und Zuordnung von Kompe-
tenzen gewdhrleistet werden?
o  Welche europiischen Erfahrungen mit anderen nationalen Qualifikationsrahmen
liegen vor?

Die Autorinnen und Autoren der in diesem Band zusammengestellten Beitrige be-
ziehen zu den Fragen Position, nehmen Analysen vor und formulieren konzeptio-
nelle Vorschlidge. Die Beitrdge behandeln grundlegende Aspekte von Durchldssigkeit
und Gleichwertigkeit, sie beziehen sich auf den Prozess der DQR-Entwicklung, sie
reichen weit iber den Beschluss zur Zuordnung und die Inkraftsetzung des DQR
hinaus — wenngleich sie vor diesen entscheidenden Schritten verfasst wurden.

Die Vielfalt der Beitrige haben wir fiinf thematischen Schwerpunkten zugeordnet.

Im ersten Themenblock wird von verschiedenen bildungspolitischen Stand-
punkten aus die Entwicklung und bildungspolitische Einordnung des Deutschen
Qualifikationsrahmens dargestellt.

Susanna Schmidt und Lothar Herstix, die Vorsitzenden der Bund-Linder-Ko-
ordinierungsgruppe DQR beschreiben aus der Perspektive des Bundesministeriums
fiir Bildung und Forschung (BMBF) und der Kultusministerkonferenz (KMK) die Ent-
wicklung des DQR, wesentliche Schritte seines Erarbeitungsprozesses und den Stand
des Erreichten. Sie nehmen u. a. Stellung zum zugrunde liegenden Kompetenzbegriff
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und seiner bildungsbereichsiibergreifend angelegten Struktur ebenso wie zu den
entscheidenden Schritten auf dem Weg bis zur Einfiihrung des DQR im Jahr 2012.

Ausgehend davon, dass der DQR neue Impulse fiir die Intensivierung des le-
benslangen Lernens und fiir die Sicherung des Bedarfs an qualifizierten Fach- und
Fihrungskréften auslost, skizziert Friedrich Hubert Esser den Handlungsbedarf
bei der Weiterentwicklung und kiinftigen Nutzung des DQR. Wesentliche Ziele beste-
hen fiir ihn darin, die Umsetzung des DQR im bisherigen Ordnungsrahmen der Teil-
systeme des Bildungssystems zu realisieren sowie Zustdndigkeiten und Standards
bei Verfahren der Zuordnung von Qualifikationen zum DQR zu klaren. Wesentliche
Ziele bestehen fiir ihn darin, die Umsetzung des DQR im bisherigen Ordnungsrah-
men der Teilsysteme des Bildungssystems zu realisieren sowie Zustdndigkeiten und
Standards bei Verfahren der Zuordnung von Qualifikationen zum DQR zu klédren.

Hermann Nehls rekonstruiert in seinem Beitrag die Einstellung des DGB und
seiner Mitgliedsgewerkschaften zum DQR, die einerseits aus der Annahme resultiert,
dass mit der Einfiihrung eines nationalen Qualifikationsrahmens tradierte Struktur-
elemente wie Beruflichkeit und Sozialpartnerbeteiligung in Frage gestellt wiirden,
anderseits aber auch davon ausgegangen werde, dass gewerkschaftliche Ziele den
Prozess der Implementation des DQR steuern konnten. Die Arbeitnehmersicht auf
zentrale Elemente des DQR, wie Kompetenzverstindnis, Outcome-Orientierung, An-
erkennungs- und Zuordnungsverfahren, ist Gegenstand des Beitrags.

Mit Blick auf die Genese der Diskussion iiber einen Qualifikationsrahmen fiir
lebenslanges Lernen rekonstruiert Reinhold Weif3 als Forschungsdirektor des Bun-
desinstituts fiir Berufshildung (BIBB) die hohen, teils unrealistischen Erwartungen
und Hoffnungen, die mit dem DQR verbunden waren und sind. Dennoch kénne sei-
ner Meinung nach nicht auf den DQR verzichtet werden, vielmehr miissten recht-
zeitig die Handlungsfelder gekldrt werden, die sich ergeben, wenn die Arbeiten am
DQR bis Ende 2012 abgeschlossen und Konsens iiber die Zuordnung der Abschliisse
hergestellt sein werden. Hierzu liefert der Beitrag Vorschldge.

Dem zweiten Themenblock sind Artikel zugeordnet, die sich mit den bildungs-
programmatischen Leitbildern des DQR befassen: Durchliissigkeit, Gleichwertig-
keit und Chancengleichheit.

Karin Biichter und Peter Dehnbostel zeigen, dass der Umsetzung des DQR die
historische Hypothek der Bildungsungleichheit und der Trennung von allgemeiner
und beruflicher Bildung gegeniibersteht. Ausgehend von der Berechtigungspolitik im
18./19. Jahrhundert, iiber die Bildungsexpansion Ende des 19./Anfang des 20. Jahr-
hunderts wird gezeigt, dass Forderungen nach offenen Bildungswegen bereits friih
interessenpolitisch ausgebremst wurden. Erst seit den 1960er-Jahren ergeben sich bil-
dungspolitische und -praktische Konsequenzen aus den Forderungen nach Durchlis-
sigkeit und Gleichwertigkeit, die jedoch in langwierigen Debatten ausgelegt und durch-
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gesetzt werden mussten. Am Ende des Beitrags steht die Frage, ob und inwieweit der
DQR einen Beitrag dazu leisten kann, die bildungspolitischen Ziele zu erreichen.

Dietmar Frommberger rekonstruiert zundchst verschiedene Gesichtspunkte,
unter denen das Thema Durchlédssigkeit in der (Berufs-)Bildung behandelt wird. Er
weist darauf hin, dass ein Impuls fiir Qualifikationsrahmen auf européischer und
nationaler Ebene darin lag, die Uberginge zwischen den Bildungs- und Beschéfti-
gungssystemen verschiedener Mitgliedstaaten zu verbessern. In Deutschland hétten
derzeit aufgrund des Fachkréiftemangels Fragen der Anerkennung und Anrechnung
eine hohe Aktualitidt. Die Frage nach der Verbesserung von Ubergéingen an den
Schnittstellen der beruflichen Bildung ist zentraler Gegenstand des Beitrags.

Davon ausgehend, dass es in Zukunft angesichts eines drohenden Ingenieur-
mangels darauf ankomme, die Zahl junger Menschen mit Hochschulzugangsberech-
tigung zu erhohen, richtet Hans-Jiirgen Lindemann den Blick auf die schulische
Berufsbildung und fragt danach, wie mit den Instrumenten des DQR die Durchlissig-
keit im berufsbildenden Schulwesen verbessert und damit die Vorbereitung auf die
Hochschule flexibler gestaltet werden kann. Vorgestellt wird ein in Modellvorhaben
erprobtes Konzept zum Ausweis von Lernergebnissen geméf3 den Vorgaben des DQR
in einer nach wie vor tiberwiegend inputgesteuerten Institution Schule.

Vor dem Hintergrund friitherer Reformkonzepte beschéftigt sich Gabriele Molz-
berger mit der Frage nach theoretischen und konzeptionellen Annahmen zum le-
benslangen Lernen, die dem DQR zugrunde liegen. Zentrale Fragen des Beitrags sind
die nach der Vorstellung lebenslangen Lernens im Entwurf zum DQR und danach,
ob der DQR-Entwurf geniigend Raum fiir ein dynamisches Modell lebenslangen Ler-
nens bietet, das eine moderne Beruflichkeit sowie berufs- und erwerbsbiografische
Gestaltungskompetenzen integriert.

Dieter Miink geht in seinem Beitrag der Frage nach dem Selbstverstindnis der
Disziplin Berufs- und Wirtschaftspddagogik vor dem Hintergrund der européischen
Reformen in der beruflichen und hochschulischen Bildung seit den 1990er-Jahren
nach. Einer grundsétzlichen Auseinandersetzung mit der aktuellen Diskussion um
den disziplindren Standort folgt eine Erorterung dariiber, wie die europdische (Be-
rufs-)Bildungsdiskussion von der Berufs-und Wirtschaftspadagogik rezipiert und
mitgetragen werden konnte. Der EQR/DQR sei als pddagogische Herausforderung
zu begreifen und dementsprechend die Suche nach dem Pddagogischen wesentliche
Aufgabe der Berufs- und Wirtschaftspadagogik.

Die Beitrdge im dritten Teilbereich des Bandes behandeln Fragen der Konst-
ruktion, Steuerung und Gestaltung des DQR.

Peter F. E. Sloane verdeutlicht, dass in Deutschland eher allgemein vom Quali-
fikationsrahmen gesprochen werde, ohne dabei die unterschiedlichen Diskurse auf
europdischer Ebene zu beriicksichtigen, die mit durchaus unterschiedlichen Konse-
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quenzen fiir Hochschul- und Berufsbildung verbunden sein kénnten. Im Beitrag geht
es zunidchst um die Frage nach der Grundkonzeption des Europédischen Qualifikati-
onsrahmens und seiner Adaption im DQR. Dabei werden zentrale Probleme heraus-
gearbeitet, die im Zuge der konkreten Anwendung des DQR noch zu kléren seien.

Irmgard Frank befasst sich in ihrem Beitrag mit den Konsequenzen des DQR
fiir die Entwicklung kompetenzorientierter Ordnungsmittel. Aus Sicht des Bundes-
instituts fiir Berufsbildung (BIBB) wird der DQR insbesondere bei der kiinftigen Ent-
wicklung von Ausbildungsordnungen relevant.

Ankniipfend an Forschungs- und Entwicklungsbefunde des BIBB werden an-
hand eines elaborierten Kompetenzmodells Leitlinien fiir die Gestaltung kompetenz-
orientierter Ordnungsmittel entwickelt und Moglichkeiten aufgezeigt, Rahmenlehr-
pldne und Ausbildungsordnungen stdrker inhaltlich miteinander zu verzahnen und
sprachlich aufeinander zu beziehen.

Stephanie Odenwald hinterfragt aus gewerkschaftlicher Sicht, ob und in-
wieweit der nun vorliegende DQR brauchbar ist, der Steuerung und Gestaltung in
Richtung auf mehr Chancengleichheit und Durchldssigkeit des Bildungssystems zu
dienen. Einerseits konne der DQR als eine Art Katalysator verstanden werden, Bil-
dungsungleichheiten abzubauen, andererseits konnten durch ihn selektive Struktu-
ren gefestigt werden. Im Mittelpunkt des Beitrags steht eine kritische Reflexion des
Konstruktionsprozesses des DQR, die sowohl den Einsatz der Beteiligten und die
positiven Aspekte des Entwurfs wiirdigt, wie auch die Unzuldnglichkeiten benennt
und eine Perspektive der Verdnderung aufzeigt.

Thomas Reglin weist darauf hin, dass bei der Entwicklung des DQR die Be-
sonderheiten des deutschen Bildungssystems angemessen zum Ausdruck gebracht
werden sollten. Dies werde deutlich an der Struktur des DQR und dem Kompetenz-
begriff. Die Besonderheit zeige sich aber auch in der Gestaltung der Deskriptoren,
die z.B. Subkategorien wie Beurteilungsfahigkeit und Lernkompetenz aufnihmen
und damit — zum Teil in Ankniipfung an das EQR-Konsultationsdokument — iiber
den EQR in der 2008 verabschiedeten Fassung hinausgingen. Der Beitrag erldautert
Charakter und Intentionen des Deutschen Qualifikationsrahmens.

Um exemplarisch ausgewahlte Qualifikationen des deutschen Bildungssystems
lernergebnisorientiert zu beschreiben, sind 2009 vier berufsfeldbezogene Arbeits-
gruppen beauftragt worden, erste Vorschlidge fiir Niveauzuordnungen zu unterbrei-
ten. Georg Spottl beleuchtet in seinem Artikel dieses Verfahren kritisch. Zudem
wird den Fragen nachgegangen, ob tatsdchlich ein Beitrag geleistet wiirde, einen
europdischen Bildungsraum in Anlehnung an die Zielperspektiven des Kopenhagen-
Prozesses zu unterstiitzen, und ob nicht die dringende Notwendigkeit bestehe, den
weiteren Entwicklungs- und Umsetzungsprozess des DQR durch einen entsprechen-
den (berufs-) bildungspolitischen Diskurs zu férdern.
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Im vierten Teil geht es um Anerkennungs-, Validierungs- und Qualititsfragen im
Kontext der DQR-Debatte.

Mit dem Hinweis darauf, dass die deutschen Hochschulen aufgrund der gednder-
ten Strukturvorgaben der KMK fiir die Akkreditierung von Bachelor- und Masterstu-
diengéingen und deren Umsetzung in Linderrecht vor der Herausforderung stehen,
die Anrechnung beruflicher Kompetenzen und Qualifikationen flichendeckend als Be-
standteil ihrer Studiengénge einzufiihren, zeigen Anke Hanft und Wolfgang Miiskens,
dass bildungsbereichsiibergreifende Qualifikationsrahmen, wie der DQR, als Grundlage
qualitiitsgesicherter Anrechnungsverfahren dazu beitragen koénnten, gelingende Uber-
giange zwischen beruflicher Bildung und Hochschulstudiengdngen zu entwickeln und
damit auch die Akzeptanz von Anrechnung bei allen Beteiligten zu erhéhen.

Sabine Seidel und Ida Stamm-Riemer monieren, dass bei der Konzeption und
Auslegung des DQR bislang nur vorgesehen sei, Qualifikationen des formalen Bil-
dungswesens, also der Allgemein-, Berufs- und Hochschulbildung, bei der Zuord-
nung in die vorgesehenen acht Lern- bzw. Kompetenzniveaustufen zu beriicksich-
tigen, wodurch das vielféltige Lernen in nicht-formalen und informellen Kontexten
unbertcksichtigt bleibe. Um den Prozess der Einbeziehung nicht-formalen und in-
formellen Lernens zu unterstiitzen und damit dem Anspruch und der Zielsetzung
eines Referenzrahmens fiir lebenslanges Lernen ndher zu kommen, erortert der
Beitrag Moglichkeiten, auch dieses Lernen in den DQR zu integrieren.

Iris Freytag und Angelina van den Berk fokussieren in ihrem Beitrag auf Stan-
dards zur Qualitdtssicherung, auf die in nahezu allen offiziellen Stellungnahmen zur
beruflichen Bildung, auch im Zusammenhang mit dem DQR, hingewiesen wiirde.
Als ersten Schritt zur Qualitdtssicherung habe Hamburg ,Standards® zur Darstel-
lung von Bausteinen/Modulen fiir die berufliche Qualifizierung auf formaler Ebene
entwickelt. Diese beinhalteten Mindestanforderungen zur outcome-orientierten Dar-
stellung und qualitative Aspekte. Im Beitrag werden die Entwicklung und Umsetzung
der ,Hamburger Standards” fiir Bausteine in der Berufsvorbereitung, in der Ausbil-
dung und in der Weiterbildung dargestellt.

Holger Tiedemann hinterfragt in seinem Artikel Nutzen und Nachteil eines
Qualifikationsrahmens fiir den Hochschulbereich. Nach einem Einblick in die An-
fange der Diskussion um Qualifikationsrahmen im Hochschulbereich werden unter-
schiedliche Interessen, die sich mit dem DQR verbinden, umrissen und schlief3lich
die Ansicht vertreten, dass im Hochschulbereich vergleichsweise wenig Begeiste-
rung fiir den DQR wahrzunehmen sei. Am Ende des Beitrags geht es um die Frage
nach dem Zusammenhang zwischen Qualifikationsrahmen und Qualitdtsentwick-
lung an Hochschulen.

Mit der Erfassung und Validierung von Lernergebnissen setzen sich Sandra
Bohlinger und Gesa Miinchhausen auseinander. Sie geben zunéchst einen Uber-
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blick iiber Ansitze der Validierung in Europa, bevor sie Entwicklungstrends und
Herausforderungen der Validierung von Lernergebnissen im deutschen Anwen-
dungskontext betrachten. Sodann werden Kriterien diskutiert, die eine vergleichen-
de Analyse von Verfahren der Kompetenzerfassung ermoglichen. Schlielich werden
Chancen und Grenzen der bildungs- und arbeitsmarktpolitisch motivierten Entwick-
lungen skizziert und zukiinftige Handlungs- und Forschungsfelder aufgezeigt.

Ute Clement weist darauf hin, dass in iiber 70 Lindern der Welt Anstrengun-
gen unternommen werden, um Kompetenzen mithilfe von Qualifikationsrahmen-
werken transparent und anrechenbar zu gestalten. Die Erfolge dieser Anstrengun-
gen wiirden jedoch nur bedingt Anlass zu der Hoffnung geben, hier entstehe ein um-
fassendes und tragfdhiges Instrument zur Vermittlung zwischen Kompetenzerwerb
und Bildungs- bzw. Arbeitsmarkt. Der Beitrag beschéftigt sich mit der Frage, welche
sverborgenen Mechanismen der Macht“ (Bourdieu) an dieser Stelle wirksam werden
und welche bildungspolitischen Schliisse daraus gezogen werden konnen.

Der abschlieSende flinfte Teil des Bandes umfasst Beitrdge, in denen europii-
sche Erfahrungen und Erkenntnisse mit Qualifikationsrahmen dargestellt und re-
flektiert werden.

Eva Cendon und Peter Schlogl werfen einen kritischen Blick auf die Entwick-
lung des Nationalen Qualifikationsrahmens in Osterreich. Der Entwicklungsprozess
habe in Osterreich zunichst offen und vielversprechend begonnen und wurde von
Beginn an durch eine Gruppe einschlidgiger Forscherinnen und Forscher begleitet.
Der Konsultationsprozess fand unter breiter Beteiligung der unterschiedlichen Ak-
teure und Akteurinnen statt. Der Beitrag fokussiert auf die Fragen: Was hat sich
seitdem getan? Was wurde umgesetzt? Wo gab es Hiirden? Und was bedeutet dies
inshesondere fiir den sogenannten dritten Korridor — den Bereich des informellen
Lernens?

Nicht mit der Intention, bestimmte europédische Konzepte und Praktiken bei der
Entwicklung und Umsetzung von Qualifikationsrahmen als geeigneter als andere
zu bevorzugen, auch nicht um auszuloten, welche Erfahrungen Deutschland aus
anderen Lindern iibernehmen konnte, sondern vielmehr mit der Absicht, verschie-
dene européische Moglichkeiten, tiber Qualifikationsrahmen zu diskutieren, solche
zu konzipieren und Erfahrungen einzuschitzen, rekonstruiert David Raffe die Be-
sonderheiten des schottischen und irischen Qualifikationsrahmens.

Gerald Heidegger und Wiebke Petersen erkliren das in den Lindern der Eu-
ropdischen Union unterschiedliche Engagement bei der Validierung nicht-forma-
len und informellen Lernens aus der Perspektive gesellschaftlicher und (berufs-)
bildungspolitischer Strukturen. Dabei greifen sie auf eine Typologie zuriick, die
zwischen ,career orientation cultures®, ,learning cultures“ und ,,VET-cultures® un-
terscheidet. Ein Weg, um in den starren Strukturen des deutschen Berufsbildungs-
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wesens Anerkennungsverfahren im Rahmen des DQR Relevanz zu verleihen, wird in
der Stiarkung der Externenpriifung gesehen. Auf Basis der Ergebnisse zweier euro-
péischer Projekte werden Anregungen zur Gestaltung der Priifungsverfahren und
zur Ausbildung der Priifungsberater gegeben.

Trotz unterschiedlicher Schwerpunkte, Perspektiven und Positionen machen die
Beitrige insgesamt deutlich, dass es im Hinblick auf die Auslegung und Umsetzung
des DQR noch einen erheblichen Diskussions-, Forschungs- und Handlungsbedarf
gibt. Nachdem der Rahmen etabliert ist, beginnt die Auseinandersetzung dariiber,
wie er im Sinne lebenslangen Lernens auszugestalten und zu nutzen ist. Hierzu will
der vorliegende Band Anregungen geben.

Karin Biichter, Peter Dehnbostel, Georg Hanf
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Der Deutsche Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges
Lernen - Bildungspolitische Optionen

1 Die Ziele des Deutschen Qualifikationsrahmens

Mit dem Projekt des Europidischen Qualifikationsrahmens schaffen die Mitglied-
staaten der Europdischen Union zum ersten Mal in der europdischen Geschichte
ein iiber alle Bildungsbereiche greifendes Vergleichssystem. Sie gehen damit einen
entscheidenden Schritt hin zu einem européischen Bildungsraum und erméglichen
mehr Transparenz und Freiziigigkeit — nicht nur fiir Waren oder Dienstleistungen,
sondern fiir die Menschen, ndmlich zwischen den verschiedenartigen, national ge-
wachsenen Ausbildungs- und Qualifikationssystemen.

Das Projekt ist komplex und ambitioniert. Zum ersten Mal sollen Qualifikatio-
nen (d.h. ,anerkannte Lernergebnisse®) aus unterschiedlichen Bildungsbereichen
in den Blick genommen werden. Zum ersten Mal sollen diese Qualifikationen nach
den tatsdchlich vermittelten Kompetenzen beschrieben werden. Es geht also nicht
mehr darum, wo oder wie lange jemand lernt, sondern darum, was er am Ende
eines Bildungs-/Ausbildungsprogramms kann. Und zum ersten Mal sollen Bildungs-
abschliisse auf ein gemeinsames Raster von acht Niveaus bezogen werden, um so
einen Vergleich aller Abschliisse in Europa zu ermdoglichen.

Bund und Lander sehen in der Erarbeitung eines nationalen Qualifikationsrah-
mens die Chance, die Besonderheiten des deutschen Bildungssystems im européi-
schen Kontext angemessener zu verorten und so zu einer besseren Vergleichbarkeit
deutscher Qualifikationen beitragen zu konnen. Die besonderen Qualitdten des deut-
schen Bildungssystems sollen daher mit diesem neuen Instrument angemessen be-
riicksichtigt und zur Geltung gebracht werden: der hohe Qualitidtsstand der dualen
Ausbildung, die exzellenten Traditionen unserer Hochschulen in Forschung und Lehre
oder die vielen Wege der Weiterbildung.

Erstmals wird in einem transparenten Prozess und unter Beteiligung der Ak-
teure im Bildungsbereich ein Rahmen entwickelt, der unterschiedliche Bildungs-
bereiche umfasst. In einem deutlichen Paradigmenwechsel werden nicht mehr In-
putfaktoren bei der Bewertung von Qualifikationen zugrunde gelegt, sondern Lern-
ergebnisse. Entscheidend ist somit zukiinftig, was ein Lernender nach Abschluss
eines Lernprozesses weil3, versteht und in der Lage ist zu tun.
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Ziele des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) sind?,

e das deutsche Qualifikationssystem transparenter zu machen, damit Vertrauen,
Durchlédssigkeit sowie Qualitdtssicherung zu unterstiitzen und die Gleichwertig-
keiten bzw. Unterschiede von Qualifikationen sichtbarer zu machen;

e den Akteuren im Bildungs- und Beschéftigungssystem ein Ubersetzungsinstru-
ment an die Hand zu geben, um Qualifikationen besser einordnen zu kénnen und
die Anerkennung von in Deutschland erworbenen Qualifikationen in Europa zu
erleichtern;

o die Mobilitdt von Lernenden und Beschéaftigten zwischen Deutschland und ande-
ren europdischen Lindern sowie in Deutschland im Sinne bestmdglicher Chan-
cen zu fordern;

e die Orientierung der Qualifikationen an Kompetenzen zu fordern;

e die Orientierung der Qualifizierungsprozesse an Lernergebnissen (Outcome-
Orientierung) zu fordern;

o Maglichkeiten der Anerkennung und Anrechnung von Ergebnissen informellen
und nicht-formalen Lernens zu verbessern, um lebenslanges Lernen insgesamt
zu stirken.

2 Ausgangssituation

Im Oktober 2006 verstdndigten sich das Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF) und die Kultusministerkonferenz (KMK) darauf, gemeinsam einen
Deutschen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (DQR) zu entwickeln. Aus-
gangspunkt war die Empfehlung des Europdischen Parlaments und des Rates zur
Einrichtung des Européischen Qualifikationsrahmens (EQR), der am 23. April 2008
in Kraft trat. Danach sollten nationale Qualifikationssysteme an den EQR gekoppelt
werden und alle neuen Qualifikationsbescheinigungen einen klaren Verweis auf das
zutreffende Niveau des EQR enthalten. Zudem soll eine nationale Koordinierungs-
stelle die Qualifikationsniveaus der nationalen Systeme mit den Niveaus des EQR
verkniipfen.

Der EQR bildet als Referenzrahmen fiir lebenslanges Lernen die Leistungen
der jeweiligen nationalen Bildungssysteme auf européischer Ebene in acht Niveaus
ab. Ziel ist es, als Ubersetzungsinstrument zwischen den Bildungs- und Qualifika-
tionssystemen der Mitgliedstaaten Lernergebnisse aus unterschiedlichen Bildungs-
bereichen international verstdndlicher und vergleichbarer zu machen und so die
Mobilitdt der Arbeitnehmer in Europa zu fordern.

1 Eckpunkte fur die Erarbeitung eines Deutschen Qualifikationsrahmens fir lebenslanges Lernen — erarbeitet
vom Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen, 15.04.2008
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Inzwischen hat der Prozess in Europa deutliche Fortschritte gemacht. Eine Vielzahl
von Staaten — soweit sie nicht bereits dariiber verfiigen — hat auf der Basis des Euro-
pdischen Qualifikationsrahmens (EQR) Nationale Qualifikationsrahmen erarbeitet.

Der intensive Austausch zwischen den Mitgliedstaaten und das gegenseitige Lernen

iiber die durch die verschiedenen Qualifikationen vermittelten Kompetenzen haben

bereits jetzt zu einem vertieften Verstindnis und groerer Transparenz beigetragen.

Es besteht Einvernehmen zwischen Bund und Léndern, dass die Zuordnung
von Qualifikationen und Abschliissen zu den Niveaus des neuen Qualifikationsrah-
mens das bestehende System der Zugangsberechtigungen nicht ersetzt und mit der
Mafgabe erfolgt, dass jedes Qualifikationsniveau grundsétzlich auf verschiedenen
Bildungswegen erreichbar sein kann. Das Erreichen eines Niveaus berechtigt nicht
automatisch zum Zugang zum néchsten Niveau und ist entkoppelt von tarif- und
besoldungsrechtlichen Auswirkungen. Die EU-Richtlinie zur Anerkennung von Be-
fahigungsnachweisen fiir die reglementierten Berufe bleibt von der EU-Empfehlung
zum EQR unberiihrt.

Zur nationalen Umsetzung der EU-Empfehlung setzten BMBF und KMK 2007
eine gemeinsame ,Bund-Lander-Koordinierungsgruppe Deutscher Qualifikationsrah-
men*“ (B-L-KG DQR) ein, die beauftragt wurde, den Prozess der Erarbeitung eines DQR
zu steuern. An diesem Prozess sind Akteure aus der allgemeinen, der Hochschulbil-
dung und der beruflichen Bildung, die Sozialpartner und weitere Expert/innen aus
Wissenschaft und Praxis beteiligt, die zusammen mit der B-L-KG DQR den , Arbeits-
kreis Deutscher Qualifikationsrahmen® (AK DQR) bilden. Die Arbeitsergebnisse wer-
den laufend an die entsendenden Institutionen und Gremien zuriickgekoppelt.

Im Februar 2009 legte der AK DQR den ersten Entwurf eines DQR-Diskussions-
vorschlags vor. Im Zentrum der Erarbeitung standen vor allem folgende Fragen: Wel-
cher Kompetenzbegriff liegt dem DQR zugrunde? Wie erreichen wir einen bildungs-
iibergreifenden Rahmen? In der Diskussion wurden hierzu grundlegende Vereinba-
rungen erzielt.

o Der Fokus des DQR und EQR, die auch einem transparenten européischen Arbeits-
markt dienen, liegt zunéchst auf Kompetenzen, die in beruflichen Zusammenhé&n-
gen von Bedeutung sind. Bei der Erarbeitung des Qualifikationsrahmens war daher
darauf zu achten, dass nicht einseitig die wirtschaftliche Verwertbarkeit von Ge-
lerntem im Vordergrund steht, sondern das Ideal einer umfassenden Bildung erhal-
ten bleibt. Kompetenz im Sinne des DQR wird daher als umfassende Handlungs-
kompetenz verstanden, die neben Wissen und Fertigkeiten auch Sozialkompetenz
und Selbststindigkeit umfasst. Das gilt im beruflichen, aber auch im akademischen
Kontext. Handlungskompetenz wird auf der Basis von Persénlichkeitsbhildung ent-
wickelt. Haltungen wie Zuverldssigkeit, Ausdauer und Aufmerksamkeit, interkul-
turelle und interreligiose Kompetenz, gelebte Toleranz und demokratische Verhal-
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tensweisen sind konstitutiv fiir Handlungskompetenz, wie sie im DQR verstanden
wird - sie werden allerdings nicht auf acht Niveaus ausdifferenziert.

e Ein besonderer Wert des DQR liegt in seiner bildungsbereichsiibergreifenden Er-
arbeitung. So ist es gelungen, gemeinsam mit Hochschule, Schule und beruflicher
Bildung Beschreibungen fiir die Kompetenzniveaus zu finden. Alle Niveaus des
DQR konnen auf verschiedenen Qualifikationswegen erreicht werden. Eine sol-
che gemeinsame Haltung und Sprache zu finden, ist aufgrund der unterschied-
lichen Kulturen und Perspektiven nicht immer leicht, wie auch die Erfahrungen
anderer EU-Lander zeigen. Der schliellich verabschiedete Text stellt daher eine
bedeutende Konsensleistung dar.

3 Priifphase des DQR-Entwurfs

Der Diskussionsvorschlag fiir den DQR wurde in einer im Mai 2009 begonnenen
einjahrigen Testphase auf seine Funktionsfahigkeit geprift. Die Zuordnung von
Qualifikationen erfolgte exemplarisch in vier Berufs- und Tatigkeitsfeldern tiber alle
Niveaustufen hinweg, um bildungsbereichsiibergreifend eine héhere Aussagekraft
zu gewinnen. Die ausgewédhlten Sektoren waren Metall/Elektro, IT, Handel sowie
Gesundheit. Die 15 bis 20 Mitglieder der Arbeitsgruppen wurden als ausgewiesene
Expertinnen und Experten der verschiedenen Bildungsbereiche direkt berufen oder
iiber Institutionen und Verbdnde benannt.

Ziel dieser Phase war es, die Strukturen der DQR-Matrix zu iiberpriifen und
mogliche Folgerungen fiir die Brauchbarkeit der Beschreibungskategorien zu tref-
fen. Die Arbeitsgruppen sollten die Argumente fiir die getroffenen Zuordnungen ex-
plizit machen und Einstufungsschwierigkeiten, die auf einen Uberarbeitungsbedarf
bei den Matrix-Formulierungen hindeuten, beschreiben.

Positives Ergebnis der Erarbeitungsphase war, dass die Expertinnen und Ex-
perten nach der exemplarischen Zuordnung bestétigten, dass der Entwurf des Quali-
fikationsrahmens (,Matrix“) grundsétzlich fiir die Einordnung von Abschliissen {iber
die ganze Breite des Spektrums der jeweils untersuchten Fachbereiche geeignet ist.
Ergédnzungsvorschldge betrafen vor allem einzelne Formulierungen in der Matrix.
Deutlich wurde aber auch, dass die Zuordnung nach Lernergebnissen dort schwierig
ist, wo die verwandten Ordnungsmittel, die die Qualifikationen beschreiben, noch
nicht auf solche Lernergebnisse ausgerichtet sind.

Die Berichte der vier Arbeitsgruppen sind als Expertenvoten auf der Homepage
der an der Entwicklung des DQR interessierten Offentlichkeit zugéinglich gemacht.2

2 http://www.deutscherqualifikationsrahmen.de/de/expertenvoten/expertenvotum-zur-zweiten-erarbeitungs-
phase-des-dg_gmelt2ej.html



Der Deutsche Qualifikationsrahmen fur lebenslanges Lernen - Bildungspolitische Optionen 21

In den Gremien Bund-Lidnder-Koordinierungsgruppe DQR (B-L-KG DQR) und Ar-
beitskreis DQR (AK DQR) wurde beraten, wie die Ergebnisse der Priifungsphase zu
bewerten, ob und ggf. welche Anderungen an der Matrix vorzunehmen und nach
welchen Kriterien Qualifikationen zuzuordnen sind. Bildungsbereichsiibergreifend
wurde der DQR-Entwurf von 2009 (Text, Matrix, Glossar) anschlieend iiberarbei-
tet. Weiterfiihrende Formulierungsvorschldge des Hochschulbereichs wurden auf-
genommen und der Kompetenzbegriff erweitert. Im Médrz 2011 verabschiedete der
Arbeitskreis DQR den Deutschen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen.?

4 Stand der Entwicklung

Ein wesentlicher Meilenstein wurde Anfang 2012 mit einem Kompromiss zur Zu-
ordnung wesentlicher Qualifikationen in Deutschland erreicht (s. Anlagen am Ende
des Bandes). Derzeit wird ein Handbuch erstellt, das die Zuordnung der formalen
Qualifikationen ausweist und die Einheitlichkeit in der Umsetzung des DQR/EQR
gewdhrleisten soll.

Zudem wird derzeit abgestimmt,
e wie die Empfehlung des EQR staats- und verwaltungsrechtlich umgesetzt und
e wie eine nationale Koordinierungsstelle eingerichtet werden kann.

Zur Klarung der sich in diesem Kontext ergebenden Rechtsfragen wurde ein Rechts-
gutachten erstellt.*

Nach Kldrung all dieser Fragen wird Deutschland den im EQR-Beschluss vorge-
sehenen Bericht iber die Zuordnung des DQR zum EQR (,Referencing-Report®) an
die advisory group fiir den EQR iibermitteln.

Neben der Zuordnung von formalen Qualifikationen sollen durch den DQR auch
die Moglichkeiten der Anerkennung und Anrechnung von Ergebnissen nicht-forma-
len und informellen Lernens verbessert werden, um lebenslanges Lernen insgesamt
zu stiarken. Daher gilt es parallel zu bedenken, wie das nicht-formale und das infor-
melle Lernen integriert werden konnen. Mittlerweile liegen dazu zwei Gutachten vor,
die sich mit den verschiedenen Méglichkeiten der Beriicksichtigung von Ergebnissen
nicht-formalen und informellen Lernens beschiftigen® sowie die Empfehlung von
zwei Experten-AGs.

3 http://www.deutscherqualifikationsrahmen.de/de/aktuelles/deutscher-qualifikationsrahmen-f % C3 %BC
r-lebenslanges-le_ght3psgo.html

4 http://www.deutscherqualifikationsrahmen.de/de?t=/documentManager/sfdoc.file.detail&fileID=12689922
50172

5 http://Awww.deutscherqualifikationsrahmen.de/de/aktuelles/expertenvoten-zum-nicht-formalen-und-informellen-
|_ggféd5al.html?
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Voraussetzung fiir die Einbeziehung des nicht-formalen und informellen Lernens
in den DQR ist, dass die auf unterschiedlichen Wegen gewonnenen Lernergebnisse
zunéchst als solche identifiziert, dokumentiert und in Bezug auf anerkannte Qualifi-
kationen auch bewertet werden. Dazu bedarf es eines abgestimmten Vorgehens und
begleitender Manahmen. Ziel ist es, mogliche Verfahrenswege zur Einbeziehung
nicht-formalen und informellen Lernens in den DQR unter Beteiligung inshesondere
der Hauptakteure der Fort- und Weiterbildung sowie der Sozialpartner zu erarbei-
ten und auf ihre Anwendbarkeit zu priifen. Der auf Basis der Ergebnisse der zwei-
ten Erarbeitungsphase weiterentwickelte DQR bildet dabei die Arbeitsgrundlage.
In weiteren Workshops wurden mit Vertreterinnen und Vertretern der
europdischen Nachbarstaaten Erfahrungen bei der Entwicklung der Nationalen
Qualifikationsrahmen und der Referenzierung mit dem EQR ausgetauscht.

5 Ausblick

In wenigen Monaten wird es geschafft sein: die Qualifikationen werden eine Zu-
ordnung zum jeweiligen Niveau des EQR erhalten. Die Bundesregierung und die
Lander erhoffen sich von der Einfiihrung des DQR und des EQR einen Zuwachs an
Transparenz, Mobilitdt und Vergleichbarkeit in Europa. Auch wenn es noch viele
Jahre dauern wird: der EQR ist ein wichtiger Schritt hin zu einem gemeinsamen
europdischen Bildungsraum. Der DQR wird aber auch zu mehr Durchlédssigkeit und
Transparenz in unserem nationalen Bildungssystem fiihren. Nach seiner Einfiih-
rung wird sich zeigen, wie es in den verschiedenen Bildungsbereichen von Ar-
beitgebern und Biirgern als die Orientierungshilfe genutzt wird. Im Rahmen der
Qualitdtssicherung kann dann fiir alle Bildungsbereiche auch eine Umorientierung
der Ordnungsmittel und Curricula auf Lernergebnisse und eine Bezugnahme auf
die Deskriptoren des DQR erwartet werden. Der DQR wird damit nicht nur zu
einer Stdrkung des lebenslangen Lernens beitragen, sondern auch zu einer grund-
legenden Umorientierung: weg von starren Lernorten hin zu der entscheidenden
Frage, was jemand kann, und nicht, wo er oder sie es gelernt hat.
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Friedrich Hubert Esser

Die Entwicklung des DQR: bildungspolitische Riickschau
und Positionierung

1 Der DQR und seine Ziele

Der ,Deutsche(r) Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen“(DQR)', wie er am

22. Mérz 2011 vom Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen verabschiedet

wurde, versteht sich als eine bildungsbereichsiibergreifende Matrix fiir die Zuord-

nung von Qualifikationen in eine achtstufige Niveauskala. Niveau 1 stellt dabei das

Einstiegs- und Niveau 8 das hochste Niveau dar. Die acht Niveaus des DQR korres-

pondieren mit den acht Niveaus des Europédischen Qualifikationsrahmens (EQR), der

wiederum als Referenzinstrument zu anderen Bildungssystemen in Europa dient.

Mit dem DQR sollen Qualifikationen im internationalen wie auch nationalen Kontext

hinsichtlich ihrer Wertigkeit verstdndlich und vergleichbar gemacht werden. Der

DQR ist folglich in erster Linie ein Transparenzinstrument! Ab 2012 sollen gemaf

EQR-Empfehlung alle neuen Qualifikationsbescheinigungen, worunter bspw. die

Schul- und Hochschulzeugnisse wie auch die Gesellen- und Meisterbriefe zdhlen,

mit einem Verweis auf das jeweilige EQR-Niveau ausgestattet werden.

Qualifikationen werden im DQR durch die beiden Kategorien Fachkompetenz
und Personale Kompetenz beschrieben. Dabei umfasst Fachkompetenz das im Rah-
men einer Aus- oder Weiterbildung, an einer allgemeinbildenden Schule oder Be-
rufsfachschule oder in einem Studium erworbene Fachwissen sowie die erworbenen

Fertigkeiten. Personale Kompetenz umfasst Sozialkompetenz (z. B. Team-, Koopera-

tions- und Konfliktfahigkeit) und Selbststdndigkeit (im Sinne von selbststindigem und

verantwortungsvollem Handeln). Fiir diese kompetenzorientierte Beschreibung von

Qualifikationen im DQR ist unerheblich, wo (Lernort), wie und wie lange (Lernzeit)

etwas gelernt wurde (so genannte Inputfaktoren). Entscheidend ist vielmehr, welche

Handlungskompetenz am Ende einer Qualifizierung vorhanden ist (sogenannter Out-

come).

Dabei hat der DQR eine internationale und eine nationale Zielsetzung:

e Zum einen soll die Wertigkeit von in Deutschland erworbenen Qualifikationen
europaweit verstandlich und somit vergleichbar zu entsprechenden Qualifikatio-
nen anderer EU-Ldnder werden. Dies geschieht dadurch, dass die Niveaus des
DQR mit den Niveaus des EQR zueinander in Beziehung gesetzt werden. Dabei
beriicksichtigt der DQR die Besonderheiten des deutschen Bildungssystems, z. B.

1 Siehe dazu http://www.deutscherqualifikationsrahmen.de.
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die praxisorientierte duale Ausbildung und die geregelte berufliche Fortbildung,
und fordert so die Verwertung bzw. Anerkennung deutscher Qualifikationen auch
in Europa.

e Zum anderen soll der DQR dazu beitragen, dass die Durchldssigkeit zwischen
den in Deutschland bislang noch weitgehend voneinander getrennten Teilsyste-
men allgemeinbildende, berufliche und hochschulische Bildung verbessert wird.
Einen besonderen Schwerpunkt bildet hierbei die Beziehung zwischen der beruf-
lichen und der hochschulischen Bildung. Mithilfe des DQR kann die notwendige
Transparenz zwischen Qualifikationen aus unterschiedlichen Bildungsbereichen
hergestellt werden. Damit werden Voraussetzungen fiir entsprechende Modali-
taten der Anrechung von beruflich Gelerntem auf Studienleistungen geschaffen.
Von daher kann iiber den DQR gerade auch die Gleichwertigkeit beruflicher und
hochschulischer bzw. allgemeiner Bildung gefordert werden.

Mit dem DQR sind also Chancen verbunden, die Ziele

e mehr Mobilitidt in Deutschland und Europa

e sichtbare Gleichwertigkeit beruflicher und hochschulischer Bildung

e mehr Durchlidssigkeit im Bildungssystem und

e mehr Transparenz von Qualifikationen

besser erreichen zu kénnen. Der DQR kann damit auch neue Impulse zur nachhalti-
gen Intensivierung des lebensbegleitenden Lernens sowie zur Sicherung des Bedarfs
der Wirtschaft an qualifizierten Fach- und Fiihrungskraften auslosen.

Mit diesen Einschédtzungen sind gleichermaflen auch Begriindungen aufgefiihrt,
warum mit der Entwicklung des DQR hohe Erwartungen fiir die Weiterentwicklung
des deutschen Berufsbildungssystems verbunden werden?. Es geht um:

e die Gestaltung und Entwicklung des europédischen Bildungsraums und damit
auch des europiischen Wirtschaftsraums;

e mehr Transparenz zwischen den Bildungssystemen in Europa aber auch zwi-
schen den Teilsystemen unseres Bildungssystems in Deutschland;

e die Erarbeitung eines tragfihigen Instruments zur europakompatiblen Standar-
disierung von Qualifikationsniveaus.

Mit der Entwicklung und Umsetzung eines DQR geht es vor allem aber auch um die
Neujustierung des Verhéltnisses von allgemeiner, hochschulischer und beruflicher Bil-
dung. Der DQR ist ein ehrgeiziges Modernisierungsprojekt mit historischen Beziigen!

2 Siehe dazu Esser, Friedrich Hubert: Zum Verhéltnis von allgemeiner, hochschulischer und beruflicher Bildung
im DQR. Statement anlaBlich der zweiten Fachtagung der Senatsverwaltung fur Integration, Arbeit und Sozi-
ales, Berlin am 17./18, November 2009 in Berlin.
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Hervorzuheben sind hier vier ,Erbstiicke’ der deutschen Bildungsgeschichte bzw.

ihrer Debatten:

e die neuhumanistische Reform des Bildungswesens in PreufSen 1809/10, die von
Wilhelm von Humboldt mit dem Selbstverstindnis vorangetrieben wurde, die
allgemeine Bildung fiir die ganze Nation zu ermdéglichen, strikt getrennt von der
speziellen und damit auch der beruflichen Bildung;

e die 3-Stufen-Theorie Eduard Sprangers, nach der der Weg zur hoheren Allge-
meinbildung iiber den Beruf und nur iiber den Beruf fiihrt;

e die integrierte Sekundarstufen II-Konzeption von Herwig Blankertz, nach der die
Trennung von allgemeiner und beruflicher Bildung im Rahmen einer integrier-
ten, studien- und berufsqualifizierende Bildungsgéinge umfassenden Oberstufen-
gesamtschule aufgehoben wird;

e das Schliisselqualifikationskonzept von Dieter Mertens, das ebenfalls allgemeine
und berufliche Bildungsinhalte integriert.

Im Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen wurde ein ,Diskurs der Systeme*
organisiert, der — zumindest historisch betrachtet — in der deutschen Bildungsge-
schichte bemerkenswert ist! Vertreter von Allgemeinbildung, Hochschulbildung und
Berufsbildung haben sich im Arbeitskreis DQR mit ihrer definitorischen Festlegung
von ,Handlungskompetenz® auf den zentralen und strukturpriagenden Schliissel-
begriff im DQR und damit konsequenterweise auch im deutschen Bildungssystem
verstdndigt®. Handlungskompetenz wird im DQR nicht nur als verbindliche Leitkate-
gorie fiir alle Teilsysteme unseres Bildungssystems bestimmt. Handlungskompetenz
wird dariiber hinaus gleichsam auch tiber den DQR durch alle Teilsysteme als Ziel-
kategorie anerkannt. Das sind beste Voraussetzungen dafiir, um in Deutschland dem
bildungspolitischen Ziel der gesellschaftlich anerkannten Gleichwertigkeit von all-
gemeiner, hochschulischer und beruflicher Bildung entscheidend ndherzukommen.

2 Der DQR-Vorschlag - erste Schlussfolgerungen®

Mit dem Verfahren zur Erstellung eines Vorschlags fiir einen Deutschen Qualifikati-
onsrahmen fiir lebenslanges Lernen (DQR) wurde ein Diskurs der Systeme in Gang
gesetzt. Bisher war man im deutschen Bildungssystem eher gewohnt — wenn iiber-
haupt - iibereinander zu sprechen. Der Arbeitskreis DQR, der fiir die Erarbeitung
des Vorschlags maf3geblich verantwortlich ist, setzt sich aus den wichtigsten Akteu-

3 Siehe dazu das Glossar im ,Vorschlag fur einen Deutschen Qualifikationsrahmen fir lebenslanges
Lernen”(DQR). In: http://www.deutscherqualifikationsrahmen.de.

4 Siehe dazu auch Esser, Friedrich Hubert: Der DQR in der Entwicklung — Wurdigung und Vorausschau, in:
Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis 37 (2009) 4, S. 45-49
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ren des Bildungssystems zusammen, die in vielen Diskussionen auf Basis der Er-
probungsergebnisse in der Erarbeitungsphase II gemeinsam ihre Idee fiir einen
bildungsbereichsiibergreifenden Qualifikationsrahmen abstimmten. Damit wurden
nicht nur systembedingte und féderalistische Grenzen iberwunden. Vielmehr wer-
den dadurch auch wichtige Impulse dafiir gesendet, dass es mit der Einfiihrung
eines DQR wirklich gelingen kann, die ,Entsdulung® im Bildungssystem voranzu-
treiben und damit den Weg fiir ein durchlédssiges und gleichzeitig europaoffenes Bil-
dungssystem zu ebnen. Genau an diesem Punkt kann der DQR im Falle seiner Um-
setzung seine Bedeutung fiir eine nachhaltige Bildungsreform in Deutschland und
in Europa entfalten. Der vorliegende DQR-Vorschlag ist demnach auch in der Weise
ausgerichtet, dass er die Integration der Teilsysteme des Bildungssystems auf nati-
onaler Ebene fordern kann. Dadurch konnen Gleichwertigkeit und Durchlédssigkeit
gesteigert werden mit neuen Perspektiven fiir die berufliche Bildung, inshesondere
fiir die Berufsausbildung im dualen System. Die Anrechnung von beruflichen Qua-
lifikationen auf Studienleistungen kann mit dem DQR einfacher werden, da iiber
ihn mehr Transparenz zu gleichwertigen Qualifikationsprofilen hergestellt werden
kann. Absolventen der beruflichen Bildung, die studierfahig sind, sollten auch dann
studieren konnen, wenn sie nicht iiber eine formale Hochschulzugangsberechti-
gung verfligen. Kompetenzen, die sie nachweislich bereits erworben haben, sollen
auf das Studium angerechnet werden. Derzeit miissen beispielsweise auch erfah-
rene Meister oder Fachwirte bei Aufnahme eines Hochschulstudiums in der Regel
wieder ,bei null® anfangen. Auf internationaler Ebene kénnen iiber den Anschluss
des DQR an den EQR Briicken zu den Bildungs- und damit auch Beschéftigungs-
systemen in den anderen EU-Mitgliedstaaten gebaut werden, die auch eine Ver-
stindigung liber gemeinsame Qualifikationsstandards in Europa beférdern konnen.
Neben dem bereits weitgehend realisierten europiischen Wirtschaftraum kénnte
sich der europiische Bildungsraum damit weiter entfalten — eine wesentliche Be-
dingung fiir die Férderung von Mobilitdt in Europa. Berufshildungspolitisch ebenso
bedeutsam sind die Beriicksichtigung des Berufsprinzips im DQR, die gleichwertige
Betrachtung beruflicher Tatigkeitsfelder und wissenschaftlicher Facher sowie die
Ausrichtung der Niveaubeschreibungen an ,Handlungskompetenz“, womit auch die
Zielkategorie der beruflichen Bildung ausdriicklich aufgenommen ist und im Falle
der Umsetzung mit Blick auf hochschulische Bildungsziele eine gleichwertige ge-
samtgesellschaftliche Anerkennung finden konnte.

Die in 2010 in vier Arbeitsgruppen durchgefiihrte Testphase des DQR diente
insbesondere dem Ziel, die Eignung des entwickelten Instrumentariums durch eine
beispielhafte Zuordnung von Qualifikationen zu {iberpriifen. Es ging noch nicht um
die abschlieBende Zuordnung einzelner Qualifikationen. Dabei hat sich insbheson-
dere gezeigt:
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e Qualifikationen des formalen Bildungssystems konnen grundsétzlich anhand der
DQR-Matrix einzelnen Niveaus zugeordnet werden;

e die Orientierung an Lernergebnissen/Kompetenzen ist vielfach noch ungewohnt
und in den Ordnungsmitteln, Studiengéingen, Curricula, Lehrplinen usw. noch
nicht hinreichend vorhanden;

e die probeweise Einordnung von Qualifikationen wurde auch anhand von politi-
schen und institutionellen Interessen sowie rein inputorientierten Kriterien be-
einflusst (z. B. Zugangsberechtigungen, Dauer der Ausbildung);

e eine stimmige outcome-orientierte Zuordnung von Qualifikationen in den DQR
konnte noch nicht durchgingig vorgenommen werden.

Non-formal und informell erworbene Qualifikationen wurden aus methodischen
Griinden aus der Zuordnung zu den DQR-Niveaus ausgeklammert. Expertisen zeigen
hier noch erheblichen Klarungsbedarf, bevor abschlieBend {iber die Zuordnung von
non-formal und informell erworbenen Kompetenzen, die als (Teil-)Qualifikationen
anerkannt sind, entschieden werden kann. Insofern wurde bislang nur ein Teil des
Bildungssystems und der Qualifikationen behandelt. Fiir das umfassende Erreichen
der DQR-Ziele ist es aber bedeutsam, dass zukiinftig auch solche Kompetenzen zu-
geordnet werden konnen. Die Entwicklung hierzu erforderlicher Verfahren ist un-
verzichtbar.

Der DQR soll im Sinne eines politisch-gesellschaftlichen Konsenses als Trans-
parenzinstrument angewendet werden. Nur wenn Arbeitgeber, Arbeitnehmer, Leh-
rende und Lernende sowie bildungspolitische Akteure als potenzielle Anwender
den DQR akzeptieren und darin einen Mehrwert erkennen, kann er mehr Trans-
parenz im Bildungssystem ermdglichen und das Vertrauen der Bildungsbereiche
untereinander stirken. Der DQR hat dabei keine direkten rechtlichen Auswir-
kungen. Er verleiht unmittelbar weder Rechte noch Pflichten und hat auch keine
Auswirkungen auf tarif- und besoldungsrechtliche Regelungen. Eine gesetzliche
Grundlage ist daher zunéchst nicht erforderlich. Spitere Anpassungen von Rechts-
vorschriften konnen sich jedoch grundsatzlich als sinnvoll erweisen. Der DQR soll-
te deshalb soweit wie moglich ohne Anderungen bestehender Rechtsvorschriften
eingefiihrt werden. Das erleichtert auch ggf. erforderliche Anderungen bzw. An-
passungen wihrend der Startphase. Nach dem Start bzw. der Einfiihrung miissen
die Auswirkungen des DQR auf die Funktionalitdt des Bildungssystems evaluiert
werden.
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3

Die Zuordnung von Qualifikationen - Eine Herausforderung®

Der DQR kann nur dann einen Mehrwert entfalten, wenn Qualifikationen in den
verschiedenen Bildungsbereichen nach einheitlichen Prinzipien, Kriterien und Me-
thoden zugeordnet werden.

Fir die Zuordnung von Qualifikationen lassen sich aus den Ergebnissen der

Erprobung folgende Schlussfolgerungen ziehen:

Allgemeinbildende Qualifikationen konnten und sollten — auch unter Beriicksich-
tigung der Praxis im internationalen Bereich — den DQR-Niveaus 1-4 zugeordnet
werden. Eine hohere Einordnung der allgemeinen Hochschulreife auf Niveau 5
— wie von der KMK vorgeschlagen — wiirde zu einer verzerrten Darstellung des
deutschen Bildungssystems und seiner Qualifikationen in dem 8-stufigen Rah-
men fiihren. Da die allgemeine Hochschulreife in der Regel der Ausgangspunkt
und die Basis fiir eine fachlich orientierte Qualifizierung ist, wiirde eine der-
artige Einordnung die Realitdt des deutschen Bildungssystems nicht addquat
abbilden und das tatsdchliche Kompetenzniveau der Hochschulreife in der DQR-
Systematik iiberbewerten. Die Qualifikationen bis zum Niveau der allgemeinen
Hochschulreife wiirden iiberdies zu viel Raum einnehmen (insgesamt fiinf Ni-
veaus 1-5), wohingegen fiir die weiterfiihrenden Qualifikationen (Fort- und Wei-
terbildung, Studium) zu wenig Raum bliebe (insgesamt nur drei Niveaus 6-8).
Fiir die Zuordnung von Qualifikationen aus dem berufsvorbereitenden Bereich
kommen je nach Ausgestaltung der berufsvorbereitenden Mafinahmen die DQR-
Niveaus 1-2 in Betracht.

Die Zuordnung der anerkannten Ausbildungsberufe nach BBiG/HwO konnte
prinzipiell auf den DQR-Niveaus 3-5 erfolgen. Die Zuordnung einer Ausbildungs-
berufsqualifikation auf DQR-Niveau 5 wiirde aber eher die Ausnahme sein und
wird hier ausdriicklich kritisch gesehen.

Die Zuordnung der berufsschulischen Grundbildungs- und Ausbildungsqualifika-
tionen kénnte zu den DQR-Niveaus 2—4 erfolgen.

Fachschulische Weiterbildungsqualifikationen kénnten den DQR-Niveaus 5-7 zu-
geordnet werden.

Die Qualifikationen der beruflichen Fortbildung nach BBiG/HwO koénnten den
DQR-Niveaus 5-7 zugeordnet werden (Fachberater, Spezialisten u.A. dem Ni-
veau 5; Fachwirte, Fachkaufleute, Meister, Techniker. Operative Professionals
dem Niveau 6; Betriebswirte, strategische Professionals dem Niveau 7).

Die folgenden Ausfiihrungen geben die Diskussionen vor der Entscheidung vom 31.1.2012 wieder, an deren
Ende - vorldufig — auf eine Zuordnung der allgemeinen Schulabschlisse verzichtet wurde. Noch unklar waren
bei Drucklegung die Modalitaten und Zustandigkeiten fir den Zuordnungsprozess.
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e Hochschulische Qualifikationen konnten den DQR-Niveaus 6-8 zugeordnet wer-
den (Bachelor dem Niveau 6 und Master dem Niveau 7).

Die Erprobung des DQR hat angesichts der zum Teil nicht im Konsens erfolgten
Zuordnungsvorschldge und der eingangs benannten Probleme dazu gefiihrt, dass
einzelne Qualifikationen noch nicht abschlieBend einem DQR-Niveau zugeordnet
wurden. Hauptaufgabe der probeweisen Zuordnungen war es zunéchst, die innere
Konsistenz der Matrix zu iiberpriifen. Die Zuordnungsvorschlige konnten daher nur
als Indiz fiir eine zukiinftige Einordnung dienen.

Nach wie vor sagen die Ergebnisse der Erprobungsphase noch wenig aus tiber
die Zuordnung non-formal und informell erworbener Kompetenzen/Qualifikationen.
Gerade hier miissen Prizisierungen erfolgen. Die Anschlussfdhigkeit der nationalen
Zuordnungen zum EQR ist zum jetzigen Zeitpunkt noch ungeklirt. Uberdies sind
ordnungspolitisch bedeutsame Fragen offen, beispielsweise: Wer ordnet kiinftig wel-
che Qualifikationen wie zu? Oder: Welche Rechtsfragen sind mit der Einfiihrung und
Umsetzung eines DQR im deutschen Bildungssystem beriihrt?

4 Uberlegungen zum weiteren Vorgehen

Aus Griinden der Effizienz wird zunédchst dafiir plddiert, die Umsetzung des DQR
moglichst im bisherigen Ordnungsrahmen der Teilsysteme des Bildungssystems zu
realisieren und d. h.: Im System bleiben und keine neue Biirokratie schaffen!
Fiir die Zuordnung von Qualifikationen nach BBiG/HwO wéren entsprechend
zustdndig:
e In der beruflichen Ausbildung die jeweiligen Verordnungsgeber (insbesondere
BMWi und BMBF) in Zusammenarbeit mit den Wirtschafts- und Sozialpartnern.
o In der beruflichen Weiterbildung bei Verordnungen des Bundes die Verordnungs-
geber (insbesondere BMBF und BMWi) in Zusammenarbeit mit den Wirtschafts-
und Sozialpartnern.
e Bei Kammerregelungen die Berufsbildungsausschiisse der zustdndigen Stellen.

Die mit Zuordnungen beauftragten Stellen sollten zur Umsetzung ihrer Zuordnungs-
aufgabe mit verbindlichen Standards operieren, die bildungssystemiibergreifend
abgestimmt sind.

Des Weiteren wird empfohlen, bei der Einfiihrung des DQR eine Zuordnung der
Qualifikationen zu den Niveaus des DQR nach Qualifikationstypen vorzunehmen.

D.h.: Es gibt vor dem Hintergrund der bisher iiblichen ordnungspolitischen Praxis
Unterschiede in den Anspruchsniveaus von Qualifikationen innerhalb eines Qualifi-
kationsbereichs, aber zunichst keine Niveauunterschiede zwischen den Qualifikatio-
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nen von Qualifikationsbereichen auf gleicher Ebene! Eine Zuordnung exemplarischer
Qualifikationen kénnte dann am Beispiel des Kfz-Handwerks wie folgt vorgenommen
werden: Qualifikationen, die Lernergebnisse eines gelenkten Praktikums in einem Kfz-
Betrieb darstellen =Niveau 1; Qualifikationen, die Lernergebnisse einer Einstiegsquali-
fizierung im Kfz-Handwerk darstellen =Niveau 2; Qualifikationen, die Lernergebnisse,
einschlieflich Berufserfahrung, einer Ausbildung zum Kfz-Servicemechaniker darstel-
len=Niveau 3; Qualifikationen, die Lernergebnisse, einschlieflich Berufserfahrung,
einer Ausbildung zum Kfz-Mechatroniker darstellen=Niveau 4; Qualifikationen, die
Lernergebnisse einer Fortbildung zum Kfz-Servicetechniker, einschlieBlich Berufser-
fahrung, darstellen =Niveau 5; Qualifikationen, die Lernergebnisse einer Fortbildung
zum Kfz-Technikermeister, einschlief3lich Berufserfahrung, darstellen = Niveau 6; Qua-
lifikationen, die Lernergebnisse einer Fortbildung zum Kfz-Betriebswirt, einschlie$3-
lich Berufserfahrung, darstellen =Niveau 7; Qualifikationen, die {iber das Potenzial des
Kfz-Betriebswirt hinausgehen =Niveau 8. Entsprechend wére mit allen anderen ver-
gleichbaren Berufen nach BBiG/HwO, bspw. mit den Qualifikationen der IT-Berufe, zu
verfahren: Ausbildungsberufsqualifikation DQR-Niveau 4, Spezialisten DQR-Niveau 5,
operative Professionals DQR-Niveau 6, strategische Professionals DQR-Niveau 7.

Die folgende Abbildung veranschaulicht einen méglichen Zuordnungsvorschlag
am Beispiel des Berufslaufbahnkonzepts des Kfz-Handwerks.

Nach der Einfiihrung des DQR miissten dann in jedem Neuordnungsverfahren die
vormals getitigten Niveauzuordnungen iiberpriift und je nach Priifergebnis besti-
tigt oder verdndert werden. Die gleiche Logik wiirde selbstverstdndlich auch fiir die
Qualifikationen des Hochschulbereichs gelten miissen.

Die Vorteile dieses Vorschlags liegen auf der Hand: Zum einen kénnte der DQR
relativ ziigig eingefiihrt werden, da hier zunédchst Setzungen erfolgen, die auch unter
den betroffenen Qualifikationsbesitzern weitgehend konsensfihig wéren. Diskus-
sionen um ungerechte Zuordnungen wiirden entsprechend vermieden. Wiirde jede
einzelne Qualifikation individuell gepriift und zugeordnet werden, entstiinde zudem
bei allein tiber 350 Ausbildungsberufen und tiber 10.000 Hochschulqualifikationen
ein kaum zu bewéltigendes Mengenproblem, was die flichendeckende Einfiihrung
des DQR erheblich behindern wiirde.
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Handlungsbedarf besteht dariiber hinaus insbesondere in folgenden Punkten:

Die Einfiihrung und dauerhafte Anwendung des DQR muss beobachtet und aus-
gewertet werden. Hierfiir bietet sich ein Gremium/eine Clearingstelle an, das/die,
wie der derzeitige Arbeitskreis DQR, bildungsbereichsiibergreifend zusammenge-
setzt ist. Dieses Gremium/diese Stelle hat darauf hinzuwirken, dass im Rahmen der
Umsetzung auftretende Fragen und Probleme im Dialog méglichst konsensual gelost
werden. Dies gilt zum Beispiel fiir Leitlinien, auf deren Basis der DQR organisiert
und administriert wird. Gegenstinde von Leitlinien kdnnen zum Beispiel sein: die
Zuordnung von Qualifikationen, die Qualitdtssicherung, die wissenschaftliche Bera-
tung, die Verbindung zum EQR, die Losung von Konflikten bei der Zuordnung sowie
die Anpassung des DQR als Folge eines Evaluationsergebnisses.

Es muss bei allen betroffenen Institutionen Einigkeit hergestellt werden, dass
die Zuordnung von Qualifikationen losgeldst von Berechtigungssystemen jeglicher
Art erfolgt. Aufgabe des DQR ist es nicht, Zugangswege zu beschreiben oder Berech-
tigungen zu vergeben. Es geht ausschlieBlich darum, Fach- und Personale Kompe-
tenz abzubilden und transparent zu machen.

Die Ordnungsmittel, Studienmodulbeschreibungen und Lehrpldne sollen kom-
petenzorientierter gestaltet werden; dabei sind Begrifflichkeiten des DQR zu beriick-
sichtigen.

Das Denken in den Kategorien von Lernergebnissen muss vermittelt und geférdert
werden. Zudem muss dem Missverstindnis entgegengewirkt werden, dass der DQR
eine ,Leiterfunktion” hat, d.h. dass man jedes einzelne DQR-Niveau nach und nach
serklimmen® muss. Der DQR bildet keine individuellen Bildungsbiografien ab, sondern
ausschlieflich die Beziige von Qualifikationen. Da die Qualifikationen unabhéngig von-
einander dem DQR zugeordnet werden, ist es jederzeit moglich, mit einer entsprechen-
den Qualifizierung im Vergleich zu der Ausgangsqualifikation DQR-Niveaus zu iiber-
springen. Das gilt auch fiir den Bereich des non-formalen und informellen Lernens.
Instrumente und Verfahren zur Einordnung non-formal und informell erworbener
Kompetenzen sind ziigig weiter zu entwickeln und zu erproben.

Eine offentlich zugédngliche Datenbank iiber alle EQR-Zuordnungen und die zu-
grundeliegenden nationalen Zuordnungen ist erforderlich.
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Die Europiische Union hatte 2000 das Ziel vorgegeben, die Union zum ,wettbe-
werbsfahigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum in der Welt“
zu machen; in diesem Ziel wurde die sogenannte Lissabon-Strategie gebiindelt. Die
Ziele der EU-Kommission klingen in der Strategie fiir die Zeit bis 2020 verhaltener.
Angestrebt wird jetzt ,eine intelligente, nachhaltige und integrative Wirtschaft®.
Starker denn je wird angesichts der weltweiten Krise auf Bildung und Forschung
gesetzt. Die Lissabon-Strategie beinhaltet auch eine explizite strategische Ausrich-
tung der Berufsbildungspolitik auf wirtschafts- und wettbewerbspolitische Ziele
(GREINERT 2007). Setzte sich diese Ausrichtung durch, wire dies ein Paradig-
menwechsel fiir die Berufsbildung, der kontrédr zu deren Leitzielen Humanisierung,
Demokratisierung und Partizipation stinde. Von den Lissabon-Zielen wurde insge-
samt wenig erreicht, doch die vorldufige Bilanz fiir den Bereich der Berufshildung
sieht anders aus: Es wurde viel erreicht. Es gab und gibt eine lebhafte Debatte zu
den Instrumenten, mit denen die Europédisierung der beruflichen Bildung vorange-
trieben werden sollte.

Alle Mitgliedstaaten haben damit begonnen, nationale Qualifikationsrahmen zu
entwickeln. Sie diskutieren die Umsetzung der Empfehlung des Européischen Rah-
mens fiir Qualitdtssicherung in der Beruflichen Bildung (EQAVET und ECVET); nicht
zuletzt gibt es eine Debatte tiber die Anerkennung non-formal und informell er-
worbener Kompetenzen. Ziel ist die Verkniipfung der nationalen Qualifikationsrah-
men oder anderweitiger Klassifikationssysteme mit dem EQR. Ab 2012 sollen dann
alle individuellen Qualifikationsbescheinigungen einen Verweis auf das zutreffende
EQR-Niveau enthalten. Das haben die EU-Mitglieder verbindlich zugesagt. Doch es
ist schwierig, die unterschiedlichen Ausbildungssysteme der EU zu vergleichen: Die
duale Berufsausbildung der Bundesrepublik Deutschland gibt es vergleichbar nur
in Dinemark, Osterreich und der Schweiz (nicht Mitglied der EU). Der Europdische
Qualifikationsrahmen (EQR) soll hier helfen.

Lange Zeit schien es so, als ob die Européisierung der Berufsbhildung im Sande
verlaufen wiirde. Die Dynamik, die die Diskussion begleitet, ist mit dem Reformstau
in der Berufsbildung zu erkldren, der sich iiber Jahrzehnte aufgetiirmt hat. Dies
betrifft vor allem die Themen Gleichwertigkeit und Durchlidssigkeit zwischen allge-
meiner, hochschulischer und beruflicher Bildung.
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1 Entwicklung des Deutschen Qualifikationsrahmens

Der DGB unterstreicht die Zielrichtung europdischer Bildungspolitik, einen Bil-
dungsraum zu schaffen, mit ungehinderter grenziiberschreitender Mobilitit in der
Aus- und Weiterbildung. Dabei sollen die Transparenz zwischen den européischen
Bildungssystemen und Bildungsangeboten hergestellt und ihre Qualitit verbessert
werden. Im April 2008 wurde die im Zusammenhang mit dem Lissabon-Prozess
stehende Empfehlung des Européischen Parlaments und des Rates zur Einrichtung
des Européischen Qualifikationsrahmens (EQR) fiir lebenslanges Lernen vorgelegt.
Die Mitgliedstaaten der EU sind seitdem aufgefordert, nationale Qualifikationen und
Abschliisse dem Europaischen Qualifikationsrahmen zuzuordnen.

Zur Gestaltung dieses Prozesses wurde 2009 der Entwurf eines Deutschen
Qualifikationsrahmens (DQR) vorgelegt und 2011 beschlossen. Dieser DQR ist da-
rauf ausgerichtet, strukturelle Transparenz, Gleichwertigkeit und Durchlédssigkeit
von Bildungsprozessen sowie individuelle Qualitdts- und Kompetenzentwicklung zu
ermoglichen. Fiir den DGB ist der DQR nicht nur ein administratives oder techni-
sches Instrument, sondern ein Beitrag zur weiteren Entwicklung und Reform des
Bildungssystems.

Der DGB erwartet, dass der DQR die Durchlédssigkeit in und zwischen den Bil-
dungsbereichen, insbesondere die Zugénge zum tertidiren Bereich verbessert. Ins-
gesamt geht es um mehr Chancengleichheit und die Herstellung der Gleichwertig-
keit von allgemeiner und beruflicher Bildung im Bildungssystem. Die weitgehende
Abschottung beruflicher von hochschulischen Bildungsgéingen, der nur in Ausnah-
mefillen mogliche Ubergang von der Berufs- zur Hochschulbildung und die kaum
bestehenden Moglichkeiten der Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen auf
Studiengénge bediirfen einer Verinderung.

2 Handlungskompetenz als Leitziel

Im Kontext der Entwicklung des DQR haben sich Gewerkschaften fiir einen Kom-
petenzbegriff stark gemacht, der berufliche, personale und gesellschaftliche Di-
mensionen beinhaltet. Er zielt auf berufliche Handlungsfahigkeit und personliche
Entwicklung unter Einschluss von Planungs- und Entscheidungsfahigkeit. Bezugs-
punkte sind: ganzheitliche Arbeitsaufgaben, die Anforderungen des Arbeitsmarktes
unter dem Aspekt langfristiger Verwertbarkeit der Qualifikationen, die individuelle
Kompetenzentwicklung, die Mitwirkung an betrieblichen und sozialen Prozessen,
reflexive Handlungsfahigkeit. Reflexivitdt meint die bewusste, kritische und verant-
wortliche Bewertung von Handlungen auf der Basis von Erfahrungen und Wissen.
Sie soll individuell und sozial verantwortliche Handlungen und Entwicklungen in der
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Lebens- und Arbeitswelt ermoglichen. Dieses Kompetenzverstindnis ist Bestandteil
der kategorialen Matrix des Deutschen Qualifikationsrahmens.

Es zeigt sich, dass alle Lander, die die Terminologie und Systematik des EQR
ibernommen haben, mit dem Problem konfrontiert sind, Ergebnisse beruflicher
Lernprozesse auf den héheren Niveaus 6, 7 und 8 angemessen zu verorten. Im EQR
sind diesen Niveaus vorab die Abschliisse der Universitdten (BA, MA, Doktor) zuge-
ordnet worden. Es wird zwar gleichzeitig die prinzipielle Offenheit dieser Niveaus
fiir berufliche Qualifikationen betont, Schwierigkeiten ergeben sich jedoch insofern,
als die Lernergebnis-Kategorien des EQR (Kenntnisse, Fertigkeiten, Kompetenz)
ohne integrierendes Konzept nebeneinander stehen. Deshalb sind sie nur bedingt
geeignet, in unterschiedlichen Ausbildungssystemen erworbene Handlungskompe-
tenz zu vergleichen.

Die Lernergebnis-Kategorien des EQR wurden fiir den DQR nicht iibernommen.
Es wurde als falsch erachtet, Kompetenz neben Kenntnisse und Fertigkeiten zu stel-
len. Fiir Deutschland wurde eine Kompetenzdefinition entwickelt, die sich an Hand-
lungskompetenz orientiert. Die Zuordnung von beruflichen Qualifikationen auch auf
den hoheren Niveaus ist so viel besser moglich.

3 Zur Kompetenzdebatte

Auf den ersten Blick schien zwischen den beteiligten Akteuren die groBte Uber-
einstimmung im Hinblick auf die Ziele eines DQR vorzuliegen. So hatte beispiels-
weise die Arbeitsgruppe des Hauptausschusses des BIBB zur Erarbeitung eines
Deutschen Qualifikationsrahmens aus der Sicht der Berufsbildung einen Konsens
dariiber erzielt, welche Ziele verfolgt werden sollen. Die Ausrichtung entsprach
im Wesentlichen der des EQR. Die Spitzenverbdnde ergédnzten den Zielkanon
allerdings um den Hinweis, dass ein EQR nur dann gelingen konne, ,wenn er
am Bedarf der Wirtschaft und am Nutzen fiir die Unternehmen ausgerichtet ist*
(BRUNNER u. a. 2006, S.14). Ahnlich duBerten sich Branchenverbinde der Metall-
und Elektroindustrie: Entscheidend seien die Einordnung von Kompetenzen und
beruflicher Handlungsfidhigkeit sowie die Orientierung an den qualifikatorischen
Anforderungen des Beschéftigungssystems. Dies ist eine einseitige utilitaristische
Ausrichtung, die gesellschaftliche Dimension von Bildung, auch beruflicher Bil-
dung, wird ausgeblendet.

Der Diskussionsbeitrag der Branchenverbénde folgte konsequent dem Ver-
stindnis von Anforderungen des Beschiftigungssystems, um die Inhalte der Niveaus
zu beschreiben, und fragte anschliefend nach den Kompetenzen, die zur jeweiligen
Erfiillung erforderlich sind. Dies ist ein sehr praktikabler Vorschlag, er vernachlés-
sigt jedoch den Blick auf das Bildungssystem als solches: Bildung, auch berufliche
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Bildung, darf nicht auf Niitzlichkeitsaspekte reduziert werden. Bildung hat immer
auch einen Wert an sich und ist im Spannungsverhéltnis zum Beschiftigungssystem
eine sowohl abhédngige wie auch unabhéngige Griofe. Dies festzuhalten ist notwen-
dig, weil sich die Strukturelemente eines DQR aus seinen Zielen ergeben.

Die Arbeitsgruppe des Hauptausschusses des BIBB hat sich nach intensi-
ver Diskussion auf eine Definition verstdndigt, was unter Handlungskompetenz
zu verstehen ist. Diese lautet: ,Handlungskompetenz wird als Einheit von Fach-,
Sozial- und Human- bzw. personaler Kompetenz definiert. Sie dient der Bewélti-
gung unterschiedlich komplexer Anforderungen in Arbeits- und Lernsituationen.
Sie versetzt damit, basierend auf Wissen und Erfahrung, Menschen in die Lage,
gefundene Losungen zu bewerten und die eigene Handlungsfahigkeit weiterzuent-
wickeln. Eine umfassende Handlungskompetenz ist unabdingbare Voraussetzung
fiir Beruflichkeit, nachhaltige Beschéiftigungsfahigkeit und fordert die gesellschaft-
liche Teilhabe.“ Diese Definition ist der KMK-Definition von Handlungskompetenz
sehr dhnlich (vgl. KMK 2007, S. 10).

Es wurde als notwendig erachtet, sich bei der Gestaltung eines DQR von der
Kompetenzdefinition des EQR zu l6sen, um eine sinnvolle Beschreibung von Niveaus
vornehmen zu konnen. Handlungskompetenz umfasst eine zweifache Reflexivitét:
eine strukturelle Reflexivitit, die Arbeit, Arbeitsumgebungen und Arbeitsstrukturen
hinterfragt und mitgestaltet, und die Selbstreflexivitit, die das Reflektieren der Han-
delnden {iber sich selbst, bspw. die Gestaltung der eigenen Kompetenzentwicklung,
bezeichnet. Dieses Verstdndnis von Kompetenz liegt dem DQR jetzt zugrunde.

4 Zur Outcome-Orientierung

Der EQR basiert auf der Orientierung an Lernergebnissen (outcomes) als zentralem
Konstruktionsprinzip. Damit grenzt er sich eindeutig ab von einer Bildungskonzep-
tion, in der Lerninhalte, Lernprozesse und Lernergebnisse curricular aufeinander
abgestimmt und entsprechend beschrieben werden, um gesellschaftliche und auf
eine freiheitliche Personlichkeitsentwicklung zielende Standards einzuldsen. Die
reine Outcome-Orientierung beriicksichtigt nicht, dass die Qualitdt von Lernergeb-
nissen vor allem davon abhédngt, wie vorhergehende Lernprozesse gestaltet wer-
den.

Fiir die Gewerkschaften steht au3er Frage, dass die Outcome-Orientierung eng
mit einer Qualitdtssicherung von Input und Prozess verkniipft werden muss. Ge-
sellschaftlich normierte und standardisierte Lernwege, wie sie in Aus- und Weiter-
bildungsordnungen verankert sind, diirfen nicht durch beliebige marktorientierte
Lernvorgaben ersetzt werden. Die Fragmentierung abschlussbezogener, formalisier-
ter Bildungsginge muss verhindert und die Beruflichkeit gewahrt werden.
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Es gilt, Input-, Prozess- und Outcome-Orientierung zu integrieren. In der Berufsbil-
dung liegen diese drei Orientierungen der in Ausbildungs- und Fortbildungsordnun-
gen fixierten Beruflichkeit seit jeher zugrunde. Die mit den Berufen vorgegebenen
Standards sind bisher in Form von Qualifikationen festgelegt worden, die auf die
berufliche Handlungsfdhigkeit als Lernergebnis zielten. Die berufliche Handlungsf-
higkeit des professionellen Handwerkers, Facharbeiters, Fachangestellten, Meisters
und anderer Berufe bildet den Orientierungsrahmen fiir die Aus- und Weiterbil-
dung der Betriebe und berufsbildenden Schulen. Dabei wird iiber berufsinhaltliche
Grundlagen und die Qualitdtsgestaltung des Qualifizierungsprozesses die Input- und
Prozess-Orientierung gleichberechtigt einbezogen.

Dariiber hinaus diirfen abschlussbezogene formalisierte Bildungsgédnge nicht
fragmentiert werden. Die Beruflichkeit ist zu beachten, eine umfassende berufliche
Qualifizierung und der institutionell und gesetzlich gewéhrleistete Erwerb beruf-
licher Handlungsfidhigkeit muss erhalten bleiben.

5 Anerkennung non-formal und informell erworbener
Kompetenzen

Im Zusammenhang mit der Umsetzung der Lissabon-Strategie wird auch die Aner-
kennung informellen Lernens gefordert. Die Empfehlung zur Implementation eines
europdischen Qualifikationsrahmens beinhaltet, bei der Beschreibung und Defini-
tion von Qualifikationen einen Ansatz zu verwenden, der auf Lernergebnissen be-
ruht, und die Validierung nicht-formalen und informellen Lernens zu foérdern. In
verschiedenen Landern wird an Zertifizierungsmodi fiir ,,informal and non-formal
learning® gearbeitet, um entsprechende Kompetenzen sichtbar zu machen. In eini-
gen europdischen Landern gibt es Anerkennungsprozeduren, die auch bisher eher
versteckte, beruflich relevante Kompetenzen transparent machen konnen.

Die Validierung der Ergebnisse nicht-formalen und informellen Lernens hat in
der Bundesrepublik Deutschland noch wenig Gewicht. Qualifikationsnachweise be-
ruhen weitgehend auf formalisierten Bildungsgédngen und Priifungen. Lernen, das
sich auBlerhalb der formalisierten Bildung in offenen Kontexten vollzieht, wird nur
in geringem MafBle dokumentiert.

Die Frage, welche Verfahren und Institutionen erforderlich sind, um Lerner-
gebnisse bzw. Kompetenzen im formalen, non-formalen und informellen Bereich im
europdischen Rahmen zu erfassen, zu {ibertragen und anzurechnen, ist in Deutsch-
land noch nicht ausreichend diskutiert worden. Den Mitgliedstaaten wird aber emp-
fohlen, dafiir ,competent bodies® (zustdndige Stellen — nicht zu verwechseln mit
Industrie- und Handelskammern bzw. Handwerkskammern) einzurichten.
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6 Zur Frage der Zuordnung'

Bei der Zuordnung von Qualifikationsprofilen stehen zwei zentrale Fragen im Vor-
dergrund: die Frage des Verhéltnisses von hochschulischen und beruflichen Auf-
stiegsfortbildungsgéngen und die Frage des Verhéltnisses von allgemein schulischer
und beruflicher Bildung.

Allem Anschein nach ist es gelungen, im Interesse eines bildungsbereichsiiber-
greifenden Ansatzes des DQR gemeinsame Deskriptoren fiir die Zuordnung zu allen
Niveaus zu entwickeln. Dies schlief3t auch die in Europa heifl umkampften Niveaus
6, 7 und 8 ein. Wihrend diese Niveaus in den meisten Mitgliedstaaten von der Hoch-
schule dominiert werden und Bachelor, Master und PhD ein Alleinstellungsmerkmal
haben, sind im DQR die Voraussetzungen geschaffen worden, auch berufliche Quali-
fikationen den héchsten Niveaus zuzuordnen, ohne dass ihre Inhaber die Hochschu-
le auch nur einen Tag von innen gesehen haben. Das war aus gewerkschaftlicher
Sicht eine unerldssliche Bedingung fiir die Zustimmung zum DQR.

Noch nicht abgeschlossen ist die Diskussion um das Verhéltnis zwischen allge-
mein schulischen und beruflichen Bildungsgédngen. Die KMK beharrt offensichtlich
auf einer Zuordnung des ,deutschen Abiturs® auf Niveau 5, wéhrend die Berufe
nach Berufshildungsgesetz und Handwerksordnung differenziert den Niveaus 3 bis
5 zugeordnet werden sollen. Dies ist nicht akzeptabel.

Allgemeinbildende Schulabschliisse bilden die Grundlage fiir weiterfiihrende
Bildungswege und besitzen in der Regel fiir sich allein keine Arbeitsmarktrelevanz.
Dies gilt fiir die Fachkompetenz, aber insbesondere auch fiir die Sozial- und Selbst-
kompetenz, wie sie im DQR beschrieben werden. Eine Zuordnung der Fachgebun-
denen und Allgemeinen Hochschulreife auf Niveau 5 des DQR, wie es die KMK vor-
schlégt, ist daher nicht nachvollziehbar und keinesfalls zu rechtfertigen.

Bei konsequenter Beachtung der fiir die Zuordnung relevanten Kompetenzbe-
schreibungen des DQR diirfen Fachgebundene und Allgemeine Hochschulreife nicht
iiber den Abschliissen einer drei- und dreieinhalbjahrigen Berufsausbildung einge-
ordnet werden. Auch mit Blick auf den EQR und die Zuordnungsvorschldge anderer
Mitgliedstaaten der EU, die unter anderem die im sogenannten ,Short Cycle Pro-
gram® vermittelten Kompetenzen dem Niveau 5 zuordnen, ist eine Zuordnung der
Fachhochschulreife ebenso wie der Fachgebundenen und Allgemeinen Hochschul-
reife auf das Niveau 4 inhaltlich begriindet und sinnvoll.

1 Die folgenden Ausfiihrungen geben die Diskussionen vor der Entscheidung vom 31.1.2012 wieder, an deren
Ende - vorldufig — auf eine Zuordnung der allgemeinen Schulabschlisse verzichtet wurde. Noch unklar waren
bei Drucklegung die Modalitaten und Zustandigkeiten fir den Zuordnungsprozess.
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7 Fazit

Lander wie Irland und Schottland haben sich viel Zeit fiir die Entwicklung eines
nationalen Qualifikationsrahmens genommen, mit dem schlieBlich vielfdltige Re-
formprozesse zusammengefiihrt wurden. Die Akteure in Deutschland haben lange
Zeit die Augen vor der europédischen Bildungsdebatte verschlossen. Auch wenn
diese uns jetzt erreicht hat, sollten wir uns nicht einer Sachzwanglogik nach dem
Motto unterwerfen: Schnell einen DQR entwickeln, um nicht abgehingt zu werden.
Es ist dringend geboten, fiir den DQR eine angemessene Erprobungsphase vorzu-
sehen.

Dabei darf es nicht nur um die Erprobung der technischen Handhabbarkeit
gehen. Es ist ausdriicklich eine Weiterentwicklung, Revidierbarkeit und Evaluation
vorzusehen. Die Erprobungsphase sollte durch ein anspruchsvolles Forschungspro-
gramm begleitet werden. Es sollte sich nicht auf eng definierte Zielvorgaben euro-
paischer Forderprogramme beschrdnken. Insbesondere besteht die Notwendigkeit,
Folgewirkungen des DQR fiir Arbeitnehmer/-innen, deren Kompetenzentwicklung
sowie Berufs- und Arbeitsbiografien fiir den Arbeitsmarkt und die Personal- und
Organisationsentwicklung der Unternehmen zu untersuchen. Es sollten Anstrengun-
gen unternommen werden, um eine breitere Beteiligung der Betroffenen tiber Fach-
kreise hinaus an der Entwicklung und Umsetzung der Instrumente zur Gestaltung
eines europdischen Bildungsraums sicherzustellen. Chancen und Risiken moglicher
Auswirkungen miissen sichtbar gemacht werden.

Es besteht erheblicher Forschungsbedarf beziiglich der Frage, wie durch non-
formales und informelles Lernen erworbene Kompetenzen in einem DQR abgebildet
werden konnen. Hierzu sollten auf der Grundlage eines Einvernehmens der Sozial-
partner national giiltige Standards entwickelt werden, um eine flichendeckende Ak-
zeptanz zu erméglichen.
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Reinhold Weifs

Der Deutsche Qualifikationsrahmen: Schliissel
fiir mehr Durchlassigkeit oder Muster ohne Wert?

1 Zur Genese

Man schrieb das Jahr 1973. Damals wurde ein erster Qualifikationsrahmen fiir das
Bildungswesen kreiert — obwohl man den Begriff noch gar nicht kannte. Es war der
Bildungsgesamtplan, vorgelegt von der Bund-Lander-Kommission fiir Bildungspla-
nung und Forschungsférderung (BLK!). Dies war Ausdruck einer Reformpolitik und
des Versuchs, alle Ebenen des Bildungswesens in einen gemeinsamen Rahmen ein-
zubinden, die einzelnen Bildungseinrichtungen und ihre Abschliisse aufeinander zu
beziehen, gemeinsame Aufgaben zu beschreiben und nicht zuletzt die Durchlédssigkeit
zu fordern. Geblieben ist vor allem die Einteilung in unterschiedliche Ebenen und
Bildungsstufen: Elementarbereich, Primarbereich, Sekundarbereich, tertidrer und
quartdrer Bereich. Intentionen zu einer verstirkten Durchldssigkeit wurden indessen
groBtenteils nicht eingeldst. In der Praxis hat der Bildungsgesamtplan und seine Um-
setzung der ,Versdulung“ der Bildungslandschaft eher noch Schubkraft verliehen. Die
Durchlissigkeit konnte allenfalls partiell verbessert werden. Sie steht seither auf der
bildungspolitischen Agenda.

Der Qualifikationsrahmen des Bildungsgesamtplans orientierte sich im Wesent-
lichen an den absolvierten Bildungsjahren bzw. am Lebensalter der Lernenden. Er
war damit inputorientiert. Als sich die europédischen Bildungsminister aus 32 Mit-
gliedstaaten im Dezember 2004 auf die Schaffung eines gemeinsamen Rahmens fiir
das Bildungswesen einigten, ging es darum, die einzelnen Abschliisse/Qualifikatio-
nen auf der Basis der erreichten und nachgewiesenen Lernergebnisse zueinander
in Beziehung zu setzen.

Die Europiische Kommission versteht den Qualifikationsrahmen als ,,ein Instru-
ment zur Entwicklung und Klassifizierung von Qualifikationen entsprechend einem
Satz von Kriterien zur Bestimmung des jeweiligen Lernniveaus® (Kommission, 2005,
14). Ein (nationaler) Qualifikationsrahmen bezieht im Idealfall alle Abschliisse mit
ein. Er ist insofern bildungsgangiibergreifend und kann dann ,alle Lernergebnisse
und Lernwege umfassen®. Er kann aber auch ,auf einen bestimmten Bildungs-/Be-
rufsbereich (z. B. Erstausbildung, Erwachsenenbildung oder berufliche Fachausbil-

1 Die BLK wurde im Zuge der ,Foderalismusreform” abgeschafft; sie ist jedoch in gewisser Weise wieder
auferstanden in der B-L-KG, der Bund-Lénder-Koordinierungsgruppe fur den Deutschen Qualifikationsrah-
men.
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dung)“ oder einen bestimmten Sektor (z.B. IT) bezogen sein (Kommission, 2005,
14). Unabhédngig von seiner rechtlichen Verankerung ,,schafft ein Qualifikationsrah-
men die Voraussetzungen fiir eine Verbesserung der Qualitdt, der Zugédnglichkeit
und der Durchldssigkeit sowie der Anerkennung von Qualifikationen auf dem natio-
nalen oder internationalen Arbeitsmarkt“ (Kommission 2005, S. 14).

Bund und Lander sowie die Sozialpartner haben sich bereits im Konsultations-
prozess zum Europdischen Qualifikationsrahmen (EQR) darauf verstindigt, einen
Deutschen Qualifikationsrahmen bis 2012 zu entwickeln. Seit 2006 gibt es Arbeits-
gruppen der KMK sowie des BIBB-Hauptausschusses. 2007 wurden die Bund-Lén-
der-Koordinierungsgruppe DQR (B-L-KG DQR) und der Arbeitskreis DQR (AK DQR)
eingesetzt. Im Februar 2009 wurde von diesem Arbeitskreis ein Entwurf fiir einen
Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR Diskussionsvorschlag 2009) vorlegt. Darauf-
hin wurden in vier Berufsfeldern Arbeitsgruppen eingesetzt, die den Auftrag hatten,
den Entwurf im Hinblick auf die Abschliisse in diesen Segmenten auf seine Taug-
lichkeit zu tiberpriifen. 2010 lagen Ergebnisse dieses Tests vor (DQR Expertenvotum,
2010), die zusammen mit der weiteren Diskussion Eingang gefunden haben in die
schlielich verabschiedete Fassung des Qualifikationsrahmens (Arbeitskreis Deut-
scher Qualifikationsrahmen 2011).

2 Hoffnungen und Befiirchtungen

Die Diskussion iiber die Entwicklung eines Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges
Lernen wurde und wird mit hohen, teils unrealistischen Erwartungen und Hoffnun-
gen verfolgt. Zugleich wurde die Debatte von Anbeginn an von Missverstdndnissen,
Irritationen und Angsten begleitet.

2.1 Durchlassigkeit oder Qualitatsverlust

Die Entwicklung eines Européischen und eines darauf basierenden Deutschen Qua-
lifikationsrahmens bietet die Chance, die Transparenz der Bildungssysteme zu erho-
hen und beim Thema ,Durchlidssigkeit® endlich wirksame Fortschritte zu erzielen.
Urspriinglich ging es dabei vor allem um die Durchlédssigkeit zwischen den verschie-
denen Bildungssystemen in Europa, inzwischen hat sich die Debatte mehr auf die
Durchlédssigkeit innerhalb des nationalen Bildungswesens verschoben. Sie betrifft
die Ubergéinge aus dem allgemeinbildenden Schulwesen in die Berufshildung, vor
allem aber

e die Uberginge aus dem sogenannten ,Ubergangssystem® in die Berufsbildung,
e die Ubergiinge innerhalb der beruflichen Ausbildung (vor allem zwischen voll-

schulischen und dualen Bildungsgéngen),
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e die Ubergiinge zwischen Aus- und Fortbildung,

e die Ubergiinge aus der Berufsbildung in den Hochschulbereich sowie

o generell die Gleichwertigkeit zwischen beruflichen und akademischen Qualifika-
tionen.

Die Hoffnung auf spiirbare Fortschritte liegt vor allem darin begriindet, dass der
Qualifikationsrahmen mit seinen Deskriptoren und Niveaus ein bildungsgangunab-
héngiges, bildungsgangiibergreifendes Bezugssystem darstellt. Es normiert Lern-
ergebnisse auf einer Meta-Ebene, und zwar unabhédngig davon, in welchem Bil-
dungsgang und auf welche Art und Weise sie erworben worden sind. Damit schafft
er die Grundlage fiir eine wechselseitige Anerkennung und Anrechnung von Qualifi-
kationen - seien sie in Bildungsgingen auf formalem Weg oder auf informelle Weise
erworben worden.

Vom Qualifikationsrahmen wird erwartet, dass er Bewegung in festgefahrene
Debatten, in versdulte und nicht ausreichend miteinander verzahnte Bildungswege
bringt. Faszinierend ist die Idee, einen fiir alle Bildungsgénge und Bildungsbereiche
giiltigen Bezugsrahmen zu schaffen. Offen ist, ob der Qualifikationsrahmen diesen,
zum Teil sehr weitgehenden Erwartungen gerecht werden kann. Denn der DQR ist -
wie der Name bereits zutreffend zum Ausdruck bringt — zunéchst nur ein Rahmen.
Dieser Rahmen muss gefiillt werden mit konkreten Umsetzungsschritten und Maf3-
nahmen. Er muss Eingang finden in Curricula und Zertifikate, in Verordnungen und
moglicherweise sogar in Gesetze. Ohne diese Maflnahmen bliebe der Qualifikations-
rahmen weitgehend wirkungslos.

Dem stehen die Sorgen der Hochschulen vor einer Einbindung in einen bil-
dungsgangiibergreifenden Rahmen gegeniiber. In der Stellungnahme der HRK heif3t
es, der Stellenwert von forschungs- und entwicklungsbezogenen Kompetenzen sei zu
gering, das Profil der Hochschulen werde geschwicht und es wiirde durch eine De-
regulierung des Hochschulzugangs zu einem Niveauverlust kommen (HRK, 2010, 3).
In dhnlicher Weise argumentiert der Wissenschaftsrat, wenn er betont, die ,Spe-
zifika der in der Hochschulbildung erworbenen Qualifikationen® miissten in ,hin-
reichender Trennschérfe zu Qualifikationen anderer Bildungsbereiche abgebildet
werden® (Wissenschaftsrat, 2010, 150).

Die zeitweilige Diskussion um die Einfiihrung eines ,,Bachelor Professional“ zur
besseren Kennzeichnung der Fortbildungsabschliisse diirfte den in den Stellungnah-
men zum Ausdruck kommenden Bedenken noch Vorschub geleistet haben. Denn
dadurch musste flir die Hochschulen der Eindruck entstehen, die Einrichtungen der
beruflichen Bildung wiirden sich mit diesem schmiickenden Zusatz einen unlauteren
und in der Sache nicht gerechtfertigten Wettbewerbsvorteil verschaffen.
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2.2 Aufwertung oder Deregulierung der beruflichen Bildung?

Ungeachtet der hohen Wertschédtzung, die die deutsche Berufsausbildung interna-
tional genief3t, werden die beruflichen Abschliisse in den internationalen Klassifi-
kationen nicht angemessen abgebildet. In dem 5-Stufen-Schema der EU aus dem
Jahr 2005, das Teil der Richtlinien fiir die Anerkennung von Berufsqualifikationen
ist, wurden Meister und Gesellen beispielsweise lediglich der Stufe 2 zugeordnet.
Mittlerweile wurde dies zwar korrigiert und der Meister auf Stufe 3 angesiedelt.
Dennoch wird der Stellenwert der beruflichen Bildung in Deutschland in internatio-
nalen Vergleichen nicht deutlich. Deutlichster Beleg sind die regelméafigen Berichte
der OECD, in denen ein eklatantes Defizit an akademisch Qualifizierten festgestellt
wird (OECD, 2010, 27). Daraus wird dann voreilig die Schlussfolgerung gezogen,
Deutschland wiirde den Herausforderungen einer Wissensgesellschaft nicht ge-
recht.

Die Berechnungen und Schlussfolgerungen der OECD sind indessen wenig
iiberzeugend. Wiirde man namlich alle Abschliisse in der Aufstiegsweiterbildung
einrechnen, die in der Klassifizierung nach ISCED die Stufe 5B einnehmen und
damit auf dem gleichen Niveau wie die Hochschulabschliisse eingeordnet werden,
wiirde sich die rechnerische Diskrepanz zum Durchschnittswert fiir alle OECD-
Lander reduzieren. Werden nicht nur die jiingsten Alterskohorten beriicksichtigt,
sondern der Gesamtbestand zugrunde gelegt, bleibt von der Akademikerliicke nicht
mehr viel iibrig (Miiller, 2009). Im Gegenteil: Das Angebot an Qualifikationen und
die Nachfrage danach zeichnen sich im internationalen Vergleich durch eine gute
Passung aus.

Mit der Einfiihrung eines Qualifikationsrahmens verbindet sich aus Sicht der
beruflichen Bildung die Erwartung, Abschliisse in der beruflichen Aus- und Fortbil-
dung angemessen zu verorten. Der Hauptausschuss des Bundesinstituts fiir Berufs-
bildung (BIBB) hat sich von Anfang an intensiv mit dem EQR und der Entwicklung
eines DQR beschiftigt und zu seiner Grundidee sowie seiner Erprobung Stellung
genommen (EQR, 2006; Stellungnahme, 2010). In seinen Beschliissen begriif3te
der Hauptausschuss ausdriicklich die Entwicklung eines Europdischen Qualifika-
tionsrahmens. Er machte seine Zustimmung indessen davon abhédngig, dass jedes
Qualifikationsniveau auf verschiedenen Bildungswegen erreichbar sein kann/soll
(EntschlieBung, 2009). Diesem Grundsatz entsprechend miissten alle Niveaus auch
iiber berufliche Abschliisse und berufliche Lernprozesse erreichbar sein. Legt man
das von den Sozialpartnern im Jahr 2000 beschlossene 3-Stufen-Schema fiir Fort-
bildungsabschliisse zugrunde, bedeutet dies folgende Zuordnungen:
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e Fortbildungsabschliisse der Stufe 1, in denen Zusatz- oder Spezialqualifikationen
erworben werden (z. B. Betriebsassistent im Handel; IT-Spezialisten), wéren der
Stufe 5 des DQR zuzuordnen.

e Fortbildungsabschliisse der Stufe 2 (z.B. Fachwirte, Meister, Techniker) kdmen
auf die Stufe 6 und wiirden somit dem Bachelorniveau des DQR entsprechen.

e Fortbildungsabschliisse der Stufe 3 (z.B. Betriebswirt HWK) wiren der Stufe 7
des DQR zuzurechnen und damit dem Masterniveau dquivalent.

Die prinzipielle Gleichwertigkeit beruflicher und akademischer Abschliisse ist sach-
lich geboten und ldsst sich hinreichend begriinden. Dafiir sprechen das durch be-
rufliche Abschliisse erreichte Kompetenzniveau, die eingesetzten und bewédhrten In-
strumente einer Qualitidtssicherung, die Akzeptanz der Fortbildungsabschliisse bei
Arbeitnehmern und Arbeitgebern sowie nicht zuletzt die akademischen Abschliisse
vergleichbarer Karrieremoglichkeiten (FbH/FOM/WHKT, 2009). Namentlich in klei-
nen und mittelstindischen Unternehmen tiben Absolventen mit einem anerkannten
Fortbildungsabschluss vergleichbare Titigkeiten aus wie Hochschulabsolventen;
und sie nehmen vergleichbare Positionen ein. Viele sind dariiber hinaus als Selbst-
stindige tédtig und miissen auch vom Einkommen her den Vergleich zu Hochschul-
absolventen nicht scheuen.

Auf der anderen Seite gab und gibt es Sorgen, dass ein nationaler Qualifikationsrah-
men, der mit einem Européischen Qualifikationsrahmen verzahnt ist, zu einer Preis-
gabe der Eigenstdndigkeit der deutschen Berufshildung und einem Niveauverlust
fithren konnte. Anfangs war es vor allem ein Gutachten von Ingrid Drexel (2006),
das die Diskussion bestimmt hat. Die These dieses Gutachtens lautet, vereinfachend
dargestellt, dass die EU mit dem EQR (wie auch mit anderen Instrumenten) in die
nationalen Zustdndigkeiten eingreift, Kompetenzen an sich zieht und die Grund-
prinzipien der deutschen Berufsbildung unterminiert. Die Einfiihrung von EQR und
ECVET wiirde, so die Hypothese, ,zur Auflosung bestehender Regelungen, Prinzi-
pien, Standards und Ablaufe fiihren, also zu einer weitreichenden Deregulierung
von beruflicher Bildung, aus der auch eine Deregulierung von Arbeitsmarkt und
Entlohnung resultieren miisste“ (Drexel, 2006, 14). Namentlich die Gewerkschaften,
aber auch ein Teil der Wirtschaftsverbiande haben sich dieser Argumentation an-
fangs angeschlossen. Sehr bald haben sie ihre Vorbehalte indessen aufgegeben, weil
sie erkannt haben, welche Chancen eine verbesserte Durchldssigkeit international
und vor allem national fiir die Arbeitnehmer bietet. Sie haben ihre Bedenken nicht
zuletzt auch deshalb hintangestellt, weil ihnen klar geworden ist, dass sie mit ihrer
Position in Europa keine Anhénger finden, und weil sie eingesehen haben, dass es
besser ist, eine Entwicklung mitzugestalten als abseits zu stehen.
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3 Strittige Punkte und offene Fragen

Nachdem ein Konsens hinsichtlich der grundlegenden Struktur (acht Niveaus, vier
Lernergebniskategorien) gefunden wurde, miissen dieser nun Qualifikationen zu-
geordnet werden. Es miissen Instrumente und Verfahren fiir eine kiinftige Nutzung
festgelegt werden; und es miissen Zustandigkeiten bestimmt werden. All dies ist mit
kontroversen Positionen verbunden. Durch die Einbindung vieler Gruppen und Ak-
teure soll versucht werden, unterschiedliche Positionen auszugleichen, um am Ende
eine weitgehende Akzeptanz zu gewéhrleisten.

Im Kern wird der Qualifikationsrahmen nicht in Zweifel gezogen. Er wird von
nahezu allen Expertinnen und Experten und von allen Beteiligten als ein sinnvolles
Instrument zur Verbesserung der Transparenz und der Durchldssigkeit beschrie-
ben (Sloane, 2008, 29 ff.; Deissinger, 2009). Auch der schlie3lich beschlossene Text
wird, bei aller Kritik im Detail, als ein sinnvoller und richtungsweisender Ansatz
verstanden. Allerdings liegen hinsichtlich des weiteren Umgangs mit dem Rahmen
die Positionen der Beteiligten, vor allem der Kultusminister der Linder und der
Wirtschaft sowie der Hochschulen, deutlich auseinander. Das kann indessen nicht
verwundern, denn es wurden von allen Seiten zundchst einmal Maximalpositionen
formuliert. Sie miissen nun im Laufe des Diskussionsprozesses zu einem gemein-
samen Ergebnis zusammengefiihrt werden. Kompromissfihigkeit und konstruk-
tive Losungen sind gefragt, um die Gegensitze zu iiberbriicken. Am Ende miis-
sen Losungen im Konsens gefunden werden, denn ein Scheitern und damit einen
deutschen Sonderweg in der européischen Bildungspolitik kann niemand ernsthaft
wollen.

3.1 Zuordnung von Abschliissen?

Einer der Kernpunkte, die es zu entscheiden galt, betrifft die Zuordnung der unter-
schiedlichen Abschliisse zu den acht Niveaus. Es war klar, dass die Diskussion an
viele ,wunde Punkte“ geraten wiirde. Denn alle Institutionen wollen ihre Abschliisse
moglichst hoch eingestuft sehen. Allein durch fachliche Kriterien lassen sich die
Zuordnungen nicht immer hinreichend, zumindest nicht immer zweifelsfrei begriin-
den. Ergdnzend notwendig sind politische Setzungen. Dies betrifft nicht zuletzt die
Einstufung der allgemeinen Hochschulreife/der Fachhochschulreife, aber auch die
Einstufung der Abschliisse in der beruflichen Aus- und Fortbildung.

2 Die folgenden Ausfiihrungen geben die Diskussionen vor der Entscheidung vom 31.1.2012 wieder, an deren
Ende - vorlaufig — auf eine Zuordnung der allgemeinen Schulabschlusse verzichtet wurde.
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Zunichst galt es, die Eignung des Instruments, seiner Begriffe und Klassifikationen,
fiir eine Zuordnung von Abschliissen kritisch zu priifen. Dazu wurden Arbeitsgrup-
pen mit Fachleuten aus vier exemplarischen Berufsfeldern eingerichtet
Die Diskussion in den Arbeitsgruppen hat gezeigt, dass es mithilfe der Defini-
tionen, Niveaus und Deskriptoren mdglich ist, unterschiedliche Abschliisse zuzuord-
nen (DQR, Expertenvotum, 2010). Allerdings ergaben sich fiir die Sachverstdndigen
immer wieder Interpretationsschwierigkeiten und Unsicherheiten. Sie liegen in der
Natur und Komplexitdt der Sache begriindet, haben ihren Ursprung aber auch in
den Begrifflichkeiten des DQR-Entwurfs. Dazu einige Beispiele:
e Worin liegen die Unterschiede zwischen ,einfach” und ,grundlegend”, zwischen
L~umfassend® und ,komplex“?
e Im Leitfaden ist von ,grundlegendem allgemeinen Wissen® und ,,grundlegendem
fachlichen Wissen®“ die Rede. Worin liegen die Unterschiede?
e Worin liegen die Unterschiede zwischen ,detailliertem® und ,spezialisiertem
Wissen®. Bedeutet es das Vorhandensein von Detailkenntnissen oder ist damit
gemeint, ein Fachgebiet zu durchdringen?

Auch fiel es den Sachverstdndigen schwer, zwischen Selbst- und Sozialkompetenz
zu differenzieren. Hier bestand noch Kldrungsbedarf. Er beriihrte indessen nicht
die Grundstruktur des Qualifikationsrahmens, sondern vor allem die sprachliche
Ausgestaltung. Sowohl der Beschlusstext wie das Glossar wurden entsprechend
iiberarbeitet.

Sodann waren die Abschliisse dem Niveau zugeordnet. Die KMK hatte sich fiir
eine Einstufung des Abiturs auf Niveau 5 und der Fachhochschulreife auf dem Niveau
4 ausgesprochen. In der Praxis hitte dies bedeutet, dass ein Abiturient/eine Abitu-
rientin, der/die eine Ausbildung zum Bankkaufmann/zur Bankkauffrau absolviert,
damit einen Ausbildungsgang beginnt, der hierarchisch unter dem Abitur eingestuft
wird. Fiir die Attraktivitdt der beruflichen Bildung wire dies ohne Zweifel abtraglich.
Eine hohere Einstufung des Abiturs ist aber auch sachlich nicht gerechtfertigt, da
Abiturienten und Abiturientinnen die hier verlangten Qualifikationen kaum mitbrin-
gen. Aus Sicht der Berufsbildung war diese Zuordnung daher nicht akzeptabel. Damit
wire eine politische Setzung vorgenommen worden, die durch die Profile der Ab-
schliisse und das Kompetenzprofil nicht gerechtfertigt ist. Der gefundenen Kompro-
miss, das Arbeiter und die allgemeinbildenden Abschliisse auszuklammern mag im
Hinblick auf den Anspruch, einen bildungsiiberpriifenden Rahmen zu schaffen, unbe-
friedigend sein, es ist aber eine praktikablere Losung. Sie stellt sicher, dass berufliche
Abschliisse in anerkannten Ausbildungsberufen auf den Niveaus drei und vier, die
Fortbildungsabschliisse auf den Niveaus fiinf, sechs und sieben zugeordnet werden.
Akzeptiert ist damit, dass Fortbildungsabschliisse wie der Meister oder Techniker auf
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dem gleichen Niveau wie Bachelorabschliisse eingestuft werden. Das ist ein wichtiges
Signal fiir die Gleichwertigkeit der beruflichen Bildung.

3.2  Rechtswirksamkeit

Die bisherigen Diskussionen wie auch das Rechtsgutachten von Professor Herdegen
(Uni Bonn) haben gezeigt, dass der Qualifikationsrahmen in erster Linie als ein Ins-
trument verstanden wird, das die Transparenz der Abschliisse verbessern soll (Her-
degen, 2009). Individuelle Anspriiche und Berechtigungen sollen damit (zunéchst)
nicht verbunden sein. Es heif3t, der DQR solle rechtlich so niederschwellig wie mog-
lich verankert werden. Angesichts der Unwégbarkeiten, die mit dem Ziel verbunden
sind, alle Abschliisse in ein einheitliches System einzuordnen, erscheint dies zweck-
méfBig und folgerichtig. Wiirde der DQR von Anfang an mit Rechtsanspriichen ver-
bunden, wére dies vermutlich das Ende der Diskussion. Hinzu kime das Problem,
einen nationalen Qualifikationsrahmen in 16 Lindergesetzen zu verankern.

Damit entsteht eine paradoxe Situation: Wenn der Qualifikationsrahmen wirk-
sam werden soll, brauchte es verldsslicher und im Zweifel einklagbarer Regelungen.
Da dariiber aber bislang kein Konsens hergestellt werden kann, wird es am Ende
wohl bei einer mehr oder weniger verbindlichen Vereinbarung zwischen dem Bund
und den Lindern bleiben. Es bleibt abzuwarten, welche Wirkungen davon ausgehen
werden bzw. inwieweit die Prinzipien des Qualifikationsrahmens in Gesetze und
Verordnungen, Programme und Initiativen umgesetzt werden.

Mittelfristig und nach seiner erfolgreichen Etablierung werden von einem
Qualifikationsrahmen allerdings Wirkungen ausgehen und auch ausgehen miissen,
wenn er denn kein Muster ohne Wert bleiben soll. Konsequenzen miissten beispiels-
weise flir die Entwicklung von Curricula gezogen werden, um die Kompatibilitdt der
Bildungsginge und ihrer Abschliisse mit den Niveaus und den Deskriptoren her-
zustellen. Auch miisste bei den Abschliissen, auch denen der beruflichen Bildung,
in Zukunft nicht nur das erreichte Lernniveau beschrieben, sondern explizit eine
Zuordnung zu den Niveaus des Qualifikationsrahmens vorgenommen werden.

Auch diirften sich mittelfristig Riickwirkungen fiir Anerkennungs- und Anrech-
nungsverfahren ergeben. Denn natiirlich werden Bildungsanbieter, Lernende und
Betriebe, Lehrplankommissionen und Tarifvertragspartner und nicht zuletzt auch
der Gesetz- oder Verordnungsgeber den Rahmen als Bezugssystem und Referenz
ansehen. Welche Wirkungen als Folge der Einfiihrung eines DQR einmal eintreten
werden, ldsst sich indessen kaum verlidsslich abschétzen. Dass es aber mittelbare
Wirkungen geben wird, wédre zu wiinschen. Sie zu identifizieren und den Einfiih-
rungsprozess zu begleiten, ist die Aufgabe einer Begleitforschung.
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3.3 Verbindung zu Leistungspunkten

Vom Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen wurde entschieden, zundchst nur
anerkannte Abschliisse zuzuordnen. Formale Qualifikationen werden aber auch un-
terhalb dieser Ebene erworben. Dazu gehoren betriebs- und branchenspezifische
(Zusatz- und Teil-) Qualifikationen, die in der Ausbildungsvorbereitung oder in der
Weiterbildung erworben werden. Im Sinne der Durchldssigkeit miissen auch fiir
diese Qualifikationen Beziige zu den Niveaus hergestellt werden.

Als Instrument dafiir ist auf europdischer Ebene die Entwicklung eines Credit-
oder Leistungspunkte-Systems (ECVET) vorgesehen. Eine erste Umsetzung erfolgt
national im Rahmen einer Pilotinitiative (DECVET). Ihr Ziel ist die Entwicklung und
Erprobung von Anrechnungsmechanismen zwischen verschiedenen Teilsystemen
der beruflichen Bildung (Milolaza/Schiller, 2010). Dort, wo Partner sich zusammen-
finden und gemeinsame Programme und Modelle der Qualifizierung durchfiihren,
beispielsweise bei internationalen Austauschprogrammen oder auch im Rahmen
dualer Studiengénge, funktioniert die Anerkennung bereits — auch ohne das Inst-
rument der Credits oder Leistungspunkte. Jenseits derartiger Partnerschaften, die
auf wechselseitigem Austausch, Abstimmung und Vertrauen basieren, fillt es den
Lernenden indessen schwer, ihre in einem Bereich erworbenen Qualifikationen in
andere Bereiche zu transferieren. Es existieren bislang keine transparenten und
verldsslichen Strukturen, Verfahren und Instrumente.

Von daher macht ein Credit- oder Leistungspunktesystem Sinn. Offen ist bislang
aber noch weitgehend, wie ein derartiges System angesichts der Vielfalt der beruf-
lichen Abschliisse und Qualifikationen ausgestaltet sein muss, um seinen Zweck zu
erfiillen, ohne dabei das Berufsprinzip als tragende Sdule der Berufsbhildung zu be-
eintrdchtigen oder gar infrage zu stellen. Denn eines ist klar: Die Entwicklung eines
Credit- oder Leistungspunktesystems setzt definierte Teilleistungen voraus. Damit ist
naturgemdal fiir Unternehmen die Moglichkeit verbunden, lediglich in Teilleistungen
zu qualifizieren und sich auf diesem Wege aus dem dualen System zu verabschieden
(Frommberger, 2008, 24). Die damit prinzipiell verbundene Gefahrdung muss je-
doch keineswegs zu einer Preisgabe des Berufsprinzips fiihren. Zum einen verlangt
das Berufsbildungsgesetz, dass junge Menschen nur in anerkannten Ausbildungs-
berufen ausgebildet werden diirfen. Zum anderen sorgt der Wettbewerb — auch der
Wetthewerb um Fachkréfte — dafiir, dass Unternehmen an qualifizierten, tendenziell
sogar hoher/besser qualifizierten Mitarbeitern interessiert sind. Denn mit gering
oder lediglich teilqualifizierten Mitarbeitern diirften die Unternehmen auf den Welt-
maérkten kaum auf Dauer erfolgreich sein.

Ein Leistungspunktesystem kann wohl nur durch die Bezugnahme auf nationale
Standards funktionieren bzw. akzeptiert werden. Von daher bedarf es einer Veror-
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tung im System der (beruflichen) Abschliisse und/oder im Qualifikationsrahmen.
So gesehen wiirden Leistungspunkte eher zu einer Flexibilisierung denn zu einer
Auflosung des Berufsprinzips fiihren. Derzeit ist all dies aber Spekulation: Noch lau-
fen erste tastende Versuche mit Pilotprojekten. Inwieweit die Ziele erreicht werden,
die Ergebnisse iibertragbar sind und Akzeptanz finden, bleibt abzuwarten. Um die
Erfahrungen auszuwerten und mit den Akteuren zu kommunizieren, hat das BMBF
beim BIBB eine nationale Koordinierungsstelle eingerichtet.

3.4  Bezug zu Qualitatsstandards

Die formelle Anerkennung und Anrechnung von im Ausland erworbenen Qualifi-
kationen ist die eine Seite, die Anerkennung bei den Akteuren eine andere. Die
Entwicklung eines Européischen Qualifikationsrahmens und darauf Bezug nehmen-
der nationaler Qualifikationsrahmen muss deshalb auch im Zusammenhang mit der
Entwicklung eines Européischen Qualitdtsrahmens (EQARF) gesehen werden.

Dazu hat die Europédische Union mit EQARF, dem ,Européischen Bezugsrah-
men fiir die Qualitdtssicherung in der beruflichen Aus- und Weiterbildung®, einen
~Werkzeugkasten® mit zehn Indikatoren zur Verfiigung gestellt (ENQA-VET, 2009).
Diese sollen vergleichbare Aussagen iiber den Stand der Qualitdtssicherung beruf-
licher Bildung in den Mitgliedstaaten der EU ermdéglichen. Im Rahmen des von der
Kommission gesteuerten EQAVET-Prozesses sollen die Indikatoren des EQARF zwi-
schen und in den Mitgliedstaaten auf ihre Anwendbarkeit hin tiberpriift, modifi-
ziert und wenn nétig auch verworfen werden. Neben den zustdndigen Ministerien
des Bundes und der Linder gehéren diesem Prozess die Dachorganisationen der
Sozialpartner an. Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung richtete zur
Unterstiitzung dieses Prozesses 2008 die Nationale Referenzstelle DEQA-VET beim
Bundesinstitut fiir Berufshildung ein.

Diese Aktivititen machen letztlich aber nur Sinn, wenn am Ende auch Vor-
schldge und Entscheidungen zur Verbesserung der Qualitdt generiert werden. Die
Bereitschaft dazu ist bei den Akteuren sehr unterschiedlich ausgepriagt. Wahrend
es in den Gewerkschaften Stimmen fiir die Einfithrung eines Akkreditierungsver-
fahrens fiir Anbieter von Lehrgidngen gibt, die auf anerkannte Abschliisse vor-
bereiten (Nehls, 2009), sehen die Wirtschaftsverbdnde darin ein tberfliissiges
Instrument und eine die Initiative der Anbieter reglementierende staatliche Ein-
flussnahme. Dabei bote ein einheitliches und anerkanntes Instrumentarium der
Qualitatssicherung fiir Anbieter eine Reihe von Vorteilen. Die aktuelle Vielfalt un-
terschiedlicher Anerkennungs- und Akkreditierungsverfahren wiirde beseitigt, der
Aufwand fiir die Anbieter dadurch reduziert und die Transparenz fiir Nachfrager
erhoht.
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4 Handlungsfelder bei der Umsetzung eines DQR

Nach dem Kompromiss iiber die Zuordnung von Abschliissen stellt sich hier die
Frage, wie es weitergeht.

4.1  Festlegung von Verfahren und Zustandigkeiten?

Es besteht ein breiter Konsens, die Umsetzung des Qualifikationsrahmens in den
bestehenden rechtlichen und institutionellen Strukturen vorzunehmen und keine
neuen Strukturen aufzubauen. Konkret wiirde dies bedeuten, dass fiir die Zuord-
nung der schulischen Abschliisse und der Hochschulabschliisse die Kultusminister-
konferenz zustidndig ist. Fiir die Zuordnung der beruflichen Abschliisse nach BBiG
wire hingegen der Bund verantwortlich. Die Integration in die bestehenden Struk-
turen weist viele Vorteile auf. Der entscheidende ist, dass der Aufbau von Parallel-
strukturen mit unklaren Kompetenzen vermieden wird.

Was die Zuordnung der beruflichen Abschliisse nach Niveaus angeht, so bietet
es sich an, dies mit den Verfahren der Entwicklung von Aus- und Fortbildungsord-
nungen zu verbinden (Esser, 2009). Mit anderen Worten: Die von den Sozialpartnern
berufenen Sachverstindigen kénnten als Teil des Neuordnungsverfahrens zugleich
einen Vorschlag fiir die Einstufung vorlegen. Auf diese Weise konnte kiinftig fiir
jeden neuen Beruf eine Empfehlung fiir eine Zuordnung zu einem Kompetenzniveau
vorgenommen werden. Diese Zuordnung wére durch den Hauptausschuss des BIBB
zu bestétigen und anschliefend Grundlage fiir die Zuordnung durch den Verord-
nungsgeber. Der Vorteil dieses Verfahrens besteht darin, dass keine neuen Struktu-
ren oder Gremien aufgebaut werden miissten.

4.2  Entwicklung kompetenzorientierter Ordnungsmittel

Die Herausforderung fiir die Berufsbildungsforschung besteht darin, die durch die
Berufsbildung erworbenen Kompetenzen eindeutig und entsprechend den Vorgaben
des DQR zu beschreiben. Dies wire die Grundlage sowohl fiir eine Zuordnung der
Abschliisse zu den Niveaus des Qualifikationsrahmens als auch fiir individuelle Leis-
tungsmessungen.

Ausgehend von ,Learning Outcomes®, also erzielten Lernergebnissen als
Leitbegriff des DQR, miissten alle Abschliisse und die entsprechenden Priifun-
gen die Lernergebnisse entsprechend den Kriterien des DQR dokumentieren. Sie
miissten zugleich dem komplexen Gegenstand umfassender beruflicher Hand-

3 Bei Drucklegung waren die Modalitdten und Zustandigkeiten fur den Zuordnungsprozess noch unklar.
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lungsfahigkeit, ndmlich dem Handeln im betrieblichen Gesamtzusammenhang,
gerecht werden. Als ein erster Schritt sind die Ordnungsmittel, und hier vor allem
die Priifungsanforderungen, kompetenzorientiert zu formulieren. Implizit ist dies
bereits der Fall, allerdings sind die Ordnungsmittel noch zu sehr auf Fachsys-
tematiken ausgerichtet. Die Ausrichtung auf Kompetenzen erfordert demgegen-
iber eine andere Strukturierung sowie Formulierungen, die die zu erreichenden
Kompetenzdimensionen und Kompetenzniveaus beschreiben. Das BIBB hat ein
Kompetenzmodell entwickelt und zur Diskussion gestellt, das als Rahmen fiir die
Entwicklung kompetenzorientierter Ordnungsmittel dienen kann (Hensge/Schrei-
ber/Lorig, 2009). Es wird zunéchst auf der Basis ausgewéahlter Ausbildungsberufe
umgesetzt und erprobt (siehe hierzu den Beitrag von Irmgard Frank in diesem
Band).

4.3  Entwicklung von Instrumenten zur Kompetenzmessung

Alle Zuordnungen von Abschliissen, die in einem Qualifikationsrahmen vorgenom-
men werden, sind letztlich vorldufiger Natur. Es handelt sich um Zuschreibungen,
die sich wohl auf fundierte Einschédtzungen von Expertinnen und Experten und
einen politischen Konsens stiitzen kénnen, nicht aber auf valide Messungen von
Kompetenzen. Es wire daher anzuraten, die Einstufungen mindestens exempla-
risch durch eine wissenschaftliche Kompetenzdiagnostik zu {iberpriifen und zu
validieren sowie gegebenenfalls im Lichte der Erkenntnisse und/oder der weiteren
Diskussion in der Fachoffentlichkeit zu revidieren.

Diesem Zweck konnten zum einen Befragungen von Arbeitgebern oder von Ex-
pertinnen und Experten fiir die Berufsbildung und den Arbeitsmarkt dienen. Zum
anderen wiren vergleichende Analysen aufgrund valider und qualitdtsgepriifter
Testverfahren erforderlich. Erste wissenschaftliche Grundlagen wurden im Zuge
der Erarbeitung eines Konzepts fiir eine vergleichende Kompetenzmessung im Rah-
men einer Machbarkeitsstudie fiir ein ,Large Scale Assessment® zur beruflichen Bil-
dung entwickelt und erprobt (Winther/Achtenhagen, 2009). Die bisherigen Arbeiten
haben gezeigt, dass es mithilfe des Item-Response-Ansatzes gelingt, Elemente der
beruflichen Handlungsfdhigkeit abzubilden und zuverldssig zu messen. Die hier ge-
machten Erfahrungen miissten jedoch vertieft und auf weitere Berufe/Berufsfelder
ausgeweitet werden. Dazu liegt ein Vorschlag fiir ein Forschungsprogramm vor, das
zum Ziel hat, die Methodik der beruflichen Kompetenzmessung zu verbessern und
eine entsprechende Forschungsinfrastruktur aufzubauen (Seeber/Nickolaus, 2010).
Die dabei entwickelten Instrumente — insbesondere die Simulation von Praxisauf-
gaben — konnen wichtige Hinweise fiir die kiinftige Priifungsgestaltung oder eine
Zertifizierung von Kompetenzen geben. Im Forschungsprogramm ASCOT (= Techno-
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logy-based Assessment of Skills and Competencies in VET) des BMBF werden diese
Instrumente berufsspezifisch weiterentwickelt und erprobt.

4.4  Anerkennung informell erworbener Kompetenzen

Unstrittig ist, dass der Qualifikationsrahmen ein Instrument sein soll, um informell
erworbene Kompetenzen umfassender und leichter anzuerkennen und damit auf
anerkannte Bildungsgénge oder Abschliisse anrechenbar zu machen. Angesichts der
Schwierigkeiten, informell erworbene Kompetenzen zu identifizieren und zu tiber-
priifen, hat man sich zu Recht entschieden, diese Frage zunédchst auszuklammern.
Die Anerkennung und Anrechnung informell erworbener Kompetenzen soll, so heif3t
es, in einer spéteren Bearbeitungsstufe erfolgen. Es erscheint auch schwer vorstell-
bar, wie dies angesichts der kontroversen Diskussion iiber die Anerkennung/Zertifi-
zierung von beruflichen Teilqualifikationen im DQR geleistet werden kann.

Der Qualifikationsrahmen kann aber einen Anstofl geben, um entsprechende
Instrumente und Verfahren zu entwickeln und zu erproben (Gutschow, 2010). Sie
konnen allerdings stets nur auf spezifische Bildungsgédnge oder Abschiisse bezogen
sein. Dalfiir gibt es bereits verschiedene Ansétze und Verfahren. Je nachdem, ob es
um eine Entwicklungs- und Karriereberatung geht, um die Zulassung zu Bildungs-
gidngen, die Anrechnung von Teilqualifikationen oder eine Zulassung zu Abschluss-
prifungen werden unterschiedliche Verfahren infrage kommen.

Ein wichtiges Instrument stellt in diesem Zusammenhang der Zugang zu den
sogenannten Externenpriifungen in der beruflichen Bildung nach § 45 Abs. 2 BBiG
dar. Jedes Jahr entfallen darauf etwa 7 Prozent der Priifungsteilnehmer/-innen
in den Kammerpriifungen (BIBB, 2010, 170). Es handelt sich immerhin um rund
30.000 Priifungsteilnehmer/-innen. Diese Zahl konnte mit Blick auf die Erwerbs-
personen ohne beruflichen Abschluss noch erhéht werden. Dazu wire erforderlich,
diese Moglichkeit stdrker zu propagieren und auch die Verfahren der Anerken-
nung von zuvor auf formellem wie auf informellem Wege erworbenen Kompetenzen
transparenter zu machen. Bislang ist weitgehend unklar, wie die Kammern das
Verfahren regeln, welche Nachweise anerkannt werden und wie viele Interessen-
ten/Interessentinnen wegen unzureichender Voraussetzungen abgewiesen werden.
Das Bundesinstitut widmet sich diesen Fragen in einem Forschungsprojekt (Schrei-
ber u.a., 2010).

Auch der Zugang zu den nach BBiG geregelten Fortbildungspriifungen ist nicht
an die Teilnahme an Lehrgingen gebunden. Zulassungsvoraussetzung ist vielmehr
eine abgeschlossene Berufsausbhildung und/oder eine in der Regel mehrjahrige be-
rufliche Praxis. In vielen neuen Fortbildungsordnungen wurde der Zugang durch die
Absenkung der erforderlichen Praxiszeiten bereits liberalisiert.
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Und schlieBlich bietet auch die Eréffnung des Hochschulzugangs fiir beruflich Quali-
fizierte durch die KMK und deren Umsetzung in den Bundesldndern einen Weg, die
im Rahmen der beruflichen Bildung und beruflichen Praxis erworbenen Qualifika-
tionen bei der Zulassung zu einem Hochschulstudium anzuerkennen (KMK, 2010).
Mit diesem Beschluss hat die KMK einen wichtigen Beitrag fiir mehr Durchldssigkeit
geleistet. Einige Lander sind iiber diese Vorgabe sogar noch hinausgegangen. Es
waire wichtig, dass dieser liberale Rahmen nicht durch eine an schulischen Maf3sta-
ben orientierte Eingangspriifung bei beruflich Qualifizierten wieder eingeschrinkt
wird. Der BIBB-Hauptausschuss hat sich dafiir ausgesprochen, die Eignungspriifung
konsequent auf die durch Berufsbhildung und Berufspraxis erworbenen studienrele-
vanten Kompetenzen abzustellen.

5 Wirkungen eines Qualifikationsrahmens

Noch ist die Diskussion iiber die Implementation und Nutzung eines DQR im Gange.
Es ist somit noch zu friith, Aussagen iiber die Wirkungen eines DQR auf die Gleich-
wertigkeit, Mobilitdt und Durchlédssigkeit zu machen. Die Beobachtung und Analyse
der Wirkungen wird indessen Gegenstand des Begleitprozesses sein miissen. Dabei
wird zwischen den Wirkungen im Bildungsbereich (z. B. einer verbesserten Durch-
ldssigkeit), den Wirkungen auf Ubergangsentscheidungen sowie den Wirkungen auf
dem Arbeitsmarkt (z. B. fiir die Mobilitdt oder den passgenauen Einsatz) zu unter-
scheiden sein. An diesen begleitenden Analysen wird sich das BIBB mit Forschungs-
und Entwicklungsprojekten beteiligen.

Hinweise zu moglichen Wirkungen liefert ein Blick auf jene Staaten, die be-
reits Erfahrungen mit nationalen Qualifikationsrahmen gesammelt haben. Das
sind beispielsweise England, Schottland und Irland. Eine Analyse des BIBB dazu
hat gezeigt, dass jedes Land seinen sehr spezifischen Qualifikationsrahmen entwi-
ckelt hat. Das gilt fiir die Anzahl der Niveaus und die Deskriptoren, aber auch die
Funktion und die rechtliche Verankerung. Die Auswertung des BIBB weist auf3er-
dem darauf hin, dass die Wirkungen von Qualifikationsrahmen im Hinblick auf die
Durchléssigkeit bislang eher symbolisch waren (Hanf, 2010, 11; Hanf/Hippach-
Schneider, 2005). Ein wichtiger und keineswegs gering zu schédtzender Punkt ist
die Verstiandigung auf eine gemeinsame Sprache iiber alle Bildungssektoren hinweg
und die systematische Verbindung der einzelnen Bildungsbereiche. Der allgemein
anerkannte Nutzen liegt vor allem in der Transparenz von Qualifikationen und po-
tenziellen Bildungswegen. Der Rahmen findet daher in allen Ldndern vor allem
in der Bildungsberatung Verwendung. Positive Effekte sind bei der konsistenteren
Gestaltung von Abschliissen und Curricula erkennbar. Als kritischer Punkt erweist
sich die Verkniipfung von Qualifikationsrahmen mit Finanzierungsarrangements
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wie in England und Irland. Geférdert wird hier vorrangig das Weiterlernen zum
nichsthoheren Niveau; horizontale Lernwege fallen aus der Forderung heraus. Dies
hat negative Effekte auf das Angebot. Insgesamt liegen bislang nur sparliche Daten
iber die tatsdchlichen Effekte und Wirkungen der Qualifikationsrahmen im Sinne
erleichterter/verstiarkter Weiterqualifizierung oder einer verbesserten Durchlédssig-
keit vor.

Das kann aber kein Argument sein, auf die Entwicklung und Umsetzung eines
nationalen Qualifikationsrahmens zu verzichten. Es ist vielmehr eine Aufforde-
rung, sich der Weiterentwicklung und deren Umsetzung intensiv anzunehmen
und nicht auf eine gleichsam wundersame Hebelwirkung des Qualifikationsrah-
mens zu vertrauen. Denn das Ziel der Durchlédssigkeit, vor mehr als 40 Jahren
propagiert, steht nach wie vor auf der bildungspolitischen Tagesordnung. Wir
wollen das Faktum, dass wir gleichzeitig mit der Abschaffung der Bund-Linder-
Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK), der Autorin
des Bildungsgesamtplans von 1973, eine Bund-Lénder-Koordinierungs-Gruppe
(B-L-KG) fiir den DQR bekommen haben, als Zeichen nehmen, dass die Fackel
weitergetragen wird.
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Karin Biichter, Peter Dehnbostel

Der lange bildungspolitische Weg zu Durchlassigkeit
und Gleichwertigkeit — die Hypothek des Deutschen
Qualifikationsrahmens

1 Einleitung

Mit dem Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) ist die Hoffnung auf die Realisierung
jener bildungspolitischen Forderungen verbunden, die spitestens seit der Bildungs-
reform der 1960-/70er-Jahre postuliert werden: Durchldssigkeit im Bildungswesen,
Gleichwertigkeit allgemeiner und beruflicher Bildung und Herstellung von Chancen-
gleichheit. Trotz vielfédltiger Reforminitiativen und -konzepte ist das Bildungssystem
nach wie vor weit davon entfernt, diese allseits geforderten Ziele hinreichend zu re-
alisieren. Die mangelnde Durchléssigkeit zeigt sich in den letzten Jahren besonders
deutlich bei den UbergangsmaBnahmen an der Schnittstelle zwischen Schule und
Berufsausbildung, aber ebenso beim Ubergang von der beruflichen zur Hochschul-
bildung sowie in den einzelnen Bildungsbereichen. In der Aus- und Weiterbildung
werden besonders den sozial Benachteiligten und Schlechtqualifizierten kaum Mog-
lichkeiten des Ubergangs in hohere Bildungsbereiche ermoglicht. Soziale Ungleich-
heiten und Exklusion sind die Folge.

Der DQR nimmt in seinen Zielsetzungen die Forderungen nach mehr Trans-
parenz, Durchlassigkeit und Gleichwertigkeit im Bildungssystem auf und verbindet
sie mit der prinzipiellen Einbeziehung von informell und nicht-formal erworbenen
Kompetenzen. Inwieweit er tatsidchlich dazu beitragen kann, diese Ziele zu errei-
chen, ist offen. Wie die meisten bildungspolitischen Reformvorhaben sind Konzep-
tion und Entwicklung des DQR mit interessenpolitisch bedingten Differenzen bei
der Formulierung seiner Inhalte und Ziele sowie mit Unklarheiten der Einfiihrung
verbunden. Welches die Griinde hierfiir sind und wie sich dies konkret darstellt, soll
hier offen bleiben.

Im vorliegenden Beitrag wird vielmehr gezeigt, dass der Ausrichtung und Um-
setzung des DQR auch die historische Hypothek der kontinuierlichen Reproduktion
des selektiven Bildungswesens sowie der Trennung von allgemeiner und beruflicher
Bildung gegeniibersteht. Ausgehend von der Berechtigungspolitik im 18./19. Jahr-
hundert, iiber die Bildungsexpansion Endes des 19./Anfang des 20. Jahrhunderts
wird gezeigt, dass Forderungen nach offenen Bildungswegen bereits friih interessen-
politisch ausgebremst worden waren. Erst seit der Bildungsreform der 1960er-Jahre
ergeben sich bildungspolitische und -praktische Konsequenzen aus den Forderun-
gen nach Durchldssigkeit und Gleichwertigkeit, die allerdings langwierig ausgelegt



62 Durchlassigkeit, Gleichwertigkeit und Chancengleichheit

und durchgesetzt werden mussten. Am Ende des Beitrags steht die Frage, ob und
inwiefern der DQR einen Beitrag dazu leisten kann, die bildungspolitischen Ziele
Durchlédssigkeit und Gleichwertigkeit zu erreichen.

2 Soziale Bildungsidee und Berechtigungspolitik im Bildungswesen
im 18./19. Jahrhundert

Gleichzeitig mit der Ausbreitung der aufkldrerischen Idee von Bildung als grofBter
Méglichkeit individueller Entfaltung und wichtiger Voraussetzung fiir soziale Gleich-
heit und der einsetzenden Bildungsexpansion im 18. Jahrhundert wurde offenbar,
dass die Chancen an Bildung teilzunehmen ungleich verteilt sind und dass das Bil-
dungswesen zugunsten von gesellschaftlich Privilegierten aufgebaut und unterglie-
dert ist. So basierten die vertikale und horizontale Ausdifferenzierung des Bildungs-
wesens sowie die in ihm verankerten Mechanismen der Bildungszuteilung an den
verschiedenen Ubergéingen zwischen den Teilbereichen im Bildungswesen nicht
auf dem Freiheits- und Gleichheitsprinzip, vielmehr wurde Bildung ,zum Instru-
ment der Gegenaufklarung® und ,Klassen- und Schichtdifferenzierung” (FriepEBURG
1997, S.117f.). Der besitzenden Oberschicht und dem Bildungsbiirgertum war eher
daran gelegen, die Wege im Bildungswesen zu schlieBen, anstatt moglichst viele
Kinder und Jugendliche durchzulassen. Besonders deutlich wurde das Bemiihen, die
hierarchische Sozialstruktur iber Bildung zu reproduzieren, als Ende des 18. Jahr-
hunderts das Berechtigungswesen steuernd und legitimierend bei der Verteilung
von Bildungschancen und -zugéngen wirksam wurde. Nach seiner Logik hatte zwar
jedes Individuum aufgrund nachweisbarer Qualifikationen das Recht, an (weiteren)
Bildungsprozessen teilzunehmen und bestimmte Positionen in der betrieblichen Auf-
gaben- oder Stellenhierarchie wahrzunehmen (vgl. KerL 1982, S.291), gleichzeitig
war es aber eine formalisierte Form der Legitimation von Zugangsverweigerung im
Bildungswesen.

Interessiert an ,einer funktionstiichtigen, qualifizierten Beamtenschaft® (Hrrg-
Ltz 1982, S.92) trieben der Staat, die Obrigkeit und das Bildungsbiirgertum die Be-
rechtigungspolitik massiv voran, sodass beispielsweise der Zugang zu einem staat-
lichen Amt von nachgewiesener schulischer Bildung und berechtigungswirksamen
Priifungen abhédngig war, fiir die nur entsprechend qualifizierte und sozialisierte
Personen vorgesehen waren, die durch das Berechtigungswesen ausgesiebt wurden:
»Schon durch den wachsenden Verwaltungs- und Beamtenapparat gewann das Sys-
tem der Berechtigungen im 19. Jahrhundert fortwidhrend an Bedeutung; schlieBlich
waren nicht nur fiir den hoheren Staats- und Kirchen-, fiir den Post- und Telegra-
phendienst, sondern auch fiir zahlreiche ,biirgerliche Berufe* [...] die erforderlichen
Berechtigungen vorgeschrieben. [...] Die zunehmende Laufbahndifferenzierung,
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zumal im Staatsdienst, stand mit dem im wachsenden Maf3e ausgefeilten Berech-
tigungssystem in einem Wechselverhéltnis“ (NeuGeBauer 1992, S.758; Herv. i.0.).

Die Monopolbestrebungen sozial Privilegierter in der hoheren Bildung zeigten
sich deutlich an der ,obrigkeitsstaatlichen Immatrikulationspolitik® (HerrLITZ 1982,
S.93), die von vornherein ,gegen die ,Studierwut” der niederen Stédnde, gegen die
unkontrollierte Flucht der Handwerker- und Bauernséhne aus dem Stand ihrer Véter
und aus der Militarpflichtigkeit in die ,akademische Freiheit” gerichtet [warl“ (ebd.).
Beim Bemiihen um die ,Statuierung einer unerbitterlichen Exklusivitdt des hoheren
Schulwesens® (ebd., S.94) war dem Bildungsbiirgertum der in seinen Augen un-
berechtigte Zugang von Kindern unterer Sozialschichten zu héheren Abschliissen
lastig. Sie sahen ihn als Gefahr der Schmalerung ihrer Klasse bzw. der ,Sozialisie-
rung” des , Eigentums®: , Bildung als Besitz schien nun genauso unter den Schutz des
Eigentumsrechts zu gehéren wie materieller Besitz: Wenn der Staat so viele Berech-
tigungen vergab, dass deren Marktwert sank, so verletzte er ein Eigentumsrecht”
(BrankerTZ 1982, S.198).

Eine zentrale Rolle in der Berechtigungspolitik spielte das Gymnasium als der
eigentliche Ort, an dem die Berechtigung fiir hohere Laufbahnen vergeben wurde,
der quasi ,lange Arm der Obrigkeit® (MunpT 1987, S.42). Seine ,Mission“ bestand
nach den Worten des badischen Kultusministers der 1920er-Jahre, Willy Hellpach,
in der ,Aristopddie” (Herrpacu 1925, S.93). Als bereits in der zweiten Hilfte des
19. Jahrhunderts der Gymnasialbesuch quantitativ dennoch schneller anstieg, als
politisch gewiinscht war, und die sozial und Bildungsprivilegierten viel damit zu tun
hatten, ,die aus ihrer Sicht Untauglichen von der Universitét fernzuhalten® (Friepe-
BURG 1989, S. 142), wurden ihre Klagen iiber eine ,Uberfiillung“ der Gymnasien und
Universitdten immer lauter, obwohl ,objektiv betrachtet, nimlich bezogen auf die
gesellschaftlich notwendige Ersatz- und Nachfrage der akademischen Berufe, gar
keine ,Uberfﬁllung‘ bestand® (BLankerTz 1982, S. 326). Dennoch versuchte der Staat
einer solchen ,Uberfiillung“ durch eine ,Umschleusungsstrategie“ zu begegnen, die
zum einen darauf abzielte, ,,den Bildungs- und Aufstiegswillen des neuen Mittelstan-
des durch den verstirkten Ausbau [des] ,realistischen® Schulwesens aufzufangen
und eben dadurch das Berechtigungsprivileg des altsprachlichen Gymnasiums zu
sichern® (Herruitz 1982, S.103) und zum anderen die noch minderjéhrigen, schul-
pflichtigen und schon volksschulentlassenen Jugendlichen starker mit beruflicher
Bildung zu versorgen.

In der Folge festigte sich ein Bildungswesen, das den sozialen Status- und Ab-
grenzungsinteressen der Obrigkeit und des Bildungsbhiirgertums und deren Vorstel-
lungen einer sozialen Ordnung entsprach. Es umfasste Ende des 19. Jahrhunderts
verschiedene Schulformen, die drei Komplexen zugeordnet werden konnten: Schu-
len fiir die ,unterstdndigen und ungebildeten Massen (vgl. Brankertz 1982, S. 185),
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wie Volks-, Bauern-, Armen-, Industrie- und Fortbildungsschulen, fiir das mittlere
Bilrgertum, die ,mittlere Biirgerschule® (Friepesurg 1989, S.142), wie insbeson-
dere die Real- und Fachschulen, sowie fiir das hohere finanzstarke Biirgertum die
Gymnasien und Universitdten (vgl. Friepesurc 1989, S. 140).

Bildungszugidnge und -wege wurden somit nicht nur durch die Regulierung des
Hochschul- und Gymnasialzugangs, sondern auch durch die institutionelle und be-
rechtigungsspezifische Zweiteilung allgemeiner und beruflicher Bildung bzw. durch
den ,Dualismus neuhumanistischer und ,realistischer’ Bildungsziele“ (GrissLer
2011, S. 35) festgelegt.

Zwar hatte das altsprachliche Gymnasium nach langen Konflikten (vgl. Paursen
1912, S.1321f)) sein Berechtigungsmonopol zugunsten der formalen Gleichheit der
Jrealistischen Vollanstalten® mit Zulassungsmoglichkeiten zu Universititen aufgege-
ben, dennoch blieb das Berechtigungsvorrecht der Abiturienten traditioneller Gym-
nasien beispielsweise dadurch bestehen, dass diese sich ohne besondere Auflagen,
etwa in Form von Zusatzpriifungen, an den Hochschulen einschreiben konnten (vgl.
Herrurz 1982, 103). Das Berechtigungswesen stiitzte die Abschottung des her-
kémmlichen Gymnasial-Lehrplans gegeniiber realistischen bzw. beruflich orientier-
ten Bildungsangeboten und Fachern. Deutlich zeigten sich diese Abgrenzungsbestre-
bungen etwa am ,Untergang der doppelqualifizierenden Fachschulen in Preuf3en
und Bayern® (Groner 1991, S. 392) Ende des 19. Jahrhunderts.

3 Reforminitiativen im Bildungswesen, Kritik an der
Berechtigungspolitik und Riickschldge in der ersten Halfte
des 20. Jahrhunderts

Die Charakteristika des deutschen Bildungswesens, die eingeschriankten Bildungszu-
génge fiir sozial benachteiligte Kinder und Jugendliche sowie die institutionelle und
berechtigungsbezogene Trennung von allgemeiner und beruflicher Bildung konnten
auch durch den weiteren Ausbau des Schulwesens und die Ausdifferenzierung be-
ruflicher Bildung seit Beginn des 20. Jahrhunderts nicht behoben werden. Einerseits
sah zwar die Verfassung der Weimarer Republik mit dem Artikel 146 vor, dass es
Pflicht und Aufgabe der Regierungen des Reiches und der Linder sein soll, dafiir zu
sorgen, dass das niedere, mittlere und hohere Schulwesen ,organisch aufgebaut®
ist, auBerdem sollten ,, fiir die Aufnahme eines Kindes in eine bestimmte Schule [...]
seine Anlage und Neigung, nicht die wirtschaftliche und gesellschaftliche Stellung
oder das Religionsbekenntnis seiner Eltern maf3gebend [sein]“, doch eine generelle
Umsetzung dieses Artikels, der nur Bestandteil eines Rahmengesetzes war, schei-
terte, und zwar nicht nur an den spezifischen Auslegungen der Linder und den
von ihnen dafiir zur Verfiigung gestellten unterschiedlichen Ressourcen, sondern
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vor allem auch an den interessenpolitischen Gewichtungen von Bildungsfragen auf
der Reichsebene. Ende der 1920er-Jahre konnte festgehalten werden, dass von Kin-
dern, ,sofern sie der Arbeiterschicht angehoren, doch nur 17 % in die hohere Schule
[Realschule und Gymnasien] tibertreten, dass es also heute noch nicht gelingt, den
Begabungen aus unbemittelten Schichten tatsdchlich den Aufstieg zu ermoglichen®
(BAumer 1930, S. 38).

Viele Initiativen zur Unterstiitzung eines ,organisch® aufgebauten Bildungswe-
sens bzw. zur Forderung der Offenheit im Bildungswesen blieben im Ansatz stecken.
Hierzu gehorte beispielsweise das durch den Deutschen Lehrerverein (DLV) und
den Bund Entschiedener Schulreformer vertretene Konzept der Einheitsschule, das
jedem Kind durch alle Bereiche des Bildungswesens hindurch, vom Kindergarten bis
zur Hochschule eine ,freie Bahn® ermdoglichen sollte. Weitgehend erfolglos blieben
auch andere Reforminitiativen sowie unzdhlige Kongresse und Versammlungen im
Anschluss an die Reichsschulkonferenz 1920, die auf mehr Offenheit im Bildungs-
wesen zielten.

Insgesamt hatte die Bildungspolitik trotz der propagierten Bildungsbedeutung
im politischen Gerangel der Weimarer Republik letztlich doch nur eine nachran-
gige Bedeutung. Vor dem Hintergrund der Verschlechterung der wirtschaftlichen
und arbeitsmarktpolitischen Situation seit Mitte der 1920er-Jahre mussten sich viele
engagierte Schulpolitiker und Reformpéddagogen unter den Bedingungen des parla-
mentarisch-demokratischen Systems der Weimarer Republik gegeniiber méchtigen
berufsstindischen Organisationen, Kirchen, konservativen Parteien und einer im
Kaiserreich sozialisierten Bevolkerung behaupten. Zudem standen sie auch Partei-
en gegeniiber, die zwar programmatisch von Schulreformen iiberzeugt waren und
Ungleichheit abbauen wollten, jedoch aus einem Kompromissdruck heraus solche
Reformen in ihren Forderungslisten hintan setzten (vgl. ZisrtmMaANN 1929, S. 590).

Am Ende bestand ,die entscheidende schulstrukturelle Entwicklung widhrend
der Weimarer Zeit [...] darin, dass sich in Deutschland nun ein profiliertes dreiglied-
riges allgemeines Schulwesen festigen konnte® (GreiNnerT 2003, S. 85).

Auch die Gleichberechtigung von allgemeiner und beruflicher Bildung konnte
kaum hergestellt werden — obwohl die Zeit der Weimarer Republik als die Phase
des Ausbaus des Berufsschulwesens gilt. Allerdings resultierten die Impulse hier-
fiir nicht aus einem Bestreben, die Bildungsberechtigung der Berufsschulen mit der
Perspektive hoherer Bildungsabschliisse auszuweiten. Ein wesentlicher Anstof3 fiir
die quantitative Expansion der Fortbildungsschulen, Vorlaufer der spédteren Be-
rufsschulen, waren die Gewerbeforderung seit Ende des 19. Jahrhunderts und die
technische Entwicklung im Zuge der Industrialisierung. Viel entscheidender aber
war die Funktion der Fortbildungsschule bei der SchlieBung der ,groen Liicke
zwischen Schulentlassung und Militdreinstellung” (Pacue 1893, 300) mithilfe der
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~Staatsbiirgerlichen Erziehung“ (Kerschensteiner). Die Fortbildungsschule zielte
damit vor allem auf die ,Integration der proletarischen und kleinbiirgerlichen Ju-
gend in den biirgerlichen Nationalstaat” (Greert 2003, S.42) und darauf, sie von
den Einfliissen der Sozialdemokratie fernzuhalten. Als Versorgungseinrichtung fiir
Jugendliche unterer oder wenig privilegierten Bevilkerungsschichten war sie aul3er-
dem eine bildungspolitische Entlastung im Zuge steigender Bildungsaspiration, denn
damit konnte sichergestellt werden, dass die ,Positionen des hoheren Beamtentums
weiterhin den S6hnen des deutschen Bildungsbiirgertums vorbehalten® (ebd., S. 54)
blieben.

Die Umwandlung der Fortbildungsschule in die Berufsschule zu Beginn des
20. Jahrhunderts war diesem Sozialisations- und Integrationsmuster verpflichtet.
Allein an die Abschliisse dieser Schulen war keinerlei Berechtigung gekniipft, die es
ermoglicht hitte, das Lernen im allgemeinen héheren Schulwesen fortzusetzen oder
eine qualifizierte Tatigkeit im Beschéiftigungssystem aufzunehmen. Daran dnderte
weder die quantitative Entwicklung der Berufsschulen etwas noch die Tatsache, dass
diese aufgrund der Integration in die auf das Schulwesen bezogenen Verfassungs-
grundsitze staatlich anerkannt wurden. Denn die Gleichwertigkeit allgemeiner und
beruflicher Bildung im Hinblick auf weiterfiihrende Berechtigungen im Bildungswe-
sen war hierdurch nicht gegeben.

Faktisch hat sich damit die seit dem 18. Jahrhundert vollzogene Isolierung
der beruflichen Bildung vom staatlichen Bildungswesen, die damals durch eige-
ne formale Regelungen in der betrieblichen Ausbildung, wie Lehrlingsordnungen,
Gesellen- und Meisterpriifungen und ein spezifisches System von Berechtigungen
entstand (vgl. Ker 1982), perpetuiert. Berufliche Bildung konnte ,an das System
der ,hoheren Bildung‘, den akademischen Bildungsweg iiber Gymnasium und Uni-
versitit nicht anschlieBen® (GreinerT 2003, S. 85). Die eigenen Wege im Berufs- und
Fachschulwesen, von der Berufsschule in die Fachschule bis hin in freiwillige Kurse
stellten ,eine Art Sackgasse dar® (Mutu 1985, S. 62).

In dem Entwurf fiir ein eigenes ,Reichsberufsschulgesetz von 1923, der je-
doch nicht durchgesetzt werden konnte, war zwar die Funktion der Berufsschule
als Ort der Férderung beruflicher Ausbildung, Vertiefung der Allgemeinbildung und
staatsbiirgerlichen Erziehung der Jugend festgeschrieben, der Anschluss der dort
erwerbbaren Abschliisse an hohere Bildung im Bildungssystem wurde dabei jedoch
nicht thematisiert. Hierbei spielte vor allem der Druck aufseiten der Arbeitgeber
bzw. ihrer Vertreter eine nicht unwesentliche Rolle. Diese beftirworteten zwar ei-
nerseits die Fortbildungs- bzw. Berufsschulen, lehnten jedoch eine in ihren Augen
allzu weitgehende Verschulung ab: ,Die Fortbildungsschule war [...] zwar begrii3ter
Teil der Ausbildungsreform, aber zugleich [...] auch beargwohnt, zumal man schon
damals meinte, ,in unseren Werkstétten einen der Arbeitslust und dem Arbeitsge-
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schick nicht eben forderlichen Schulgeruch wahrnehmen® zu kénnen® (STRATMANN
1982, S.190). Selbst in der Phase der Konsolidierung der Ausbildung und der Aus-
differenzierung des Berufs- und Fachschulwesens konnten die Betriebe ihre Domi-
nanz in der beruflichen Bildung und damit ihren steuernden Einfluss in der Frage
von Berechtigungen durch berufliche Ausbildungsabschliisse wahren. Unterstiitzend
hierbei war die gesetzliche Verankerung der beruflichen Bildung im Handels-, Ge-
werbe- und Kammerrecht, bei der Fragen weiterfiihrender Berufsbildungsabschliis-
se ausgeklammert waren. Auch in den langwierigen Konflikten um ein eigenstdn-
diges Berufshildungsgesetz seit dem letzten Drittel des 19. Jahrhunderts war die
Integration der beruflichen Bildung in das schulische Berechtigungswesen und den
Lehrabschluss mit allgemeinen Bildungsabschliissen zu kombinieren, kein Gegen-
stand der Politik (vgl. PAtzorp 1982). Ebenso wenig hatte der Deutsche Ausschuss
fiir Technisches Schulwesen (DATSCH) mit seiner Ordnungsarbeit und das Deutsche
Institut fiir Technische Arbeitsschulung (DINTA) mit seinen berufserzieherischen
Konzeptionen Sinn fiir Fragen der gleichen Berechtigung von allgemeiner und be-
ruflicher Bildung.

Doch auch die eher biirgerlich-liberalen Berufsbildungstheoretiker der Weima-
rer Republik grenzten sich zwar vom Neuhumanismus durch die Idee der Verzah-
nung von Allgemeinbildung und Berufsbildung ab, entfalteten ihre Uberlegungen
aber in erster Linie auf curricular-didaktischer Ebene, weniger unter dem Aspekt
einer Erweiterung von Berechtigungen. Allerdings erwdhnt Kerschensteiner in
seinem posthum erschienenen Werk {iber die , Theorie der Bildungsorganisation®
(1933) ein ,in den Elementarschulen schon beginnendes, bis zu einer Hochschule
aufsteigendes Schulsystem der Werktéatigen® (S. 237). Charakteristisch fiir die klassi-
sche Berufsbhildungstheorie war jedoch, dass sie an einem tradierten stindischen Be-
rufskonzept festhielt, dem zufolge der einmalige Erwerb eines Berufs dem Abschluss
des Bildungsprozesses gleichkam, ein ,begabungsbiologisches Modell“ (STraATMANN
1999, S. 665) von Bildung insgesamt vertrat und sich auch dartiber hinaus ,,mit den
Fragen des sozialen Aufstiegs schwer tat“ (ebd.).

Erst Ende der 1920er-Jahre wurde in der Diskussion um ,,Sinn und Unsinn des
Berechtigungswesens“ (Benrenp 1929) Kritik daran geiibt, dass ,,die allgemeine Bil-
dung der hoheren Schule mit zu viel und die berufliche Bildung mit zu wenigen Be-
rechtigungen ausgestattet ist“ (Zierrmann 1929, S.48; Herv. i.0.). Zunehmend wur-
den Forderungen und Vorschldge zur Ausdehnung des Berechtigungswesens in der
beruflichen Bildung formuliert. Ein zentrales Argument dabei war der Attraktivitéits-
verlust der Volksschulen: Die Rede war von einem ,Schwund des Volksschulkorpers®
(Benrenp 1929, S.58), von der ,Auspowerung der Volksschule® (ZiertmMann 1929,
S.48), ihrer ,Herunterdriickung [...] zu einer Art Hilfsschule® (ebd.). Die Kinder auf
der Volksschule konnten ,dann mehr gehalten werden, wenn auch [...] der Weg tiber



68 Durchlassigkeit, Gleichwertigkeit und Chancengleichheit

den Beruf [...] zu Berechtigungen fiihrt, die fiir die Fdhigsten einen ungehemmten
Aufstieg ermoglichen [...]. Dann wire die berufliche Bildung als gleichberechtigt
mit der allgemeinen Bildung anerkannt. [...] Es braucht nicht weiter dargelegt zu
werden, dass dann auch das auBerhalb der Schulen von alters her existierende Be-
rechtigungswesen des Handwerks den Anschluss an jenes finden wird®“ (S. 49 ff.).

Hierfiir setzten sich vor allem die Berufsschullehrer ein. Diese sahen in der Er-
weiterung von Bildungsberechtigungen einen wichtigen Schritt, Bildungsprivilegien
abzubauen. Auch die Gewerkschaften forderten die Einbeziehung der Berufsschu-
le in das Berechtigungswesen, ,weil nur so vermieden werden konnte, dass weite
Teile der Bevilkerung vom Aufstieg in die hoheren Berufe ausgeschlossen® (Muth
1985, S. 63) wiirden und ,,damit auch eine Moglichkeit eréffnet wliilrde, dass tiich-
tige Praktiker in solche Stellen aufriicken konnten, die dazu haufig besser geeignet
waren als andere Bewerber, die sich eine rein theoretische Ausbildung iiber lange
Jahre ersessen hatten® (ebd.).

Erst nach langwierigen Auseinandersetzungen und Widerstinden seitens
Schulbehérden und Wirtschaft bestand nach 1931 die Moglichkeit, auch nach 3-jah-
rigem Fachschulbesuch bzw. nach 2-jahrigem Fachschulbesuch (einschlieBlich einer
zweijahrigen Berufspraxis) den Abschluss der mittleren Reife zu erwerben.

Einen Riickschritt fiir die ersten Ansétze offener Bildungswege und gleichwer-
tiger Abschliisse brachte die Machtergreifung der Nationalsozialisten. Diese begeg-
neten der Weimarer Schulpolitik mit einer ,herablassenden Polemik® (Zymex 1989,
S.190) und verabschiedeten im Zuge der ersten schulpolitischen Aktionen 1933 das
.Gesetz gegen die Uberfiillung der deutschen Schulen und Hochschulen®, in dessen
erstem Paragrafen es heifit: ,Bei allen Schulen auBler den Pflichtschulen und bei
den Hochschulen ist die Zahl der Schiiler und Studierende so weit zu beschrdnken,
dass die griindliche Ausbildung gesichert wird und dem Bedarf der Berufe geniigt®.
Kennzeichnend fiir das Schulsystem im Nationalsozialismus war, dass es in jedem
seiner Teilbereiche ideologisch funktionalisiert und im Sinne des Antisemitismus
als Selektionsmaschinerie missbraucht wurde. Die Dreigliederigkeit wurde gefestigt
und die primére Bedeutung der von nun an militarisierten beruflichen Bildung, die
im Sinne der , Betriebsgemeinschaft” theoriegemindert und ,betriebszentriert” aus-
gerichtet war, bestand darin, die Lehrlinge in der Industrie zu ,Soldaten der Arbeit®
zu erziehen (vgl. Kier 2005).

Nach dem NS-Regime und einer Phase der Entideologisierung der Schulpolitik
wurde auch in der Offentlichkeit wieder erkennbar, dass sich die schichtspezifische
Selektion im dreigliederigen und weitgehend undurchldssigen Schulsystem durch
das vorangegangene Jahrhundert hindurch hartndckig gehalten hat (vgl. Funr
1979, S.15). In der beruflichen Bildung ging es zunéchst vor allem darum, das im
Nationalsozialismus marode gewordene Berufsschulwesen zu reetablieren.
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4 Durchlassigkeit im Bildungswesen und Gleichwertigkeit
iiber berufliche Bildung nach 1945: Integration und
Doppelqualifikation

In der Nachkriegszeit wurde mit dem Verweis auf die duale Berufsausbildung immer
ofter die mangelnde Durchlissigkeit des Bildungssystems beklagt. Dabei ging es
aber nicht um die Abschottung des dualen Systems gegeniiber der Ausbildungsvor-
bereitung und entsprechenden UbergangsmaBnahmen, sondern um die nur einge-
schrankten Aufstiegswege fiir Absolventen dieses Systems. So gab es allenfalls eine
Fortbildung zum Meister und Techniker, der Zugang zu hoheren Bildungsgdngen
und Berufsabschliissen war verschlossen. Vom Sackgassencharakter der beruflichen
Bildung war die Rede. Unter Hinweis auf den bereits oben angesprochenen Vor-
schlag eines bis zum Hochschulsystem durchlidssigen ,Schulsystems der Werktiti-
gen® durch Kerschensteiner wurde das Konzept eines beruflichen Bildungsweges
entwickelt. Heinrich Abel sah im ,Durchstof3 zur Hochschulreife® den Kern dieses
Konzepts. Organisatorisch und didaktisch beinhaltet es die folgenden vier Stufen
(vgl. ABEL 1968, S.118):
e Die Grundstufe mit der Vorbereitung auf die Ausbildung,
e die Mittelstufe, die bis zur Fachschulreife fiihrt,
e die berufliche Weiterbildung mit Techniker- und Fachschulen,
o die Oberstufe, die {iber Ingenieurschulen und andere Einrichtungen bis zu wis-
senschaftlichen Hochschulen fiihrt.

Abel fiihrte aus, dass dieser, ,die berufliche Ausbildung wie die personale Bildung in
sich verbindende Weg [...] die Alternative zum gymnasialen Bildungsweg werden*
muss, ,wenn wir im Wettlauf zum Jahre 2000 [...] unter den Industrienationen einen
qualifizierten Platz erreichen wollen® (ebd.).

Im Rahmen der Arbeiten des Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und
Bildungswesen (1966) wurde die Konzeption weiterentwickelt. Im ,Gutachten iiber
das berufliche Ausbildungs- und Schulwesen® des Ausschusses heif3t es: ,Der beruf-
liche Bildungsweg fiihrt Jugendliche von der Hauptschule — auch von der Realschule
und von der Mittelstufe der Gymnasien — durch das berufliche Ausbildungs- und
Schulwesen zur Berufsreife. Von der Fachschulreife aus, die der anspruchsvollste
Abschluss der Mittelstufe im Beruflichen Bildungsweg ist, 6ffnen sich fiir Begabte,
die den Willen dazu haben, in der Oberstufe zwei Wege, die weiter ausgebaut wer-
den: Der eine fiihrt iiber Ingenieurschulen und Héhere Fachschulen zu einer geho-
benen Berufsausbildung mit der Méglichkeit auch des Uberganges in Hochschulen,
der andere iber mehrjahrige Kollegs oder Institute zur Erlangung der Hochschul-
reife” (S.493).
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Das Gutachten und die Ausfithrungen zum beruflichen Bildungsweg sind im Kontext
der damaligen Diskussion des Berufsprinzips zu sehen. Das iiberkommene Berufs-
konzept, zu dieser Zeit vorrangig nach Berufsbildern aus den 1930er-Jahren ge-
ordnet, schien den verdnderten fachlichen und sozialen Anforderungen nicht mehr
Rechnung zu tragen. Fiir Abel stand die ,von den zwanziger Jahren an aufgebaute
berufliche Ordnung und berufliche Systematik in partiellem Widerspruch zur Berufs-
wirklichkeit” (1963, S. 4), die er in empirischen Untersuchungen erfasste. Angesichts
der ,Tatbestinde der beruflichen Mobilitit, des Arbeits- wie des Berufswechsels®
spricht er von der ,Dynamisierung der beruflichen Inhalte und Grenzen“ (ebd.,
S.180) - eine bis heute hochaktuelle Thematik. Im Begriff des ,zeitnahen Berufsbe-
wusstseins“ vereinen sich fiir ihn - in dialektischer Herangehensweise — herkémm-
liche Berufsbestdndigkeit und gegenwartshezogene Arbeits- und Berufsdynamik
(ebd. S.185). Bildungstheoretisch lag dem Konzept des beruflichen Bildungswegs
ein verdndertes Arbeits- und Berufsverstindnis zugrunde, das die Position der klas-
sischen Berufsbildungstheorie nicht mehr teilte.

Bildungsorganisatorisch erhoéhte sich in den 1950er-/60er-Jahren mit der Um-
wandlung héherer Fachschulen bzw. Akademien in Fachhochschulen, der Einrich-
tung der Fachoberschule und der Expansion anderer, vor allem bundeslandspezi-
fisch eingerichteter hoherer berufsbildender Schulen wie den beruflichen Gymna-
sien zwar die Durchlidssigkeit des Berufsbildungssystems, einen durchgehenden
beruflichen Bildungsweg gab es aber nach wie vor nicht. Zudem widersprachen die
neuen berufsbildenden Schulen in didaktischer Hinsicht der Idee des beruflichen
Bildungsweges, da sie allgemeinbildend oder gymnasial ausgerichtet waren. Sie
waren als ,zentrale Institutionen des Zweiten Bildungsweges“ eher ,Reparaturins-
tanz zum traditionellen ersten® (GreiNerT 1982, S.125) als Ausdruck eines alterna-
tiven durchlidssigen Bildungsweges.

In der Bildungs- und Berufsbildungsreform um 1970 spielte das Konzept des
beruflichen Bildungsweges keine nennenswerte Rolle mehr. Anstelle zweier unab-
héngiger, dabei aber gleichwertiger Bildungswege sollten berufliche Bildungsgédnge
durch die Integration mit allgemeinen bzw. gymnasialen Bildungsgingen weiter-
entwickelt werden. Ausgehend von den iibergeordneten Postulaten des Rechts auf
Bildung, der Herstellung von Chancengleichheit und der Erlangung von Miindigkeit
bestand die Zielsetzung in der ,Herstellung der Gleichwertigkeit von allgemeiner
und beruflicher Bildung als vordringliche bildungspolitische Aufgabe im Sekundar-
bereich II* (BLK 1974, S. 30). Die geforderte Gleichwertigkeit von allgemeiner und
beruflicher Bildung wurde programmatisch durch das ,Konzept fiir eine Verbindung
von allgemeinem und beruflichem Lernen® des Deutschen Bildungsrats (1994) ent-
wickelt. Die bildungspolitisch und bildungstheoretisch begriindete Gleichwertigkeit
zwischen den Bildungsgédngen sollte hergestellt, neue Bildungsgidnge konzipiert, bis-
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herige gymnasiale und berufliche Bildungsginge verbunden sowie Priifungsleistun-
gen polyvalent anerkannt werden. Zur Entwicklung, Erprobung und Durchsetzung
dieser Ziele wurden im Zeitraum von 1971 bis 1985 iiber 40 Modellversuche gefor-
dert. Die ,Kollegstufe NW* stellte dabei den wichtigsten und inhaltlich konsequen-
testen Modellversuch dar. Fiir dessen bildungstheoretische und didaktische Ausrich-
tung waren besonders die historisch-philosophischen Untersuchungen Blankertz’
grundlegend, die in der Erkenntnis miindeten, dass ,die Wahrheit der Allgemeinbil-
dung in besonderer oder beruflicher Bildung*“ bestehe (1963, S.121).

In einem von Dauenhauer/Kell (1990) vorgelegten Auswertungsbericht tiber
die Modellversuche wird auf bildungspolitische und ,theoretisch-historische Uber-
legungen® ausfiihrlich eingegangen. Der Bericht wertet 33 Modellversuche mit
56 Bildungsgédngen aus. Davon fiihrten 34 Bildungsgéinge zur vollen und 19 zu par-
tiellen Doppelqualifikation. Beim Erwerb der vollen Doppelqualifikation wurde die
allgemeine Hochschulreife ausschlielich mit Ausbildungsberufen nach Landesrecht
(Assistentenberufe) verbunden, wiahrend die Fachhochschulreife iiberwiegend mit
Ausbildungsberufen nach dem Berufshildungsgesetz kombiniert wurde.

Ein zentrales Auswertungsergebnis ist die Benennung forderlicher und hinder-
licher Faktoren fiir die Verkniipfung von Allgemeinbildung und Berufsbildung (ebd.,
S.1361f). Zu den forderlichen Faktoren zédhlen u. a.: hohe theoretische Anforderun-
gen im Qualifikationsprofil der Berufe; eine integrative Anlage des Bildungsgangs ein-
schlieBlich integrativer Abschlusspriifungen; Neubestimmung des Verhiltnisses von
Theorie und Praxis; auf die betriebliche Ausbildung und die Individualisierung des
Lerntempos abgestimmte Lehrformen; berufliche Interessen der Jugendlichen. Als
eher hinderliche Faktoren werden u.a. genannt: zeitlich umfangreiche Fertigkeits-
anteile; additive Anlage des Bildungsganges; unzureichende Zusammenarbeit von
Schule und Betrieb; Orientierung am Prinzip inhaltlicher Gleichartigkeit und nicht am
Prinzip lernniveaubezogener Gleichwertigkeit; zu groe Heterogenitét der Schiiler. Es
wird der Schluss gezogen, dass in den Modellversuchen bei forderlich angelegten Bil-
dungsgingen motivationales Lernen und berufliche Einstiegschancen erhoht werden.

Insgesamt empfiehlt der Bericht, doppeltqualifizierende Bildungsgéinge fiir
grundsétzlich alle Abschlusskombinationen der Sekundarstufen I und II weiter-
zuentwickeln und neben den bestehenden einfach qualifizierende Bildungsgidnge
als Angebot in das Bildungssystem aufzunehmen. Fiir den Bildungsgang des Typs
~Fachhochschulreife und Berufsabschluss® wird zudem gefordert, ,die (Teilzeit-)Be-
rufsschule als Kern der beruflichen Schulen mit der Fachoberschule zu verzahnen
und dadurch die Fachhochschulreife beruflich zu fundieren und vor einer Gymnasia-
lisierung zu bewahren® (ebd., S.127).

Die modellhaft erprobten Reformen wurden mit dem Ende des Programms nicht
auf das Regelsystem der beruflichen Erstausbildung tibertragen. Die Verkniipfung
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dualer Ausbildungsginge mit studienqualifizierenden Bildungsgingen und damit
der Anschluss an Berechtigungen und Abschliisse des gymnasial-akademischen Bil-
dungsweges erfolgten nicht, womit der Sackgassencharakter des dualen Systems
bestehen blieb, wenn auch weiterfithrende Wege durch die Expansion héherer be-
ruflicher Schulen erleichtert wurden.

Wiéhrend in den 1980er-Jahren die Reformmodelle der 1970er-Jahre immer
stirker aus dem Blickfeld gerieten, riickten seit Beginn der 1990er-Jahre der beruf-
liche Bildungsweg bzw. vergleichbare berufliche Entwicklungs- und Bildungswege in
der Aus- und Weiterbildung erneut in den Blickpunkt bildungspolitischer Prioritdten
(vgl. Kutscua 1993, S. 45 ff.). Aber auch die Herstellung der Gleichwertigkeit von all-
gemeiner und beruflicher Bildung iber Doppelqualifikation ist Gegenstand weiterer
Aktivitdten, wobei nun aber nicht mehr die Integration von berufs- und studienquali-
fizierenden Bildungsgédngen Leitmotiv war. Stattdessen wurden doppeltqualifizieren-
de Bildungsgéinge in Einklang mit den Zielsetzungen beruflicher Entwicklungswege
gesehen. So wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft gefordert,
dem ,allgemeinbildenden Bildungsweg einen gleichwertigen berufshildenden Weg
mit Optionen bis zur Hochschulreife zur Seite® zu stellen, um die Gleichwertigkeit
von beruflicher und allgemeiner Bildung zu verwirklichen (BMBW 1993, S. 6). Spit-
zenverbidnde der Wirtschaft schlugen vor, den Hochschulzugang iiber eine qualifi-
zierte Berufsausbildung zu ermdglichen (vgl. BUNDESVERBAND DER DEUTSCHEN IN-
DUSTRIE U. a. 1992). Der Hochschulzugang Berufserfahrener ohne Abitur wurde zum
Gegenstand von Untersuchungen mit dem Ziel der weiteren Offnung dieses Weges
(vgl. Mucke/Scawieprzik 1997). Von leitenden Mitgliedern des Bundesinstituts fiir
Berufsbildung wurde ein ,eigenstdndiges und gleichwertiges Berufsbhildungssystem*
vorgeschlagen, indem vorrangig iiber die berufliche Weiterbildung betriebliche Kar-
rierewege und Studienabschliisse im dualen Verbund ermoglicht werden sollten (Dy-
BOWSKY U. a. 1994).

In diese bildungspolitische Entwicklung zur Herstellung von mehr Durchlés-
sigkeit und Gleichwertigkeit ordnet sich in jiingster Zeit vor allem das IT-Weiterbil-
dungssystem ein (vgl. BMBF 2002; Mever 2006). Die zurzeit im Aufbau befindliche
IT-Weiterbildung und die bereits bewédhrten IT-Ausbildungsgéinge fiihren erstmals
in ein anerkanntes eigenstindiges Berufsbildungssystem von der Ausbildung iiber
mittlere Positionen bis zu Abschliissen im tertidren Bereich. Das IT-Weiterbildungs-
system stimmt in wesentlichen Punkten mit dem Konzept des beruflichen Bildungs-
weges lberein. Gegeniiber bisherigen Konzepten bricht das IT-Berufsbildungssys-
tem allerdings mit der Dualitdt von betrieblichem und (hoch-)schulischem Lernen
und den entsprechenden dualen Organisationsformen im Beschéftigungs- und
Bildungssystem. Wissens- und Kompetenzzuwachs finden vorrangig in arbeitsge-
bundenen Lernformen statt, durch Lernen am Arbeitsplatz oder im Arbeitsprozess.
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Einiges spricht dafiir, dass gerade hierin der Erfolg dieses Ansatzes liegen konnte.
Die erst vor wenigen Jahren einsetzende Verberuflichung im IT-Bereich geht nicht
von einer wissenschaftshezogenen Fachsystematik aus, sondern stellt das Lernen im
Prozess der Arbeit und dariiber zu erwerbende Qualifikationen und Kompetenzen
in den Mittelpunkt. Dies gilt fiir die berufliche Ausbildung, stidrker aber noch fiir die
Weiterbildung.

Bildungspolitisch entscheidend ist, dass die IT-Berufsbildung in einem gestuf-
ten System mit unterschiedlichen Fortbildungsberufen iiber ein vorrangig arbeits-
gebundenes Lernen erfolgt und dabei einen Durchstieg von der Ausbildung bis
zu hochsten Berufsebenen und Studienabschliissen ermdglicht. Die bisher in der
Weiterbildung dominierenden Herstellerzertifikate sowie die von privaten Tragern
und Kammern getragenen Angebote werden in ein System eingebunden, das bran-
chen- und bundesweit anerkannt und international iiber Aquivalenzfeststellungen
verwertbar wird, und zwar auch im akademischen Berufsbereich. Mit diesem IT-
Berufsbildungssystem ist erstmals ein modernes, bundesweit geregeltes Konzept der
Durchlédssigkeit erarbeitet worden, das nur eingeschrinkt mit der herkémmlichen
Aufstiegsfortbildung vergleichbar ist. Vor allem wird die betriebliche Aus- und Wei-
terbildung an ein Berufssystem angebunden und es besteht eine zum gymnasial-
akademischen Bildungsweg gleichwertige Alternative. Dabei wird — mehr oder we-
niger explizit — die IT-Arbeit als eine zukunftsorientierte Erwerbsarbeit angesehen,
die sich zwar in entgrenzten Formen und Strukturen zeigt, dabei aber Moglichkeiten
einer neuen Beruflichkeit er6ffnet.

Insgesamt bleibt fiir die Zeit seit der Bildungsreform um 1970 festzuhalten,
dass die bildungspolitisch und berufspadagogisch begriindeten Reformkonzepte des
beruflichen Bildungsweges, der Doppelqualifikation und Integration in der Sekun-
darstufe II sowie der dualen Studiengédnge in einem differenzierten System zusam-
menzufiihren sind, das den Reformforderungen der Durchlidssigkeit und Gleich-
wertigkeit nachkommt. Curricular und bildungsorganisatorisch ist die Realisierung
eines pluralen Systems beruflicher Bildungsgidnge von der dualen Ausbildung bis
zu Abschliissen im tertidren Bereich heute eher moglich als in der Vergangenheit.
Zielsetzungen moderner Berufsausbildung wie der Erwerb von Schliisselqualifi-
kationen, die Erlangung beruflicher Handlungskompetenz bzw. beruflicher Hand-
lungsfahigkeit bedeuten, dass der herkémmliche Gegensatz von Berufspragmatik
und Wissenschaftspropddeutik nicht mehr aufrechtzuerhalten ist. Von daher sind
Durchldssigkeit und Gleichwertigkeit heute ndher geriickt, auch wenn dies kaum
Schlussfolgerungen iiber den Abbau sozialer Ungleichheiten im Bildungsbereich
zuldsst.
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5 Der DQR unter der Zielsetzung der Verbesserung
von Transparenz, Durchlassigkeit und Gleichwertigkeit

Der DQR soll die Mobilitdt von Lernenden und Beschiftigten zwischen Deutschland
und anderen europédischen Landern fordern, indem er in Deutschland erworbene
Qualifikationen in Verbindung mit dem EQR nach bestimmten Kriterien einordnet
und européisch vergleichbar macht. Er bezieht sich auf Kompetenzen und Quali-
fikationen, die in der allgemeinen, der Hochschulbildung und der beruflichen Bil-
dung erworben werden. Der DQR soll zu mehr Transparenz und Durchlissigkeit
im Bildungssystem beitragen. So heifit es in dem vom Arbeitskreis Deutscher Qua-
lifikationsrahmen vorgelegten Deutschen Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges
Lernen: ,Ziel ist es, Gleichwertigkeiten und Unterschiede von Qualifikationen fiir
Bildungseinrichtungen, Unternehmen und Beschéftigte transparenter zu machen
und auf diese Weise Durchlédssigkeit zu unterstiitzen“ (AK DQR 2011, S.2). Und
weiter: ,Zugang und Teilnahme am lebenslangen Lernen und die Nutzung von Qua-
lifikationen sollen fiir alle — auch fiir benachteiligte und von Arbeitslosigkeit und
unsicheren Arbeitsverhiltnissen betroffene Menschen — geférdert und verbessert
werden® (ebd.).

Durchlissigkeit im Bildungssystem soll den Zugang zu Bildung und die Uber-
ginge zwischen unterschiedlichen Bildungsabschnitten, Bildungsgidngen und Bil-
dungsbereichen erleichtern und so Chancengleichheit, soziale Integration und Ent-
wicklungs- und Aufstiegswege ermdglichen. Der DQR erfasst die Qualifikationen
und Kompetenzen in den Bildungsbereichen oberhalb des Elementar- und Primar-
bereichs und in der Arbeits- und Lebenswelt. Bezogen auf das formale Lernen stellt
sich die Frage von Transparenz und Durchldssigkeit in und zwischen vier Bildungs-
bereichen:

o dem allgemeinbildenden Schulwesen mit den Sekundarstufen I und II,

e der beruflichen Ausbildung mit dem dualen System und vollschulischen Ausbil-
dungsformen und -mafnahmen,

e der hochschulischen Bildung mit Universitdten, Fachhochschulen und Akade-
mien,

o der Weiterbildung in unterschiedlichen Formen und in der Unterteilung von be-
ruflicher, allgemeiner und wissenschaftlicher Weiterbildung.

Innerhalb dieser Bildungsbereiche gibt es teilweise streng getrennte Teilbereiche,
zwischen denen sich die Frage der Durchlédssigkeit ebenso stellt wie zwischen den
Bildungsbereichen selbst. So besteht die berufliche Ausbildung aus dem dualen Sys-
tem, dem Schulberufssystem und den UbergangsmafBnahmen; das allgemeinbilden-
de Schulwesen aus einem zwei-, drei- oder viergliedrigen Schulsystem usw.
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Fiir den DQR ist als einheitliche Struktur eine Matrix erarbeitet worden, die ein
ganzheitliches Kompetenzverstdndnis zum Ausdruck bringt. Beschreibungsmerk-
male wie Beurteilungsfdhigkeit, Teamfahigkeit, Mitgestaltung und Reflexivitdt gehen
ebenso uiber ein rein funktionales Qualifikationsverstdndnis hinaus wie die im Glos-
sar definierten Begriffe der Fach-, der Selbst- und der Sozialkompetenz. Auf acht
Niveaus werden insgesamt 32 Deskriptoren formuliert, die sich einerseits auf einen
Lernbereich oder ein wissenschaftliches Fach beziehen, andererseits auf einen Ar-
beitsbereich oder ein berufliches Titigkeitsfeld. Damit ist die Basis gelegt, informell
und nicht-formal erworbene Kompetenzen anzuerkennen und die Gleichwertigkeit
von beruflicher und allgemeiner Bildung durch die unterschiedslose Einordnung in
die Niveaustufen festzuschreiben.

Offensichtlich ist es in der Matrix gelungen, wichtige soziale und bildungspoliti-
sche Forderungen strukturell zu fixieren. Die Anforderungsstruktur der Niveaustu-
fen integriert auch Erwachsene ohne Berufsausbildung und Schulabschliisse, wenn
fiir die Niveaustufe 1 formuliert wird: ,Uber Kompetenzen zur fachgerechten Erfiil-
lung grundlegender Anforderungen in einem iiberschaubar und stabil strukturierten
Lern- oder Arbeitshereich verfiigen. Die Erfiillung der Aufgaben erfolgt unter Anlei-
tung® (ebd., S. 7). Der Dualismus von ,Lern- und Arbeitsbereich® durchzieht alle Ni-
veaustufen und weist 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 Tétigkeitsfeld verfiigen. Die Anforderungsstruktur ist durch neu-
artige und unklare Problemlagen gekennzeichnet® (ebd., S. 14). Hiermit ist — ebenso
wie in den Formulierungen der Anforderungsstruktur der anderen Niveaustufen — die
Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner Bildung festgeschrieben. Die parallel
zum formalen Lernen gleichwertige Anerkennung von informell und nicht-formal er-
worbenen Kompetenzen ist unter diesen Formulierungen zu subsumieren.

Bietet somit die Matrix einen kategorialen Rahmen, der Transparenz und
Durchlissigkeit im Bildungs- und Beschéftigungssystem sowie die Gleichwertigkeit
beruflicher und allgemeiner Bildung untermauert, so bleibt der Einfiihrungstext viel-
fach unbestimmt und gibt Anlass zu Kritik, auch wenn die im Vorentwurf enthalte-
nen Formulierungen eines vor allem um interkulturelle und politische Kompeten-
zen reduzierten Kompetenzbegriffs (vgl. DennsosteL/NEss/OverwieN 2009, S.23)
zuriickgenommen wurden. Inkonsistenzen und Widerspriichlichkeiten bleiben vor
allem im Hinblick auf das Verhéltnis von Qualifikations- zum Kompetenzbegriff, die
Outcome-Orientierung und die Einbeziehung der Bildungsdimension. Diese Unstim-
migkeiten weisen eher auf ungereimte Kompromissformeln der beteiligten sozialen
Gruppen hin als auf eine bestimmte bildungspolitische Ausrichtung.
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Auch wenn der DQR die Reformziele von mehr Transparenz und Durchlédssigkeit
sowie der Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner Bildung in beschriebener
Weise aufnimmt, so kann die Regelung der Ubergéinge ebenso wenig im oder iiber
den DQR selbst erfolgen wie die Anerkennung der Kompetenzen. Der DQR ist nicht
das Instrument, das die Durchlédssigkeit durch Anerkennungen und Anrechnungen
selbst herstellt. Er konnte aber die Grundlagen dafiir entscheidend verbessern, indem
die Einordnung von formal, informell und nicht-formal erworbenen Kompetenzen
iiber Lernergebnisse ermoglicht, Beispiele validierter Wege der Durchlédssigkeit auf-
gezeigt sowie institutionelle, organisatorische und qualitdtssichernde Voraussetzun-
gen genannt und gefordert werden. Auch hierzu bedarf es eines konzeptionellen und
institutionellen Rahmens, wie er u.a. in den CEDEFOP-Leitlinien zur Validierung
nicht-formalen und informellen Lernens (vgl. CEDEFOP 2009, S.42ff) und in der
Entwicklung des Nationalen Qualifikationsrahmens in Osterreich entwickelt ist (siehe
hierzu auch den Beitrag von CENDON/ScHLOGL in diesem Band).

In Osterreich wird mit Konstruktion und Realisierung des nationalen Qualifi-
kationsrahmens (NQR) ein Organisationsmodell vorgeschlagen (6ibf 2009, S. 16 ff.),
das auf gesamtstaatlicher Ebene ein sogenanntes NQR-Entscheidungsgremium ein-
schlieBlich einer NQR-Geschéftsstelle, eine nationale EQR-Koordinierungsstelle und
ein NQR-Register umfasst. In dem Register sind alle dem NQR zugeordneten Quali-
fikationsnachweise zu verzeichnen. Im Entscheidungsgremium sollen Verantwort-
liche aus relevanten gesellschaftlichen Sektoren auf der Basis von Vorgaben fiir die
Form der Beschreibung erwarteter Lernergebnisse und einer allgemein akzeptierten
Deskriptorentabelle landesweit bindende Richtlinien der Zuordnung von dsterrei-
chischen Qualifikationsnachweisen verabschieden, evaluieren und die Eintrdge in
das neu zu schaffende NQR-Register vornehmen. Auf der Ebene unterhalb dieser
Institutionen sollen sogenannte qualifikationsverantwortliche Stellen (QVS) fiir die
Validierung von Kompetenzen verantwortlich sein. Die QVS wéaren Regulatoren fiir
sektoral oder national giiltige Qualifikationen, die keine Entsprechung in den Insti-
tutionen fiir den Bereich des formalen Lernens haben und die eine enge Koopera-
tion zwischen QVS und Bildungstridgern inshesondere beziiglich der Feststellung von
Lernergebnissen erforderlich machen.

Inwieweit in Deutschland ein vergleichbarer Rahmen geschaffen wird und in-
wieweit dariiber Transparenz, Durchlédssigkeit und Gleichwertigkeit umgesetzt und
auch rechtlich abgesichert werden, ist beim jetzigen Stand der Entwicklung offen.
Fir die Durchsetzung einer breiten Durchldssigkeit im Bildungssystem bestehen
hiermit erhebliche Chancen, da die in der historischen Entwicklung immer kom-
plexer und spezialisierter werdenden Bildungswege und Bildungsbereiche unter
vergleichenden und kontextualisierenden Kriterien betrachtet und verbunden wer-
den. Die der historischen Entwicklung immanente Abschottung der Bildungs- und
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Berufsbildungsbereiche und ihre stark entwickelten Berechtigungs-, Selektions- und
Ausgrenzungsmechanismen konnen durchbrochen werden, indem Schnittstellen
zwischen den Bildungsbereichen und innerhalb der Bildungsbereiche als funktions-
fihige Zu- und Ubergéinge gestaltet und anerkannt werden. Das Denken in linea-
ren Bildungswegen und Bildungssédulen kénnte zuriickgedringt werden, vor allem
indem die vertikale und ebenso die horizontale Durchlidssigkeit iiber die Anerken-
nung und Anrechnung von formal, informell und nicht-formal erworbenen Kompe-
tenzen moglich wird.

In der weiteren Entwicklung wird insbesondere die Einbeziehung dieser Kom-
petenzen Antwort darauf geben, welche Bedeutung der Qualifikationsrahmen im
Bildungssystem erhalten wird. Gelingt die auch europdisch geforderte Anerkennung
von informell und nicht-formal erworbenen Kompetenzen, werden bisherige Er-
fassungs-, Bewertungs- und Zertifizierungsverfahren erweitert, sicherlich teilweise
auch abgeldst. Zugleich bestiinde fiir die Durchsetzung der mit dem DQR verbun-
denen Ziele von mehr Transparenz, Durchlédssigkeit, Gleichwertigkeit und Chancen-
gleichheit im Bildungssystem eine wesentlich verbesserte Grundlage. Allerdings ist
auch auf die mit der Europdisierung verbundenen Risiken hinzuweisen, die u. a. in
einer Outcome- und Modulorientierung liegen, die Bildung vorrangig auf Effizienz,
Ergebnisse und Marktbedarfe bezieht. Wie von der europédischen Bildungspolitik
aber immer wieder betont, sind und bleiben die Grundsétze, Orientierungen und
Verfahren der Identifizierung und Bewertung von Kompetenzen und die Herstellung
eines durchlissigen Bildungssystems nationale Aufgaben, die in Deutschland im We-
sentlichen noch zu bewdltigen sind.
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Dietmar Frommberger

Mainstream Durchlassigkeit — Relevanz, Begriindungen
und Konzepte zur Férderung von Ubergingen
in Bildung und Berufsbildung

1 Die Forderung durchlassiger Strukturen in Bildung und
Berufsbildung: Problemstellung und Hintergriinde

Die Entwicklung nationaler Qualifikationsrahmen steht in einem engen Zusammen-
hang mit dem Thema Durchlédssigkeit in Bildung und Berufsbildung. Ein Qualifika-
tionsrahmen stellt ein Instrument dar, das der Transparenz und Vergleichbarkeit
erworbener Kompetenzen und Abschliisse in den Mitgliedstaaten der Europédischen
Union dienen soll. Er kann damit die grenziiberschreitende Mobilitét der Blirger und
Biirgerinnen zwischen verschiedenen Bildungssystemen und Arbeitsmérkten befor-
dern. Zugleich soll der Rahmen der Transparenz und Vergleichbarkeit der Kompe-
tenzen und Abschliisse dienen, die innerhalb eines Landes in den verschiedenen
Angeboten der Allgemeinbildung, Berufsbildung und Hochschulbildung bzw. iiber
alternative individuelle Bildungswege erworben werden.

Mit dem Begriff ,,Durchlissigkeit® werden im Zusammenhang von Bildung und
Berufshildung die Zu- und Ubergangsmoglichkeiten zwischen verschiedenen Berei-
chen und Stufen des Bildungs- und Berufsbhildungssystems thematisiert. Dem Begriff
wird auch der grenziiberschreitende Zu- und Ubergang subsumiert, also der Wech-
sel zwischen unterschiedlichen nationalen Bildungs- und Berufsbhildungssystemen.
Das Ziel der Schaffung durchldssiger Bildungsstrukturen und Ausbhildungswege liegt
in der Forderung der Moglichkeit individueller Mobilitdt und Mobilitdtsbereitschaft.
Diese umfassen die Bildungsmobilitit, geografische Mobilitéit, berufliche Mobilitdt
sowie grundsitzlich die soziale Mobilitidt, welche auf die Chance der sozialen Inte-
gration und des Aufstiegs zielt.

Das Thema ist nicht neu (vgl. Monk 2010; vgl. auch den Beitrag BUcHTER/DEHN-
BosTEL in diesem Band). Das deutet das folgende Zitat aus dem Strukturplan fiir das
Deutsche Bildungswesen vom 13. Februar 1970, Kapitel 5/5.1 (Organisation von
Bildung/Durchlédssige Bildungsgédnge) an: ,Kein Bildungsgang darf in einer Sackgas-
se enden. Das Bildungswesen muss so eingerichtet sein, dass der Lernende friiher
gefillte Entscheidungen fiir dieses oder jenes Bildungsziel korrigieren kann.“ Es
soll ,grundsétzlich méglich sein, versdumte Chancen einzuholen.” (...) Wechsel soll-
te moglich sein ,innerhalb eines Bildungsganges®, (...) ,hinsichtlich verschiedener
schulischer Bildungsgéinge® (...) sowie auch ,hinsichtlich der schulischen und der
auBerschulischen Bildungsgédnge.“ (DEUTSCHER BIiLpUNGSRAT 1970, S. 38)
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Auch in anderen Lindern, insbesondere in den OECD-Staaten, durchzieht das
Thema seit vielen Jahrzehnten die bildungspolitischen Entwicklungen. Aus der Sicht
der Berufshildungsforschung und der Berufs- und Wirtschaftspadagogik stehen die
Fragen der Durchldssigkeit in Bildung und Berufsbildung in einem sehr engen Zu-
sammenhang mit dem Diskurs um die Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner
Bildung. Virulent sind in diesem Zusammenhang insbesondere die Moglichkeiten
des Hochschulzugangs fiir beruflich qualifizierte Personen (vgl. hierzu ausfiihrlicher
FrOMMBERGER 1999).

In der wissenschaftlichen Betrachtung kann der Begriff ,Durchldssigkeit” in die
Nihe zur Ubergangsforschung gestellt werden. ,Uberginge“ finden an typischen
Schwellen der personlichen, schulischen und beruflichen biografischen Entwicklung
statt. Beispiele sind der Wechsel von der vorschulischen friithkindlichen Hort- und
Kindergartenerziehung in den Primarbereich des Bildungssystems, die Wechsel in
die verschiedenen Varianten der schulischen, beruflichen und akademischen Bildung
in den niederen, mittleren und héheren Sekundarstufen sowie in den Hochschulbe-
reich, der Wechsel in die Erwerbsbeschéftigung bzw. -losigkeit oder auch der Wech-
sel von der Erwerbstitigkeit in den Ruhestand. In der Ubergangsforschung werden
die Ubergangsprozesse auf der Individualebene sowie die hierfiir relevanten Kontext-
bedingungen betrachtet. Von Interesse sind in diesem Zusammenhang die individuel-
len und strukturellen Faktoren und Korrelate, die zu erfolgreichen bzw. nicht erfolg-
reichen Ubergangsprozessen beitragen. Ublicherweise wird zwischen kontextuellen,
soziodemografischen, biografischen, arbeitsbezogenen, sozialen sowie personalen
Faktoren und Korrelaten unterschieden.

Ubergiinge finden in der Mehrzahl der individuellen Bildungsverliufe erfolg-
reich statt, und zwar an vielen der genannten Schnittstellen und auf der Basis
transparenter und legislativ geregelter Kriterien. Das Scharnier, mit welchem diese
Ubergénge in struktureller Hinsicht traditionell und maBgeblich gesteuert wer-
den, stellt das Berechtigungssystem dar. Ubergiéinge bzw. Ubergangsmoglichkeiten
sind eng an staatlich anerkannte Abschliisse gekniipft. Die erworbenen Abschliisse
dienen als Eintrittskarte fiir weiterfiihrende schulische und berufliche Karrieren.!
Dieses relativ transparente Selektions- und Allokationsprinzip, also die Verbindung
von Ubergangs- und Einstiegschancen mit schulisch erbrachten Leistungen, ist his-
torisch betrachtet gar nicht hoch genug einzuschétzen. Patronage als Prinzip der

1 Auf der Grundlage formal zertifizierter Qualifikationen und Kompetenzen werden in einem gegliederten und
hierarchisierten Bildungssystem Zugangsberechtigungen fir weiterfihrende Bildungswege und berufliche
Karrierewege gesteuert. Schulische Laufbahn und berufliche Entwicklung hdngen mithin in einem relativ
hohen MaBe vom Erwerb formaler schulischer Berechtigungen ab. Diese Verbindung von schulischen Ab-
schlussen und beruflichen Positionszuweisungen wird als Meritokratie oder ,,Meritokratische Logik” bezeich-
net (Lutz 1979).
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Statuszuweisung wurde abgelost (vgl. MEyEr 1978). Der Leistungsnachweis trat an
die Stelle des Geburtsscheins und der traditionellen absolutistischen Verteilungs- und
Aufstiegsprinzipien.

Doch offenbar weist dieses traditionelle Selektions- und Allokationsprinzip
Schwichen auf. Wie aussagekriftig bzw. prognosevalide sind die formal erworbenen
Abschliisse mit Blick auf die realen Kenntnisse, Fahigkeiten und Entwicklungsmog-
lichkeiten eines Absolventen/einer Absolventin? Kann den verteilten Abschliissen
noch vertraut werden? Koénnen Abschliisse an Zugangsberechtigungen gekoppelt
werden, die zugleich den Ausschluss fiir diejenigen Personengruppen darstellen,
die genau diese Abschliisse nicht erworben haben? Ist eine unmittelbare Eingangs-
priifung, zielend auf das Individuum und dessen tatsdchlich nachweisbare Eigen-
schaften und Fahigkeiten und prinzipiell unabhéingig von den zuvor erworbenen
Abschliissen, nicht wesentlich aussagekréftiger als der Riickgriff auf solche Zertifika-
te, deren Qualitdt gegebenenfalls fraglich ist? Zudem: Kénnen heutzutage fiir die in-
dividuellen Entwicklungsverlaufe in Bildung, Berufsbildung und Beschéftigung noch
typische Schneisen gezogen werden, deren Zugangswege und Verldufe an Abschliis-
se gebunden sind, denen wiederum Priifungen und Zeugnisse zugrunde liegen, von
denen wir wissen, wie begrenzt die Aussagekraft und Qualitdt dieser Formen der
Erfassung und Bewertung von individuellen Leistungen sind? Sind die erworbenen
Abschliisse mit Blick auf die zukiinftigen und sich schnell wandelnden Anforderun-
gen nicht viel zu schnell auch inhaltlich relativ aussagelos?

Es kommt folgendes Problem hinzu, welches das Ubergangsthema und die
Durchléssigkeit virulent erscheinen ldsst: Im Falle steigender individueller Aspiratio-
nen, die iiber den Erwerb Erfolg versprechender Abschliisse befriedigt werden, erfolgt
gewissermallen eine Entwertung der Abschliisse. Die ,wertvollen“ Abschliisse werden
wichtiger und zugleich wertloser: Wer keinen weiterfithrenden Abschluss erreicht,
verliert berufliche und soziale Chancen, wer aber einen weiterfithrenden Abschluss
erreicht, gewinnt nicht in dem Mafe Chancen, wie mit dem Zertifikatserwerb erwar-
tet (,Qualifikationsparadox®). Informelle Unterscheidungsmerkmale, institutionelle
Zugehorigkeiten und diverse Zusatzleistungen gewinnen an Bedeutung, wodurch die
Funktion des Berechtigungssystems ausgehohlt wird und das qua Herkunft mitgege-
bene soziale Kapital erneut eine zentrale Bedeutung gewinnt. Wie ist es ansonsten zu
erklidren, dass Zuginge fiir bestimmte Personengruppen vergleichsweise schwierig bis
vollig ,verbaut®, obwohl im Einzelfall die erworbenen formalen schulischen Abschliis-
se gleichwertig sind? Dieses Phdnomen ist beispielsweise beim Zugang zum dualen
System der Berufsausbildung flir Personen mit Migrationshintergrund zu beobachten,
die aufgrund dessen eine klare Benachteiligung erfahren (vgl. Bricat, Granaro 2009).

Hinzu kommt grundsétzlich das beobachtbare Phinomen, dass Ubergangsmog-
lichkeiten auch durch das Bestreben der verantwortlichen Akteure erschwert wer-
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den, ihr Gut bzw. ihren Bildungsabschluss, fiir welchen sie verantwortlich sind und
der gegebenenfalls auch die eigene Bildungsbiografie prigte, knapp zu halten. Hier-
auf hat Max Weber bereits hingewiesen: Das im 19. Jahrhundert verstarkte , Verlan-
gen nach der Einfiithrung nach geregelten Bildungsgéngen und Fachpriifungen” folg-
te nach Weber dem ,,Streben nach Beschrinkung des Angebotes fiir die Stellungen
und deren Monopolisierung zugunsten der Besitzer von Bildungspatenten” (WEBER
1956, S.736; vgl. MuLLER 1977, S.29f). Was auf der einen Seite also dazu diente,
die rigide Chancenverteilung der Stindeherrschaft durch das Prinzip der Leistung
und des Verdienstes iiber den individuellen Bildungsprozess abzulosen, generierte
auf der anderen Seite erneut ein starres Verteilungssystem, abgegrenzt durch Zu-
teilungsrechte und Zugangssperren. Diese Tendenz zur Abschottung ist prinzipiell
durchgéngig zu beobachten (Allgemeinbildung, Berufsbildung, Hochschulbildung).
Nur Nachfragedefizite auf dem Bildungsmarkt fiihren hier offenbar zu einschneiden-
den Verdnderungen im Verhalten.

Neben diesen grundsitzlichen Funktionsdefiziten im Rahmen der Gestaltung
von Selektions- und Allokationsmechanismen bzw. Ubergangsstrukturen in Bil-
dungssystemen, wodurch Anlass genug besteht, sich der Ubergangsfrage zu wid-
men, sind es die folgenden zwei aktuellen Argumentationsfiguren, die im Zusam-
menhang mit der Forderung nach durchldssigen Strukturen vorgetragen werden:
a) Aus Sicht der Organe der Europiischen Union ist es hinderlich, dass die trans-

nationalen Ubergéinge zwischen den Bildungs- und Beschéftigungssystemen ver-
schiedener Mitgliedstaaten nicht reibungslos funktionieren. Auf der Basis unter-
schiedlicher Bildungs- und Berufsbildungsstrukturen in den verschiedenen Léan-
dern werden disparate Abschliisse erworben, die innerhalb von Europa in den
verschiedenen Lindern nicht nach transparenten Kriterien anerkannt und ggf.
angerechnet werden konnen. Der Vergleich der Abschliisse und der damit ver-
bundenen Zugangsmaglichkeiten ist schwierig, es fehlen die Informationen und
damit auch das Vertrauen mit Blick auf die Qualitit der Zertifikate und der zu-
grunde liegenden Ausbildungsprozesse. Daher ist das Thema ,Durchléssigkeit®
und , Forderung der Durchlidssigkeit®, hier im Sinne der grenziiberschreitenden
Mobilitdt, auch ein européisches Thema. Seit Jahrzehnten werden Lésungsansit-
ze fiir die supranationale Transparenz und internationale Vergleichbarkeit und
Anerkennungsfrage gesucht und erprobt, Beispiele sind die bi-nationalen Aner-
kennungsvereinbarungen, Entsprechungssysteme oder sogar der alte Harmoni-
sierungsansatz (vgl. FrommBerGER 2006). Aktuell sind es die Ansédtze Qualifika-
tionsrahmen und Kreditpunktesysteme — europédisch (EQF/ECVET) wie national
(DQR/DECVET) -, welche die Transparenz, die Vergleichbarkeit und schlief3lich
die Mobilitéit (das Ubergangsverhalten) fordern sollen. Neben dem speziellen As-
pekt der grenziiberschreitenden Mobilitdt und Durchlédssigkeit hat die Frage der
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Durchldssigkeit in den nationalen Systemen als Reformoption einen gewichti-
gen Impuls aus den europédischen Dokumenten, beispielsweise dem ,Maastricht-
Kommuniqué® von 2004, gewonnen. Hier besitzt inshesondere die Frage der
Durchléssigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung eine beson-
dere Bedeutung.

b) Im Kontext der Diskurse um den Fachkriftemangel in Deutschland sind Anerken-
nungs- und Anrechnungsfragen sowie Mechanismen der Forderung des Lebens-
langen Lernens und der Attraktivitdtssteigerung beruflicher Bildung von grof3em
Interesse. Einerseits steht damit die Erfassung von beruflichen Kompetenzen, wo
und wie auch immer erworben, fiir die Eingliederung in das Beschéaftigungssys-
tem im Blickfeld. Andererseits gewinnen Ansdtze an Bedeutung, die berufliche
Bildung sowie die Abschliisse in der beruflichen Bildung fiir den weiterfiihrenden
Bildungsweg, beispielsweise auch in die Hochschulen, anschlussfihig zu halten,
also mit zusétzlichen allgemein bildenden Inhalten zu verkniipfen.

2 Schnittstellen in der Berufshildung

Innerhalb der Berufsbildung stehen die folgenden Schnittstellen im Mittelpunkt der
Betrachtung:

a) Ubergang von der Berufshildung in die Hochschulen (3. Bildungsweg):

Fiir den Weg in die Hochschulen dominiert auch in Deutschland der ,Konigsweg®,
das heiB3t der Zugang auf der Basis einer allgemeinen Hochschulzugangsberechti-
gung, erworben in der Sekundarstufe II an allgemein bildenden Schulen (vgl. Au-
TORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2008, S.175ff.2). Der Weg {iiber die be-
rufliche Bildung wird ebenfalls beschritten, gleichwohl fast ausschlielich tiber die
schulische berufliche Bildung, hier insbesondere iiber die Fachschulen, Fachober-
schulen und die Berufsoberschulen an die Fachhochschulen (vgl. ebd., S.175ff.%).
Eine marginale faktische Bedeutung fiir den Hochschulzugang besitzt derzeit noch
der Weg iiber die betriebsnahen Formen der beruflichen Aus- und Weiterbildung
(gemdl3 Berufshildungsgesetz) sowie iiber weitere, schulische Formen der beruf-
lichen Weiterbildung, beispielsweise iiber die Weiterbildung zum Techniker oder
Betriebswirt. Die Studierendenzahlen, die iiber diesen Teil des dritten Bildungswe-

2 Das berufliche Gymnasium (,,Fachgymnasium”) wird dort der allgemeinen Hochschulzugangsberechtigung
subsumiert.
3 Die Berufsoberschule wird dort nicht aufgeftihrt, weswegen diese Daten nur eine begrenzte Aussagekraft

haben. Dass die Berufsoberschulen eine groBe Bedeutung fir den Ubergang in die Hochschule besitzen, ist
unbestritten (vgl. Kotier u. a. 2004).
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ges an die Hochschulen kommen, sind ausgesprochen gering (vgl. ebd., S. 175 ff.%).
Gleichwohl studieren relativ viele Personen in den Hochschulen (17 %; vgl. ebd.,
S.173), die im Anschluss an den Erwerb einer allgemeinen Hochschulreife zunédchst
eine Berufsausbildung absolviert haben, diese meist im Vorfeld des Hochschulbe-
suchs. Streng genommen absolvieren diese jungen Erwachsenen zweimal die Sekun-
darstufe II, einerseits zum Erwerb der Hochschulreife, andererseits fiir den Erwerb
eines berufsqualifizierenden Abschlusses. In anderen Landern (z.B. in GroBbritan-
nien, den Niederlanden) ist die Zusammensetzung der Studierenden an den Hoch-
schulen tendenziell heterogener. Dies liegt vor allem an den andersartigen Zugangs-
bzw. Zulassungsmechanismen und Zielgruppenstrategien. Die Zulassung zu einem
Hochschulstudium erfolgt weniger in Abhéngigkeit von mitgebrachten Abschliissen
und stirker auf der Basis von hochschulinternen Zulassungsregelungen. Auch die
Tendenz, berufsbegleitende Angebote zu offerieren (Stichwort ,open university®),
ist zum Teil stidrker ausgeprigt. Dennoch ist in allen Lidndern eine klare Dominanz
des Konigsweges nachzuweisen. Beispielhaft sei hier auf Ergebnisse aus England
hingewiesen (vgl. HoeLscHER u. a. 2008).

Aktuell liegen fiir diese Schnittstelle zwischen Berufsbildung und Hochschulbil-
dung die Ergebnisse der Modellversuchsinitiative ANKOM vor. Dort ging es insbe-
sondere um Ansétze zur Anrechnung beruflicher Aus- und Weiterbildungsleistungen
fiir hochschulische Bildungsginge (vgl. Bunr u. a. 2008).

b) Uberginge in die berufliche Bildung (1. Schwelle):

Generell sind vier Wege des Ubergangs von der Sekundarstufe I in die Sekundarstufe
Il verfiigbar: duales System, Schulberufssystem, Ubergangssystem, Eintritt in die Klas-
se 11 des allgemeinen oder beruflichen Gymnasiums. Der Weg in die Varianten der
beruflichen Bildung hat an der 1. Schwelle in Deutschland eine groe Bedeutung, da
iiber die Hilfte eines Jahrganges in diesen Bereich wechselt. Fiir diese Personengrup-
pe sah die Verteilung auf die drei Sektoren der beruflichen Bildung in 2008 folgen-
dermafien aus (vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2010, S.96): Duales
System: 47,9 Prozent; Schulberufssystem: 18,1 Prozent; Berufliches Ubergangssys-
tem: 34,1 Prozent. Der Ubergang zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung ist
wesentlich durch die Attraktivitit des Dualen Systems geprégt. Die Suche nach einer
betrieblich-dualen Berufsausbildung dominiert das Such- und Ubergangsverhalten
derjenigen, die in die berufliche Bildung wechseln. Zugleich ist das Angebot insge-
samt und vor allem mit Blick auf die besonders begehrten Ausbildungsplatze knapp.
Trotz derzeitiger Verdnderungen der Angebots-Nachfrage-Relationen auf dem Ausbil-

4 Dort wird dem dritten Bildungsweg auch die Begabtenpriifung subsumiert, wodurch die Zahlen eine begrenz-
te Aussagekraft haben.
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dungsstellenmarkt, die tendenziell zur Entspannung aus Sicht der Nachfrager fithren
konnen, bleiben viele junge Erwachsene bei der Suche nach einem Ausbildungsplatz
entweder erfolglos oder sie finden einen Ausbildungsplatz, der nur eingeschrankt bzw.
gar nicht ihren Ausbildungswiinschen entspricht (BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG
2011, S. 691f)). Fiir die Schnittstelle zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung ist
vor diesem Hintergrund die Frage virulent, inwieweit die Schiiler und Schiilerinnen
auf die bevorstehende Statuspassage vorbereitet werden kénnen, so vor allem mittels
Formen der Berufsorientierung in der Allgemeinbildung.

¢) Ubergiinge zwischen den verschiedenen Angeboten beruflicher Bildung:

Von besonderer Relevanz ist in diesem Zusammenhang der Wechsel aus den Ange-
boten der Berufsausbildungsvorbereitung bzw. der beruflichen Grundbildung in die
vollqualifizierende berufliche Erstausbildung. Die Anerkennung oder gar Anrech-
nung berufsvorbereitender Qualifizierungsprozesse auf die Erstausbildung funktio-
niert kaum. Daneben besitzt die Frage eine Bedeutung, inwieweit ein Wechsel zwi-
schen verschiedenen beruflichen Ausbildungsrichtungen (z. B. nach einem Ausbil-
dungsabbruch im dualen System) oder Ausbildungsarten (z. B. zwischen schulischer
und betrieblicher Erstausbildung) mittels Anerkennung und Anrechnung verbessert
werden kann. Doch auch die Verbindungen zwischen Erstausbildung, beruflicher
Erfahrung und beruflicher Fort- und Weiterbildung sowie die Durchldssigkeit zwi-
schen diesen Phasen des beruflichen Kompetenzerwerbs sind fiir die Entwicklung
der beruflichen Bildung und Fragen der Anrechnung von grofer Bedeutung (vgl.
DigeTTRICH U. a. 2008).

d) Uberginge zwischen informellen Lernprozessen und dem Berufsbildungssystem:
Die Anschlussmoglichkeit informeller Lernprozesse an das institutionalisierte Sys-
tem der beruflichen Bildung ist eine zentrale Frage der Durchlissigkeit in Bildung
und Berufsbhildung, da es sich um die Anerkennung und Anrechnung informell er-
worbener Kompetenzen fiir die Zulassung zu Priifungen und fiir den Zugang zu
weiterfiihrenden Bildungs- und Berufsbildungsgéingen handelt. Ein Beispiel fiir diese
Schnittstelle stellt die sogenannte ,,Externenpriifung® dar (gemaf Berufsbhildungsge-
setz, BBiG § 45(2), bzw. Handwerksordnung, HwO § 37(2); vgl. Scureser 2010),
die es Personen ermdglicht, einen Ausbildungsabschluss in einem staatlich aner-
kannten Ausbildungsberuf zu erwerben, ohne formal auf der Basis eines Ausbil-
dungsvertrages in typischer Manier eine Berufsausbildung absolviert zu haben. Die
Anerkennung der informell angeeigneten Kenntnisse und Fahigkeiten erfolgt durch
ein Zulassungsverfahren und zielt auf die Teilnahmemoglichkeit an der reguldren
Abschlusspriifung. Weitere Modelle, beispielsweise fiir die Aufstiegsfortbildung (vgl.
SyBEN, Kunrmeier 2010), sind denkbar.
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e) Grenziiberschreitende Mobilitét:

Im Kontext der Internationalisierung generell und konkret im Zusammenhang mit
den Bemiihungen der Organe der Europdischen Union ist die Moglichkeit der grenz-
iberschreitenden Mobilitdt in der Berufsbildung und auf dem Arbeitsmarkt von
hohem aktuellen Interesse. Die zentrale Herausforderung liegt hier in der Vergleich-
barkeit der verschiedenartigen Berufshildungsgidnge und Abschliisse zum Zwecke
der Anerkennung und Anrechnung zwischen In- und Ausland.

3 Konzepte und Instrumente

Wie kénnen Uberginge an den Schnittstellen verbessert werden? Oder: Wie kénnen
erfolgreiche Ubergangsraten unter der Bedingung der Gewéhrleistung der notwendi-
gen Qualitdtsstandards erh6ht werden? Viele Absolventen und Absolventinnen eines
Bildungs- oder Berufshildungsganges wechseln erfolgreich in ein alternatives oder
nachfolgendes Angebot. Die individuellen Wege sind sehr unterschiedlich. Ein we-
sentliches Merkmal fiir den erfolgreichen Ubergang von einem Bildungsteilbereich
in einen anderen liegt in der Anerkennung der erworbenen Abschliisse und Kompe-
tenzen der vorab durchlaufenen Bildungsprozesse. Fiir die Verfahren der Anerken-
nung als Voraussetzung fiir den Einstieg in einen nachfolgenden Bildungsgang gibt
es vielféltige schulrechtliche, hochschulrechtliche oder geméaf3 Berufsbhildungsgesetz
normierte Regelungen. Hiufig sind die Einstiegs- und Ubergangsmdglichkeiten an
fest definierte Kriterien gebunden, meist an obligatorische Inhalte, Lernzeiten, Lern-
orte und/oder erreichte Lernzielniveaus. Die Anrechnung erworbener Abschliisse
und Kompetenzen auf einen nachfolgenden Bildungsgang bzw. eine Priifung, die
gegebenenfalls mit einer inhaltlichen und zeitlichen Verkiirzung einhergeht, ist un-
gleich schwieriger als die Anerkennung der Abschliisse. Fiir die Anrechnung gibt es
kaum pauschale, das heil3t iiber Verordnungen oder andere gesetzesihnliche Rege-
lungen normierte generelle Anrechnungsmodalitdten. Derzeit tragen die folgenden
Ansétze zu einer Erhohung der Durchldssigkeit im Bereich der beruflichen Bildung
bei:

3.1 Erweiterung der Anerkennungs- und Anrechnungsmoglichkeiten
gemaB Berufsbildungsgesetz

Ein Reformgedanke bei der Neufassung des Berufsbhildungsgesetzes von 2005 war:
Erworbene Kompetenzen sowie Teil- und Gesamtabschliisse sollen erfasst, doku-
mentiert, transparent ausgewiesen, anerkannt und ggf. angerechnet werden. Da-
mals wurden im Gesetz Mdoglichkeiten der Anerkennung und Anrechnung von Aus-
bildungsbestandteilen verankert, so vor allem in § 2 Abs. 3 (Berufsausbildung im
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Ausland), § 5, Satz 3 (Stufenausbildung), Satz 4 (Anrechnung einer einschldgigen
anderen Berufsausbildung), § 7 (Anrechnung beruflicher Vorbildung auf die Ausbil-
dungszeit), § 8 (Abkiirzung und Verldngerung der Ausbildungszeit), §§ 43-45 (Zu-
lassung zur Abschlusspriifung). Eine systematische Analyse der Wirkungen des BBiG
hinsichtlich Anrechnung und Anerkennung steht noch aus.

3.2 Erh6hung des Werts beruflicher Aus- und Fortbildungsabschliisse

Berufsabschliisse werden mit zusétzlichen Zugangsoptionen ausgestattet, in der
Regel mit weiterfiihrenden allgemeinbildenden Abschliissen und Hochschulzugangs-
berechtigungen. Ein gutes Beispiel hierfiir sind die Regelungen in den Schulgesetzen
der Bundesldnder, in welchen die erfolgreichen Berufsschulabschliisse, die im Rah-
men des dualen Systems der Erstausbildung erworben werden, aufgewertet wer-
den. Ein Berufsschulabschluss ist unter bestimmten Bedingungen (z. B. Notendurch-
schnitt) mit einer weiterfithrenden schulischen Berechtigung verbunden, Personen
ohne Schulabschluss konnen diesen iiber das Berufsschulzeugnis erwerben und Ab-
solvent/-innen der Hauptschule konnen den erweiterten Abschluss der Sekundar-
stufe I erwerben. Ein weiteres und sehr aktuelles Beispiel stellen die Verdnderungen
der Hochschulzugangsregelungen in den Hochschulgesetzen der Bundesldnder dar
(vgl. KMK 2006). Aus- und Fortbildungsabschliisse der beruflichen Bildung werden
mit zusdtzlichen Hochschulzugangsoptionen verbunden. Meister und Techniker oder
Fachkaufleute, Fachwirte und Betriebswirte diirfen ohne weitere allgemeine bzw.
formale Hochschulzugangsberechtigung an den Hochschulen zugelassen werden.
Auch Ausbildungsabsolventen und -absolventinnen kénnen unter bestimmten Be-
dingungen, beispielsweise unter Einbezug einer Feststellungspriifung, zugelassen
werden.

3.3 Erhoéhung der Transparenz der erworbenen Kompetenzen und Abschliisse

Aktuelle Konzepte, vor allem solche, welche auch eine grenziiberschreitende Mobili-
tdt und Durchlédssigkeit fordern sollen, zielen auf die Erhohung der Transparenz und
Vergleichbarkeit der erworbenen Kompetenzen und Abschliisse. Zu nennen sind
hier der Europédische Qualifikationsrahmen (EQR) sowie die nationalen Qualifika-
tionsrahmen (NQR). Es erfolgt eine qualitative Einstufung der nachgewiesenen Kom-
petenzen in eine Typologie bzw. Matrix allgemeiner, beruflicher und hochschulischer
Abschliisse, wodurch die Unterschiede verschiedener Aus- und Weiterbildungswege
sowie die Ahnlichkeiten ausgewiesen werden sollen. Der internationale Vergleich
der nationalen Qualifikationsrahmen bzw. die Bezugnahme auf einen supranationa-
len (europdischen) Metarahmen kann die Informationsgrundlage fiir Transparenz,
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Anerkennung und Anrechnung verbessern. Weiterhin ist hier der Ansatz der Kre-
ditpunkte zu nennen, mit welchen vornehmlich (aber nicht ausschlief3lich) der Um-
fang von Lern- und Ausbildungsprozessen abgebildet werden kann. Kreditpunk-
te ersetzen national oder institutionell unterschiedliche Bemessungsgrundlagen
fiir die Zeit und die Bedeutung, welche den Lernprozessen, meist bezogen auf
normierte Bildungsgdnge und Abschliisse, idealtypischerweise zugrunde gelegt
werden. Insofern handelt es sich um eine institutionen- und linderiibergreifende
~Wihrung®, die verschiedene Ansédtze (z.B. Unterrichtsstunden, Ausbildungszei-
ten, Semesterwochenstunden) nivelliert. Im Hochschulbereich hat sich das Kre-
ditpunktesystem im Zuge des Bologna-Prozesses etabliert (ECTS, European Credit
and Transfer System), im Berufsbildungsbereich erfolgen im Rahmen des Briigge-
Kopenhagen-Prozesses die ersten Schritte, ein solches System zu implementie-
ren (ECVET, European Credit System in Vocational Education and Training). Das
Kreditpunktesystem dient nicht nur der internationalen Vergleichbarkeit, sondern
grundsétzlich auch der Moglichkeit, Lernergebnisse aus unterschiedlichen Kontex-
ten zu akkumulieren.

3.4  Rekonstruktion und Reformulierung curricularer Grundlagen

Mit curricularen Grundlagen werden Aus- und Weiterbildungsprozesse standardi-
siert. Auch werden die Grundlagen fiir Priifungsvorgénge gelegt. Curriculare Do-
kumente, die dhnlichen Standardisierungsprinzipien folgen, konnen besser mitei-
nander verglichen werden, sodass Anerkennungs- und Anrechnungsméglichkeiten
erhoht werden. Ein Ansatz ist hier die Rekonstruktion der Curriculumstrukturen,
insbesondere zum Zwecke der Entwicklung abgrenzbarer Lerneinheiten (Baustei-
ne, Module). Kompakte und geschlossene Bildungsginge, die sich gegebenenfalls
iiber mehrere Jahre erstrecken und mit nur einer zentralen Zwischen- sowie Ge-
samtabschlusspriifung verbunden sind, kdnnen fiir den Wechsel und die bildungs-
bereichsiibergreifende Anerkennung und Anrechnung hinderlich sein. Abgeschlos-
sene und zertifizierte Bausteine scheinen die Transparenz und damit die Mobilitat
und Flexibilitdt erh6hen zu kénnen. Einen weiteren Ansatz stellt die Reformulie-
rung der Curricula zum Zwecke der Verdnderung der curricularen Bezugsprinzi-
pien dar. Wahrend die curricularen Dokumente traditionell ein hohes Maf} inhalt-
licher bzw. berufsfachlicher Elemente umfassen, mit denen die Unterschiede ver-
schiedenartiger typischer Ausbildungsverldufe markiert werden konnten, gewinnt
die Lernergebnisorientierung (Outcome-Orientierung) zunehmend an Bedeutung.
Damit riicken in der Formulierung der curricularen Standards fiir die berufliche
Bildung die gewiinschten Lernergebnisse stirker in den Vordergrund. Inhalte, auch
Fachinhalte, riicken tendenziell in den Hintergrund, an ihre Stelle treten individu-
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elle Verhaltensdispositionen in typischen beruflichen oder betrieblichen Anwen-
dungskontexten. Der Zusammenhang mit der Forderung der Durchlédssigkeit liegt
darin, dass die Lernergebnisse bzw. die Learning Outcomes per definitionem von
inhaltlichen Unterschieden verschiedener Bildungsgéinge abstrahieren. Dadurch
konnten Anerkennung und Anrechnung erleichtert werden, welche ja héufig an
Ungleichartigkeiten scheitern. Zudem beschreiben Learning Outcomes stiarker das,
wozu jemand in der Lage sein soll, also das Kénnen bzw. die Dispositionen. Fiir
die Frage der Anerkennung und Anrechnung in nachfolgenden Bildungsgidngen
erscheinen Outcomes offenbar aussagekraftiger und verlasslicher als ihre curricu-
lare Basis. Eng im Zusammenhang mit der Lernergebnisorientierung stehen neue
Ansétze der Kompetenzfeststellung und Kompetenzbewertung. In einem héheren
MaBe sollen die Verfahren zur Feststellung vorhandener und erworbener Kompe-
tenzen sozusagen die output- und outcomeorientierte Qualitdtssicherungsfunktion
iibernehmen, die bislang sehr stark auf der Basis der Standardisierung der Inputs
erfolgen sollte. Wird die Kompetenzentwicklung nicht mehr — wie traditionell - an
fixierte und bekannte Bildungsgidnge gekniipft, sondern getffnet und stiarker an
die individuellen Bildungs- und Berufsverldufe gebunden, gewinnen Verfahren der
Kompetenzfeststellung an Bedeutung.

3.5 Entwicklung integrativer Bildungsgange und Doppelqualifikationen

Ein Ansatz, der im In- und Ausland in der Allgemeinbildung und in der Berufs-
bildung in den vergangenen Jahrzehnten sehr hédufig umgesetzt worden ist und
auf die Durchlédssigkeit zwischen urspriinglich getrennten und voneinander abge-
schotteten Aushildungsbereichen zielt, stellt die Entwicklung doppeltqualifizieren-
der Bildungs- bzw. Berufsbildungswege dar. Bezogen auf die berufliche Bildung
steht dieser Ansatz in einem engen Zusammenhang mit der Frage der Relation
allgemeiner und beruflicher Bildung und dem Postulat der Chancengleichheit, eine
besondere Bedeutung besitzt hier der integrative Ansatz, der verschiedenartige
Bildungswege und Abschliisse curricular zusammenfiihrt (vgl. DAUENHAUER, KELL
1990; Kurscaa 1995, 2003; FromMmBERGER 2004). Die Herausforderung der Aner-
kennung und Anrechnung unterschiedlicher Abschliisse zum Zwecke der Uber-
gangsgestaltung eriibrigt sich — tendenziell — im Rahmen integrativ angelegter
Konzepte, da Unterschiede der Inhalte und Ziele durch didaktische und organisa-
torische Konzepte der inneren Differenzierung ausgeglichen werden kénnen. Auch
im Rahmen der Forderung der linderiibergreifenden Mobilitdt innerhalb Europas
besitzen Ansitze eine Bedeutung, welche zu einer curricularen Abstimmung bzw.
Zusammenfiihrung unterschiedlicher Profile fiihren (vgl. Hess, SpotTi. 2008).
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3.6 Aquivalenz- und Kompetenzfeststellungsverfahren

Ein tblicher Ansatz zum Zwecke der Feststellung von Anerkennungs- und Anrech-
nungsmoglichkeiten liegt in der direkten Priifung formal zu erwartender und/oder fak-
tisch vorhandener Kenntnisse und Kompetenzen. Formal zu erwartende Kenntnisse
und Kompetenzen kénnen auf der Basis der Analyse und des Vergleichs curricularer
Grundlagen verschiedener Bildungsginge und Abschliisse erfolgen. Gegebenenfalls
kann die Feststellung ausreichender Schnittmengen bzw. Aquivalenzpotenziale zu ge-
nerellen Anrechnungsmodellen fiihren (vgl. Stamm-RiEmER u.a. 2008), im Einzelfall
und langfristig durchaus auch zu kooperativ entwickelten eng abgestimmten oder sogar
integrativen Bildungsgéngen. Das traditionelle Verfahren, faktisch vorhandene Kennt-
nisse und Kompetenzen, informell oder auf formalem Weg erworben, zum Zwecke
der Anerkennung und Anrechnung festzustellen, sind Priifungen, in denen die Kompe-
tenzen von Personen mit den Anforderungen der anerkennenden, anrechnenden und
aufnehmenden Instanzen ,abgeglichen® werden. Die Kompetenzfeststellungsverfahren
konnen sehr unterschiedlicher Art sein, von der schriftlichen Abfrage bis hin zur Iden-
tifizierung bisheriger beruflicher Erfahrungen (vgl. FroMmBERGER, Miroraza 2010).

3.7 Qualitatssicherungsansatze

Die Frage der bildungsbereichsiibergreifenden Anerkennung und Anrechnung zum
Zwecke der Forderung der Durchldssigkeit sowie die diversen hier bereits skizzier-
ten Ansdtze machen fiir ihre Anwendung und weiterfiihrende Umsetzung das Ver-
trauen der Akteure erforderlich. Insofern gewinnen Qualitdtssicherungsinstrumen-
te an Bedeutung, und zwar solche, die sich den verschiedenen Sequenzen Input,
Throughput, Output, Transfer und Outcome zuordnen lassen (vgl. EBBinGHAUS 2006).
Aktuell und im Zusammenhang mit den dargestellten Anséitzen gewinnen hier vor
allem solche Instrumente auch in der beruflichen Bildung eine wachsende Bedeu-
tung, die auf die Qualitdtssicherung iiber die Kontrolle bzw. Standardisierung des
Outputs und des Outcomes zielen. Dazu gehdren Kompetenzfeststellungsverfahren
(siehe Punkt 6), aber auch weitere Ansétze der Akkreditierung und Zertifizierung
(vgl. Friesk, FROMMBERGER 2009).

3.8  Finanzierungs- und Marketingansatze

Ein iiblicher Ansatz zur Forderung bildungspolitisch gewiinschter Entwicklungen
liegt in der Verdffentlichung finanzieller Forderprogramme und Informationen. Mo-
bilitatsprogramme, Bekanntmachungen, Beratungsleistungen, Marketing begleiten
die Weiterentwicklung der beruflichen Bildung.
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4 Erfahrungen und Herausforderungen

Es ist bislang relativ wenig dariiber bekannt, inwieweit die oben skizzierten Ansét-

ze tatsiichlich zu einer nachhaltigen Verdnderung der Uberginge in Bildung und

Berufsbildung beitragen. Mit den bisherigen Verdinderungen der Ubergangsraten

an den diversen Schnittstellen, die oben ausschnittsweise vorgestellt worden sind,

kann eine manifeste Verinderung des Ubergangsverhaltens bislang nicht untermau-
ert werden. Zugleich sind die Konzepte und Instrumente jedoch noch relativ frisch,
kaum implementiert und zum Teil wenig bekannt.

Die Ansitze zur Forderung der Mobilitdt zielen durchgehend auf die erwei-
terte Moglichkeit der individuellen oder pauschalen Anerkennung und Anrechnung
von Bildungsleistungen in weiterfithrenden bzw. alternativen Bildungsbereichen.
Bislang dominiert die Frage der Anerkennung von Abschliissen und individuellen
Kompetenzen fiir die Zugangsmaglichkeit in weiterfithrenden Bildungsgéingen. Eine
besondere Herausforderung liegt in der Frage der Anrechnung von Teilleistungen in
weiterfiihrenden Bildungsgédngen, das heif3t in der Verrechnung von mitgebrachten
Teilleistungen, sodass die Absolvierung des neuen Bildungsganges oder eine not-
wendige Priifung gegebenenfalls verkiirzt bzw. entfallen kann.

Anerkennungs- und Anrechnungsverfahren von Bildungsleistungen sind mit
typischen Schwierigkeiten verbunden. Diese strukturellen Griinde, welche die Wir-
kung der oben skizzierten Ansédtze beeintrdchtigen, konnen alltdglich beobachtet
werden. Auch in den Pilotprojekten zur Forderung durchldassiger Strukturen werden
diese Anerkennungs- und Anrechnungshindernisse bestitigt:

e Anerkennung und Anrechnung sind deswegen schwierig, weil innerhalb und
zwischen den verschiedenen Bildungsbereichen und Bildungsstufen haufig unter-
schiedliche Inhalte vermittelt werden und auf unterschiedliche Leistungs- und An-
spruchsniveaus gezielt wird. Aus diesem Grunde ist insbesondere die Anrechnung
fiir hoherstufige Bildungsgédnge enorm aufwendig, pauschale Anrechnungen sind
schwierig, es werden in der Regel die Schnittmengen individuell identifiziert.

e [Es bestehen also groBe Vorbehalte bei den handelnden und entscheidenden
Akteuren darin, Lernleistungen, die fachlich und hinsichtlich der Ausbildungs-
niveaus unterschiedlich definiert sind, fiir einen anderen Bildungsgang anzu-
erkennen. Haufig besitzt — entgegen iiblicher Annahmen - vor allem auch die
Gleichartigkeit der Inhalte fiir einen curricular standardisierten Bildungsgang
und Abschluss eine zentrale Bedeutung, das heiB3t ohne diese regulierten Min-
destinhalte ist die Vergabe der Abschliisse nicht méglich. Ganz besonders ist dies
in regulierten Berufen der Fall.

e Die Ausbildungskulturen an verschiedenen Lernorten, die sich in der Art und
Weise der Ausbildungs- und Lernprozesse widerspiegeln, sind disparat. So kon-
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nen stiarker erfahrungsgebundene stiarker theoriebezogenen Lernmilieus gegen-
iiberstehen, so vor allem bei den Lernorten des dualen Systems: Betrieb und
Schule.

e Esist nicht immer klar, worin der Nutzen der Anerkennung/Anrechnung fiir die
beteiligten Akteure in der beruflichen Bildung besteht. Teilweise kollidieren die
Interessen sogar. Wahrend der Vorteil fiir die Absolventen und Absolventinnen
aufgrund einer Zeit- und Kostenersparnis evident erscheint, dominiert speziell
fiir die Ausbildungsbetriebe in vielen Fillen die Skepsis gegeniiber moglichen
oder gar notwendigen Anrechnungsmechanismen, da etwa eine Verkiirzung der
Ausbildungszeit nicht immer im Interesse der Ausbhildungseinrichtungen liegt.

e Ein weiterer Grund fiir mangelnde Durchlédssigkeit liegt in der Unkenntnis des
anderen Systems oder Teilsystems. Daraus erwéchst Misstrauen. Das Misstrauen
bezieht sich vor allem auf die Qualitidt der Abschliisse.

e SchlieBlich sind es die Traditionen gewachsener Abschottungen zwischen den
Teilsystemen sowie die Interessen bzw. Uberzeugungen der Akteure, die eine
Durchlédssigkeit erschweren.

Die quantitative Entwicklung auf dem Bildungs- und Ausbildungsmarkt wird einige
Verdnderungen herbeifiihren. Wo weniger Nachfrage existiert oder zu erwarten ist,
dndern sich die Verhaltensweisen der verantwortlichen Akteure in den Fragen der
Anerkennung und Anrechnung von Leistungen. Die Hochschulen suchen nach neuen
Studierenden und auch die Betriebe und damit die zustdndigen Stellen werden im
Zuge des Fachkrédftemangels mit Anerkennungs- und Anrechnungsfragen in Zukunft
sicherlich anders, wahrscheinlich wohlwollender umgehen.

Doch soll abschlieBend auf einen Aspekt hingewiesen werden, der aus der pé-
dagogischen und didaktischen Perspektive in der Diskussion und Entwicklung um
die Frage der Durchlassigkeit deutlich zu kurz kommt: Es werden — wie beschrieben
— Mechanismen entwickelt und verankert, die zu einer Verinderung der Transpa-
renz, Anerkennung und Anrechnung von Abschliissen beitragen konnen. Diese sind
primér auf die Einordnung und Bewertung bereits erfolgter Lernprozesse gerichtet.
Insofern werden nicht die Lernprozesse und deren Bedingungen, sondern vor allem
die Ergebnisse untersucht. Neue Formen der Anerkennung und Anrechnung erwor-
bener Abschliisse werden also iiberwiegend ohne Verdnderungen der Bildungs- und
Ausbildungsprozesse bzw. der Inhalte von Bildung und Ausbildung etabliert. Das
heif3t im Einzelfall sogar, dass Inhaber und Inhaberinnen von Abschliissen neue und
verdnderte Zugangsberechtigungen gewinnen, ohne dass sich an den erworbenen
Kompetenzen etwas verdndert hétte. Zum Teil mag ein solcher Ansatz funktionieren,
weil die bisherigen Tauschwerte der Abschliisse nicht angemessen waren und die
tatsdchlich erworbenen Kompetenzen deutlich mehr Gebrauchswert besitzen, als
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der bisherige Tauschwert bescheinigte. Andererseits ist es riskant und nicht immer
im Sinne der Individuen, ihnen neue Chancen auf Zugéinge zu eroffnen, sie damit
aber gleichzeitig auf das Glatteis zu fithren, weil sie die notwendigen Kompetenzen
fiir die nachfolgenden Bildungs- und Karrierewege im vorgingigen Bildungsweg gar
nicht erwerben konnten, da sie dort curricular nicht verankert sind oder gar nicht
vermittelt werden.

Eine zentrale Herausforderung liegt also darin, denjenigen Personen ein An-
gebot zu unterbreiten, die diese Ubergiinge beschreiten (sollen). Fragen des Mento-
ring, die Etablierung von Briickenkursen und ggf. die inhaltliche Verinderung der
curricularen Ausrichtungen von Bildungsgdngen aufgrund der verdnderten Zielrich-
tungen der Abschliisse gewinnen hier an Bedeutung, und zwar fiir die abgebenden
Instanzen wie fiir die aufnehmenden Instanzen an den diversen Schnittstellen. Bis-
herige Bemiihungen um Durchldssigkeit zielen vor allem auf die formale Chancen-
gleichheit im Bildungssystem. Die materiale Chancengleichheit kommt zu kurz.

Zugleich wissen wir derzeit noch viel zu wenig tiber die Bedingungen der Bil-
dungserfolge und -misserfolge der Personen, die auf der Basis der neuen Uber-
gangswege, z. B. in den Hochschulsektor, weiterlernen. Auch hinsichtlich der Bedar-
fe beziiglich der Frage der Anrechnung ist relativ wenig bekannt. Trotz der vielen
Ansitze der Mobilitdtsforderung ist an den Schnittstellen ein relativ geringes Mo-
bilitdtsverhalten im gewiinschten Sinne zu beobachten, konkret etwa am Beispiel
des Uberganges von der Berufsbildung in die Hochschulbildung. Offenbar gibt es
grof3e Diskrepanzen zwischen der Forderung nach Mobilitit und der Bereitschaft
bzw. Féahigkeit hierzu. Aufschlussreich ware hier die Erfassung der biografischen
Konditionen von Personen in der beruflichen Bildung in Relation zu den genannten
Mobilitdtsaspekten. Sehr aufschlussreich wire auch der Vergleich dieser Bedingun-
gen und Zusammenhénge mit Blick auf die Situation in verschiedenen Lindern, also
in der komparativen Perspektive.

All dies sind Fragen an die Forschung, die zu beantworten sind, wenn man die
Moglichkeiten des DQR voll ausschépfen und ihm zum Erfolg verhelfen will.
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Hans-Jiirgen Lindemann

Den DQR als Reformimpuls in der schulischen
Berufsausbildung nutzen - Perspektiven beruflicher
Schulen im Bausektor

Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) wird kommen. Auch 6ffentliche Bildungs-
einrichtungen der beruflichen Bildung miissen sich darauf einstellen. Allerdings sind
die Kultusministerien bzw. die Landesinstitute bisher noch kaum hierauf vorberei-
tet. EU-Referate oder Abteilungen fiir die Umsetzung des DQR gibt es (noch) nicht
und auch die Fachleute in den Schulen sind bisher wenig mit der Materie vertraut.
Auf dem jahrlich stattfindenden Treffen der Berufsbildungsreferate der Landesins-
titute wurde im Juni 2010 das Thema DQR ausfiihrlich erortert. Das Treffen diente
in erster Linie einer ausfiihrlichen Information der Verantwortlichen in den Lan-
desinstituten. Verfahren, wie die beruflichen (Aus-)Bildungsginge in den einzelnen
Bundesldndern einer Einordung in den DQR zugefiihrt werden, existieren gar nicht
oder — wenn iiberhaupt — nur in Umrissen.

In diesem Beitrag wird zunéchst herausgearbeitet, wo es aus schulischer Per-
spektive Reformbedarf gibt. Am Beispiel der Baubranche wird im Teil 2 fiir die Re-
gion Berlin-Brandenburg gezeigt, wie grundlegend sich die Situation im vereinten
Europa in den letzten 15 Jahren verdndert hat. Sodann wird fiir die Fachoberschule
bzw. Berufsoberschule dargestellt, wie eine Ausrichtung der studienqualifizierenden
Bildungsgdnge gemdf DQR vor dem Hintergrund der inzwischen sehr heterogenen
Schiiler dieser Bildungsgdnge aussehen konnte. Im dritten Teil wird ausgefiihrt,
wie sich die Ausbildung verdndern kann, wenn die DQR-Instrumente im Sinne von
Transparenz und Durchldssigkeit sowohl bezogen auf das Curriculum als auch bezo-
gen auf den Ausweis von Kompetenzen konsequent angewendet werden.

1 Der DQR und seine Relevanz fiir deutsche Berufshildungszentren

Im Friithjahr 2011 wurde nach den letzten Abstimmungen in der zentralen Arbeits-
gruppe zur Ausarbeitung des DQR ein abgestimmter Entwurf des Deutschen Quali-
fikationsrahmens mit acht Niveaus vorgelegt. Nach Planung der EU sollen bis 2012
alle Abschliisse einen Vermerk iiber die Zuordnung zu einem Niveau des DQR und
damit auch eine Kompatibilitdt mit dem Européischen Qualifikationsrahmen (EQR)
haben. Bis Ende 2011 lagen hierzu KMK-Vorgaben so gut wie nicht vor. In den Be-
rufsbildungszentren ist die Thematik bislang kaum prédsent. Ausnahmen gibt es, vor
allem da, wo Schulen mit IT-Berufen oder innovativen modernen Ausbildungen seit
Langem einen intensiven europédischen Austausch pflegen. Genau wie im Studium,
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gehort der Auslandsaufenthalt dort heute beinahe schon zum Pflichtprogramm. Fiir
deutsche Schulen neu ist: Die jungen Fachkrifte oder Auszubildenden bringen EU-
konforme Zertifikate mit. ECVET-Punkte sind ausgewiesen. Dies erzeugt in den Be-
rufshildungszentren einen Handlungsdruck in Bezug auf die Frage ,Kénnen wir den
jungen Fachkréften aus Irland, Schottland, Spanien u. a. auch ein Zertifikat ausstel-
len?“ Die Problematik wird aus Europa in die deutschen Berufsbildungszentren ge-
tragen, liegt dort den Leitungen buchstédblich auf dem Tisch und harrt einer Losung,
will man sich nicht innerhalb der EU auf mittlere Sicht ins Abseits stellen.

Bevor auf Losungsstrategien eingegangen wird, soll hier zunéchst ein Uberblick
iber die Bereiche gegeben werden, die einer Regelung im Sinne des DQR bediirfen.
Festzustellen ist, dass die Bildungsministerien der Linder und die nachgeordneten
Landesinstitute fiir die dualen Berufe nicht zustindig sind, dies ist Sache der Tarif-
partner in Zusammenarbeit mit dem BIBB. Der schulische Teil der dualen Berufs-
ausbildung orientiert sich an den fiir den betrieblichen Teil entwickelten Konzep-
ten. Allerdings gibt es Handlungsbedarf wenn es darum geht, schulisch erworbene
Kompetenzen in Verbindung mit der beruflichen Kompetenz im Hinblick auf ein
Weiterlernen auszuweisen.

Duale Ausbildungen in Deutschland vermitteln z. T. Kompetenzen, die im euro-
péischen Kontext auf der Ebene eines Bachelor-Studiums angesiedelt sind. Mit Blick
auf ein Studium wird zu priifen sein, wie diese beruflichen Kompetenzen in Verbin-
dung mit der schulisch erworbenen Kompetenz der allgemeinbildenden Lernberei-
che im Studium anerkannt werden konnen. Konkret: Welche Module eines Studiums
kénnen aufgrund in der dualen Berufsausbildung bereits erworbener Kompetenz
anerkannt werden? Dies geht nur mit einer qualifizierten Kompetenzanalyse. Eine
Zuordnung der Abschliisse zu Niveaus im DQR ist eine notwendige Voraussetzung,
aber nicht ausreichend fiir eine differenzierte Betrachtung zur Verkiirzung von Lern-
zeiten. Auf das nicht geloste Problem der Anerkennung von in einer Berufseinstiegs-
phase informell erworbenen Kompetenzen sei hier hingewiesen, ohne dass dies in
diesem Kontext ausfiihrlich behandelt wird.

Eine Zustdndigkeit der Bildungsministerien der Lander und der Berufsbil-
dungszentren ergibt sich primaér fiir die Ausbildungsgénge nach Landesrecht. Vor
dem Hintergrund eines Ingenieurmangels wird man iiber Studienzugéinge aus der
Berufsausbhildung und dem Beruf heraus neu nachdenken miissen. Es geht dabei
um Transparenz und Durchldssigkeit vollschulischer Bildungsgédnge an den Berufs-
bildungszentren, insbesondere um die Fachoberschule bzw. Berufsoberschule. Der
DQR bietet Ansatzpunkte und Instrumente, wie Lernergebnisse fiir weiteres Lernen
an Hochschulen so ausgewiesen werden konnen, dass schulische Leistungen in den
unterschiedlichen Stufen des Berufsbildungssystems auf der Basis ausgewiesener
Kompetenzen spéter an den Hochschulen auf Bachelor-Studiengénge angerechnet
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werden konnen. Dies wird zu einer deutlichen Aufwertung der Berufsaushildung

und insbesondere der Ausbildungsleistungen in den Berufsbildungszentren beitra-

gen, wenn die Instrumente des DQR und EQR konsequent Anwendung finden und

Reformimpulse aufgegriffen werden. Das gilt sowohl fiir duale wie auch fiir voll-

schulische Ausbildungsgéinge vornehmlich in der Berufsfachschule bzw. der Fach-

schule. Ahnliches gilt fiir das Ubergangssystem. Auch hier muss es darum gehen,
berufliche Kompetenzen nach einheitlichen Standards und Maf3stiben auszuweisen
und zu zertifizieren. Ich konzentriere mich in den weiteren Ausfithrungen auf den

Ubergang der zweiten Stufe, den Ubergang von der Berufsbildung an eine Hoch-

schule.

Grundsatzlich sind zwei Wege mdglich, um den Anforderungen des DQR nach-
zukommen:

Es gibt eine verordnungsméfige formale Regelung mit einer Niveauzuordnung
von Ausbildungsleistungen. Damit wird man allerdings der Heterogenitéit von Kom-
petenzprofilen heutiger junger Erwachsener, die die verschiedenen Angebote der
Berufsbildungszentren wahrnehmen, kaum gerecht. Der zweite Weg besteht darin,
den DQR zum Anlass einer Reforminitiative zu nehmen mit dem Ziel, die in den
Bildungsgéngen erworbenen Kompetenzen in Kompetenzlisten auszuweisen, nach-
vollziehbar zu priifen und in Zeugnissen systematisch in den Kategorien des DQR
darzustellen. Teilleistungen einzelner Module oder Bausteine, Zusatzqualifikationen
aus umfangreichen Lehrgingen sowie umfassender Projekte sind durch Zertifikate
zu belegen.

In jedem Falle werden die Bildungsverwaltungen folgende Schritte gehen miissen:

1. Kompetenzorientierte Betrachtung der vorhandenen Ordnungsmittel: Welche
Lernergebnisse werden erreicht? Wie lassen sich Lernergebnisse als Kompeten-
zen darstellen? Sodann erfolgt ein Vergleich der Lernergebnisse mit den Niveau-
beschreibungen der DQR-Matrix.

2. Ordnungsmittel/Rahmenlehrpline miissen zukiinftig kompetenzorientiert formu-
liert sein.

3. Ordnungsmittel/Rahmenlehrpldne miissen in viel stirkerem Maf3e soziale und
humane Kompetenzen ausweisen.

4. Zeugnisformulare miissen gedndert werden. Als Minimalstandard muss ein Ver-
weis auf das DQR-Niveau vorhanden sein.

5. Qualitdtssicherung wird noch mehr an Bedeutung gewinnen, will man garan-
tieren, dass ein Abschluss mit einem ausgewiesenen Niveau auch Kompetenzen
ausweist, die dem Niveau entsprechen. Das Thema der Akkreditierung von staat-
lichen Berufshildungszentren steht auf der Tagesordnung.

6. Rechtliche Fragen der Umsetzung sind noch zu kléren.
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Will man beruflich erworbene Kompetenzen mit Blick auf eine Anerkennung im Stu-
dium als bereits erbrachte Leistungen transparent darstellen und eine Anerkennung
(Anrechnung von Studienleistungen) ermoglichen, bleibt nur der zweite Weg (s.0.).
Das wird iiber die sechs oben beschriebenen Schritte hinaus viel Ordnungsarbeit nach
sich ziehen. Um die Ziele des DQR erreichen zu kénnen, muss Kompetenzorientierung
ein durchgehendes Prinzip aller curricularen Neuordnungsverfahren in den berufs-
bildenden Bildungsgéngen werden, die unter der Verantwortung der Lidnder stehen.
Dazu sind vorhandene Kompetenzkonzepte und Verfahren der Rahmenlehrplange-
staltung sowie Verfahren der Erstellung zentraler Priifungsaufgaben zu analysieren,
zu systematisieren und zu strukturieren. Erst nach einer experimentellen Phase, die
die landeseigenen Ordnungsmittel systematisch aufarbeitet, wird dann ein Verfahren
zur Kompetenzorientierung der Ordnungsmittel einerseits und Standardisierung von
Kompetenzen fiir Priifungs- und Anerkennungsverfahren andererseits zu entwickeln
sein. Eine Beschreibung von ,Learning Outcomes® ist erforderlich, um iiberhaupt Bil-
dungsgidnge bildungsbereichsiibergreifend vergleichbar machen zu kénnen.

Es geht aber auch darum, dass Hochschulen Lernergebnisse transparent dar-
gestellt bekommen, damit sie au3erhalb der Hochschule erworbene Kompetenzen
mit dem Ziel der Lernzeitverkiirzung anerkennen konnen. Eine Anrechnung wird
immer nur bezogen auf den jeweiligen Studiengang moglich sein. Ein Technischer
Assistent fiir Bauwesen wird fiir einen Studiengang des Bauingenieurs viel einbrin-
gen konnen, fiir ein Studium des Maschinenbaus einiges. Dazu gibt es heute hier
und da bilaterale Vereinbarungen zwischen Berufsbildungszentren und Hochschu-
len, was einer standardisierten Darstellung eher zuwiderlauft, weil auch die Ver-
fahren bisher je individuell gewdhlt wurden. Lernergebnisse sind im Bildungsbe-
reich das ,gemeinsame Dritte“, ohne das es keinen Vergleich und Abgleich gibt. Es
geht dabei nicht um den formalen Abschluss von Bildungsereignissen (bestandene
Priifung, Zertifikat, Erwerb einer Zugangsberechtigung, Hochschulzugang iiber die
Fachoberschule, Berufsoberschule), sondern einerseits um Kompetenzen, die in spé-
teren Handlungssituationen angewendet werden kénnen, und andererseits um eine
Typisierung von Lernergebnissen, die fiir die Ordnungsmittel studienqualifizieren-
der Bildungsgdnge mit Blick auf die Hochschulen handlungsleitend sein muss. Die
Vorgaben der KMK werden zu beachten sein, es werden aber auch Verdnderungen
der KMK-Vorgaben erforderlich sein. Ein solches Vorgehen entspricht einer Diffe-
renzierung der Vorgaben und Kriterien fiir die Erstellung von Ordnungsmitteln und
damit dem eingefiihrten fachsprachlichen Gebrauch entsprechend den Begriffen
Lnput®, ,Output® und ,Outcome®.

Vorhandene Ordnungsmittel enthalten in der Regel keine Beschreibung von
Kompetenzen als ausgewiesene Lernergebnisse, die standardisierten Vorgaben fol-
gen. Eine Ausnahme sind duale Ausbildungsginge mit lernfeldstrukturierten Curri-
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cula und ausgewiesenen Priifungsanforderungen, inshesondere neugeordnete Aus-
bildungsberufe neueren Datums. Der Ausweis von Lernergebnissen ist erforderlich,
wenn eine Einordnung in den Deutschen Qualifikationsrahmen und die Zuordnung
zu einem Niveau qualifiziert (und nicht nur formal) erfolgen soll. Bezogen auf den
DQR wird von einem Verstdndnis beruflicher Handlungskompetenz in den Dimen-
sionen der Fach-, Sozial- und Humankompetenz auszugehen sein, wie sich dies mit
der Einfiihrung lernfeldstrukturierter Curricula seit Ende der neunziger Jahre her-
ausgebildet hat. Andere Kompetenzen sind zu- bzw. untergeordnet, Methodenkom-
petenz wie auch Lernkompetenz sind zu den drei Kompetenzdimensionen trans-
versal angelegt. Mit der Einflihrung des Lernfeldkonzepts vor zehn Jahren hat sich
nach und nach ein Denken in Dimensionen der beruflichen Handlungskompetenz
auch an den Berufsbildungszentren durchgesetzt (vgl. Mgyser/LinpEMANN 2009).
In den vollschulischen, insbesondere studienqualifizierenden Bildungsgidngen sind
aber auch andere Kompetenzverstindnisse anzutreffen, die sich mit der Ausarbei-
tung zentraler Priifungen herausgebildet und weiterentwickelt haben.

Im DQR wird in der ersten und zweiten Sdule von Kenntnissen und Fertigkeiten
als Fachkompetenz ausgegangen, wihrend soziale Kompetenzen und Selbststdn-
digkeit die dritte und vierte Sdule bilden (siehe www.deutscherqualifikationsrah-
men.de). Fiir die Zuordnung der Bildungsginge gemif3 DQR sind Rahmenlehrplédne,
Ausbildungsordnungen und andere relevante Dokumente mit Blick auf Inhalte und
Terminologie des DQR qualitativ zu analysieren. Dabei kommt es ganz wesentlich
darauf an, Kompetenzen aus den Ordnungsmitteln heraus nach den Vorgaben des
DQR-Vorschlages zu generieren und darzustellen sowie gleichzeitig eine Neuord-
nung der Bildungsgénge im Blick zu haben.

2 Reformbedarf: Studienqualifizierende Bildungsginge
2.1 Ausgangslage: Wirtschaft und Arbeitsmarkt im Bauwesen

Experten der Bauindustrie erwarten zukiinftig einen Mangel an Bauingenieuren.
Dennoch sind gegenwértig insbesondere Architekten, aber auch Bauingenieure in
der Region Berlin-Brandenburg, immer noch arbeitslos. Wie passt das zusammen?
Die Bauindustrie hat sich lingst vom baugewerblichen Betrieb zum System- und
Projektanbieter gewandelt. Das Geld wird, wie Prof. Syben von der Hochschule in
Bremen bemerkt, in den Biiros verdient. Die deutsche Bauindustrie macht ca. 60 %
ihres Umsatzes im Ausland. Sie ist Teil einer europdischen Bauindustrie geworden
und agiert inzwischen europa- und weltweit.

Gerhard Syben hat den zukiinftigen Bedarf an Bauingenieuren untersucht. Er
kommt auf einen rechnerischen Ersatzbedarf von 38.000 Bauingenieuren in den



104 Durchlassigkeit, Gleichwertigkeit und Chancengleichheit

nichsten zehn Jahren oder 3.800 pro Jahr. Real ist von einem Bedarf in einem
Korridor von 4.500-5.000 Bauingenieuren auszugehen (Sysen 2010, S.11). Auch
Bautechniker werden in den nédchsten Jahren gebraucht werden, da mehr ausschei-
den als zurzeit Priifungen ablegen. Aufgrund des demografischen Wandels ist nicht
davon auszugehen, dass sich die Liicke der Bauingenieure und die der Bautechniker
ohne besondere Reformanstrengungen schlieft.

Mitte der 1990er-Jahre waren in der Baubranche (Bauhauptgewerbe) des ge-
einten Deutschland ca. 1,55 Millionen Menschen beschiftigt, 2009 waren es laut
amtlicher Statistik nur noch 688.000. Dennoch wird kaum weniger gebaut. Grof3e
Anteile der Facharbeit werden ldngst durch ausldndische Fachkréfte und vor allem
durch umherziehende Kolonnen aus dem Ausland bewerkstelligt. Der deutsche Bau-
industriebetrieb, der Kolonnen von Maurern, Zimmerleuten und Betonbauern vor-
gehalten und beschiftigt hat, gehort langst der Vergangenheit an. Grof3e Betriebe
bilden kaum noch Maurer, Zimmerer und Betonbauer aus. Ausnahmen gibt es. Der
Tiefbau hilt auch weiterhin viele Fachkrifte vor, und die Zahlen der Auszubildenden
bleiben - auf niedrigem Niveau - relativ konstant. Auch Dachdecker werden nach
wie vor ausgebildet und gebraucht. Das ausfiihrende Bauhauptgewerbe findet man
heute in Osteuropa, Wertschopfungsketten gehen quer durch Europa.

In Zahlen: Im alten West-Berlin wurden Ende der 1980er-Jahre von den Be-
trieben pro Jahr allein 100-120 Maurer ausgebildet und dann auch eingestellt, im
vereinigten Deutschland waren es Mitte der neunziger Jahre mindestens doppelt
so viele. Von jahrlich 600-800 dualen Auszubildenden im Bauhauptgewerbe (Mitte
bis Ende der neunziger Jahre) sind heute jahrlich um die 130 geblieben. Nur ca. 50
davon machen eine betriebliche Ausbildung. Die anderen werden in Trdgermodellen
(MDQM - modulare duale Qualifizierungsmafnahme u. a.) ausgebildet. Die wenigen
Daten, die die Schulen {iber deren Verbleib haben, deuten darauf hin, dass kaum die
Halfte von ihnen nach der Ausbildung im Baugewerbe arbeiten wird. Die Ausbildung
ist vielmehr ein Start in unterschiedliche Tatigkeitsbereiche wie Wach- und Sicher-
heitsdienste, Bundeswehr, Feuerwehr u. a. mehr.

2.2 Auswirkungen auf den Erwerb einer Studienbefahigung

Der Hochbaufacharbeiterabschluss war immer auch die Ausgangsbasis fiir hohere
Qualifikationen. Die Kombination der gewerblichen Berufsausbildung mit Erfahrun-
gen in Bauindustrie und -handwerk und einem darauf aufbauenden Studium, zu-
meist Fachhochschulstudium, war ein Erfolgsmodell. Die Fachhochschulen bildeten
Ingenieure aus, deren praxiserfahrene und -bezogene Qualifikationsprofile in den
Betrieben nachgefragt waren und sind. Bei diesem Qualifikationsweg bereitete die
einjahrige Fachoberschule beruflich aufstiegswillige Facharbeiter gut auf ein Stu-
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dium vor. Erfahrungslernen in der dualen Ausbildung und im Beruf sowie das Er-
langen einer Studierfahigkeit in der Fachoberschule ermoglichten Jugendlichen den
Zugang zum Architektur- und Ingenieurstudium. Viele, die zuvor am Gymnasium fiir
sich nicht den richtigen Platz sahen, fanden so ihren Weg. Dieses seit den siebziger
Jahren nach und nach in den Berufshildungszentren wie z. B. in den Berliner Ober-
stufenzentren auf- und ausgebaute Erfolgsmodell funktioniert heute so nicht mehr,
weil ihm die Basis entzogen ist. Wie oben dargelegt, fehlen die Hochbaufacharbeiter,
aus denen sich eine relevante Gruppe fiir das Weiterlernen entscheiden kénnte. Die
Tendenz, eine praktische Berufsausbildung mit dem Abschluss an einer Fachober-
schule zu kombinieren, nimmt seit zehn Jahren kontinuierlich ab. Hingegen steigt die
Zahl derer, die ihre Ausbildung an einer mehrjahrigen Berufsfachschule absolvieren.

Das bleibt nicht ohne Konsequenzen auf die bautechnische Kompetenz der Aus-
zubildenden/Schiiler. Eine Berliner Auswertung der seit 2005/2006 durchgefiihrten
zentralen Priifungen im Fach Technik, Schwerpunktbereich Bautechnik und Holz-
technik, weist auf einige Kompetenzdefizite im technischen Fach, der Bautechnik
und Holztechnik hin. Viele Schiiler/-innen haben sich nur tiber die Vornote vor dem
Scheitern in der Priifung gerettet. Das hdngt damit zusammen, dass sich die Zusam-
mensetzung der Berufsoberschul- und Fachoberschulklassen (heute wird die Klasse
12 der einjahrigen FOS als Berufsoberschule gefiihrt und bezeichnet) stark geén-
dert hat. Vollschulische Bildungsgidnge wie z.B. der/die vollschulisch ausgebildete
Bauzeichner/-in in der dreijihrigen Berufsfachschule sowie Trigermafnahmen in
den Berufen des Bauhauptgewerbes qualifizieren junge Menschen, ohne dass diese
ausgewiesene Erfahrungen der Baupraxis erwerben. Den vollschulischen Bildungs-
giangen der Technischen Assistenten ergeht es kaum besser. Es fehlt die Praxis, es
fehlt die Anschauung, es fehlt ein Begriff von Materialien, weil junge Menschen diese
fast nie im wahrsten Sinne des Wortes ,begriffen“ haben, um damit zu arbeiten.

Fiir die Berufspraxis wichtige Fragen wie: ,Ist dies oder jenes baubar?“; ,,Sind
die vorgeschlagenen Materialien geeignet?“; ,Wie werden Baukorper erstellt?“; ,Wie
wird eine Warmeddmmung aufgebracht?“; ,Wie wird ein Estrich gebaut?“ usw. er-
schliefen sich den Jugendlichen nicht mehr ohne Weiteres.

Das handelnde Lernen im Bauwesen — durch das junge Auszubildende Dinge
begreifen, indem sie sie (ndmlich die Dinge bzw. Materialien) ergreifen — funktioniert
heute fiir viele vollschulisch ausgebildete junge Menschen nicht mehr oder nur noch
in Grenzen, denn Labore und Werkhallen vermitteln keine wirkliche Baupraxis. Das
geltende Curriculum der Fachoberschule ging von der Ausbildung zum Gesellen aus
und baut darauf auf. Durch die vollschulische Berufsausbildung ist die vorausge-
setzte Grundlage der betrieblichen Praxis, das informelle Lernen, der Einblick in
Bauprozesse jedoch nicht mehr gegeben. In den Kategorien der Kompetenzentwick-
lung: Die Inputseite hat sich radikal verdndert. Daher bedarf das Curriculum der
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Fachoberschule dringend der Modifizierung, die dieser Entwicklung Rechnung tréagt.
Deshalb muss der Fachoberschulunterricht heute in viel stairkerem MaBe die hdufig
fehlende Praxis selbst ermdglichen, sei es verstarkt im schulischen Baulabor und
inshbesondere durch Praktika in den Betrieben.

Dies ist aber nur die eine Seite. Auf der anderen Seite hat sich die Zusammenset-
zung der Klassen stark verdndert — Heterogenitét herrscht vor. Die zweijdhrige Fach-
oberschule in Berlin besuchen heute 70 % bis 80 % Schiiler/-innen mit Migrationshin-
tergrund. In den vollschulischen Ausbildungen zum Technischen Assistenten ist das
kaum anders, die Quote liegt bei 50 %. Wir haben es also mit jungen Menschen zu tun,
die aus sehr unterschiedlichen Lindern und kulturellen Kontexten kommen. Ob Ser-
ben, Bosnier, Tiirken, Portugiesen, Polen, Russlanddeutsche, Vietnamesen: Die Grup-
pen sind sehr heterogen, was ihre Kompetenzen angeht. Die meisten von ihnen haben
hier und da mit Bauen zu tun gehabt. Viele von ihnen ahnen, dass in ihren Landern
ein bedeutender Strukturwandel ansteht und dass dieser Wandel immer auch grof3e
BaumalBnahmen auslost. Fragt man diese jungen Menschen, wo sie einmal arbeiten
wollen, so kdnnen sie sich durchaus vorstellen, zwischen Deutschland und ihren Ur-
sprungsldndern pendelnd tdtig zu werden. Sie verfiigen iiber sehr unterschiedliche
informell erworbene Baukompetenzen, auf die die Curricula der Berufsfachschule und
Fachoberschule, die auf den Kompetenzen des deutschen Baufacharbeiters aufbauen,
nur unzureichend Bezug nehmen. Die Jugendlichen bringen neben informell erwor-
bener Kompetenz in aller Regel neben Deutsch mindestens eine weitere Sprache mit,
die oft ihre eigentliche Muttersprache ist. Thr Migrationshintergrund ersffnet oft noch
breiter angelegte Sprachkompetenzen, die dringend der Forderung bediirfen. Schiiler,
die Serbisch und Russisch neben Deutsch und Englisch beherrschen, sind Jugendli-
che, die heute nur zu oft in den Berufshildungszentren Wege zum Studium suchen, die
sie am Gymnasium oder der Gesamtschule nicht gefunden haben.

2.3 Anforderungen an eine moderne Ausbildung der Studierbefahigung

42 % der Studierenden an den Fachhochschulen kommen tiber die berufshildenden
Schulen (vgl. Mevser 2009). Der Weg zur Wissensgesellschaft und insbesondere der
Ausbau hoherer Qualifikationen technischer Fachrichtungen fiihrt in verstarktem
MagBe iiber die ,Berufsausbildung plus®. Studienbefdhigende Bildungsgdnge miissen
zukiinftig mit einer Vielfalt der Voraussetzungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler
umgehen, wie dies bisher nicht der Fall war. Die Eckpunkte einer notwendigen Re-
form sowie die Beachtung von Heterogenitit junger Menschen sind dabei relativ
schnell und einfach beschrieben:

1. Viele Jugendliche bringen informell erworbene Kompetenzen des Bauens mit, die

es zu nutzen gilt.
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2. Beim Eintritt in ein Oberstufenzentrum bedarf es einer sehr differenzierten Kom-
petenzanalyse, um den jungen Menschen aus so unterschiedlichen Kontexten
und Lindern gerecht werden zu konnen.

3. Fast alle Jugendlichen mit Migrationshintergrund bringen mindestens eine wei-
tere Sprache neben Deutsch und Englisch — oft auch zwei weitere Sprachen — mit.
Eine davon ist die Muttersprache, und das ist nicht immer Deutsch.

4. Auch in der Allgemeinbildung bringen Jugendliche je nach Herkunft unter-
schiedliche Kompetenzen mit. Viele Jugendliche aus dstlichen Nachbarldandern
beispielsweise verfiigen iiber ein sehr gutes Abstraktionsvermégen, was fiir In-
genieurstudien eine gute Basis ist.

Das stellt die Berufsbildungszentren vor grofe Herausforderungen.

Betrachten wir den vorletzten Punkt, die Sprachkompetenz, genauer. Viele Ju-
gendliche haben sehr gute sprachliche und interkulturelle Voraussetzungen, spéter
einmal im europdischen und/oder aullereuropéischen Kontext agieren und kommu-
nizieren zu kénnen. Interkulturelle Kompetenz und méglichst viele Sprachen fordert
die Bauindustrie. Wenn heute die Fachhochschulreife nur mit der Sprachenfolge
Deutsch — Englisch erworben werden kann, entspricht das nicht mehr der Realitét
eines zusammenwachsenden Europas. Fiir die Baubranche wére es dringend erfor-
derlich, in der Region Berlin-Brandenburg Sprachenfolgen wie Deutsch - Tiirkisch —
Englisch; Tiirkisch — Deutsch — Englisch; Deutsch — Polnisch — Englisch und Polnisch
— Deutsch — Englisch anbieten zu konnen. Die EU hat inzwischen das européische
Sprachenzertifikat geschaffen. In der Berufsbildung gibt es in einigen Berufen der
dualen Ausbildung die externe Zertifikatszusatzpriifung, die auch von Firmen ver-
langt wird. Die Zertifikatspriifung in Englisch gehort schon heute zum Standard vor
allem kaufménnischer, aber auch gewerblicher Ausbildungsgénge.

Berufshildende Schulen in Berlin benétigen Lehrer/-innen flir mindestens
die tiirkische und die polnische Sprache. Es soll hier gar nicht in Abrede gestellt
werden, dass Deutsch zu den geforderten grundlegenden Sprachkompetenzen
gehort. Ob allerdings die Forderung gymnasial geprigter literarischer Kompe-
tenzen in Deutsch fiir Jugendliche aus anderen kulturellen Kontexten Vorausset-
zung einer Studienaufnahme in Deutschland sein muss, darf getrost bezweifelt
werden. Die Sprachkompetenzforderung in der Fachoberschule orientiert sich
nach der Einfiihrung zentraler Priifungen sehr stark am gymnasialen (Litera-
tur-) Deutsch. Fachbezogene Sprachkompetenzen spielen nach wie vor so gut wie
keine Rolle. Dabei geht es gar nicht darum, die Bedeutung einer Auseinanderset-
zung mit der Kultur und Literatur zu schmélern. Aber die Vielfalt der Kulturen,
die wir heute in den Berufsbildungszentren antreffen, legt doch eher ein ande-
res Curriculum nahe, als es bisher vorliegt. Warum sollte es nicht méglich sein,
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dass Jugendliche Literatur aus ihrem je unterschiedlichen kulturellen Kontext in
deutscher Sprache bearbeiten, um so im Sinne kooperativen Lernens gegensei-
tig von den Mitschiiler/-innen iiber deren kulturelle Identitdt etwas zu erfahren.
Das Beispiel zweier Schiiler mit afghanischem Hintergrund an der Martin-Wagner-
Schule, dem Oberstufenzentrum Bautechnik II in Berlin, soll hier angefiihrt sein.
Einer der Jugendlichen hat einen afghanischen Elternteil. Die Flucht gelang vor Jah-
ren aus Afghanistan tiber Russland. Heute lebt die Familie in Deutschland. Der zwei-
te Schiiler war als Soldat in Afghanistan, hat den Dienst an der Waffe quittiert und
eine dreijahrige vollschulische Ausbildung begonnen. Wenn der Sprachunterricht
viel stdrker mit Gegenwartsliteratur arbeiten konnte, wiirden diese beiden jungen
Menschen den jeweiligen kulturellen Hintergrund einbringen konnen. Ein gemein-
sames kooperatives Lernen in einem Berufsbildungszentrum wére viel stirker als
bisher mdglich, auch wenn junge Menschen aus sehr unterschiedlichen Landern mit
sehr heterogenen soziokulturellen Lernvoraussetzungen kommen. Dass ein solcher
pluraler Ansatz eine ganz andere Motivation zur Auseinandersetzung mit Sprache
und Kultur freisetzen wiirde, bedarf wohl keiner weiteren Erlduterung.

Zum zweiten Punkt, der praktisch erworbenen Kompetenz: Im Fach Bautechnik
ist das kaum anders. Auch hier lassen sich zahlreiche Belege fiir das Vorhandensein
informell erworbener Kompetenzen bei Schiiler/-innen an der Martin-Wagner-Schu-
le (Oberstufenzentrum Bautechnik II) finden. Um hier nur ein Beispiel zu nennen:
Ein bosnischer Schiiler fahrt in den Schulferien regelméf3ig mit seinem Onkel in sein
Heimatland, um das im Krieg zerstorte Haus der GroBmutter wieder herzurichten.
Dadurch verfiigt er iiber ausgepridgte Kompetenzen im Trocken- und Mauerwerks-
bau.

Bei der Anbahnung von Studierfdhigkeit geht es darum, Grundkompetenzen
technischer Zusammenhénge auszubilden. In Zeiten, in denen die energetische Sa-
nierung wegen des drohenden Klimawandels in allen EU-Ldndern und auch in den
Balkanldndern auf der Tagesordnung steht, kann das Thema der Transmission von
Wirme und Feuchtigkeit in Bauteilen mit all den technischen Hintergriinden ein
Thema sein, das Bauen in unterschiedlichen Klimazonen und unterschiedlichen Kul-
turen zum Ausgangspunkt nimmt. Ein solcher Riickgriff auf eigene Erfahrungen,
handelndes Lernen und informell erworbenes Wissen und Kénnen wiirde es jungen
Menschen ermdéglichen, wieder einen Zugang zur Bautechnik zu finden, der ihnen
im Curriculum stofflicher Prigung, wie es heute noch immer in der Berufsfachschu-
le, der Fach- und Berufsoberschule vorherrscht, zu oft versperrt ist.

Ein solcher Ansatz wire am besten mit einem modularen Konzept umzusetzen:
Dazu muss es ein Kerncurriculum Bautechnik — Holztechnik geben. Im Zentrum
stehen Kompetenzen, die fiir das weitere Lernen von zentraler Bedeutung sind. Eine
Diagnoseeinheit zu Beginn der Ausbildung konnte dem Lernweg junger Menschen
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mit heterogenen Lernvoraussetzungen unterschiedliche Bausteine je nach Stand der
je individuellen Kompetenzentwicklung zuordnen. Zudem wéire den Jugendlichen
ein Zugang zur Bautechnik unter Einbeziehung ihrer formell und informell erwor-
benen Kompetenzen zu ermdoglichen, indem die je unterschiedlichen Kompetenzen
in Praxisphasen iiberhaupt erst sichtbar gemacht werden.

2.4 Losungsmoglichkeiten

Ein studienqualifizierender Bildungsgang in den Berufen der Bautechnik — Holztech-
nik sollte, wie oben dargelegt, ein modifiziertes Angebot an Fremdsprachen haben.
Vor allem die Sprachenfolge neben und {iber Deutsch hinaus miisste plural gestaltet
werden.

Erforderlich ist dafiir zum einen die Anderung der rechtlichen Grundlagen,
zum anderen bendtigen die Schulen entsprechende Lehrkrifte, die Tiirkisch, Pol-
nisch, Russisch u. a. Sprachen unterrichten kénnen. Erst dann kann iiber eine cur-
riculare und organisatorische Neugestaltung nachgedacht werden. Sinnvoll wére in
der Ausbhildung eine Reorganisation des Schulalltages in modulare Einheiten unter
Beibehaltung des Lehrgangsprinzips. So konnte z. B. ein ,Sprachentag® angeboten
werden, an dem nebeneinander unterschiedliche Sprachen auf unterschiedlichen
Sprachniveaus vermittelt werden. Der européische Sprachenrahmen gibt das Raster
vor. Eine solche Struktur aber macht nur dann Sinn, wenn sie iiber verschiedene Bil-
dungsgidnge hinweg angeboten wird, unterschiedliche Sprachniveaus verschiedener
Sprachen vorgesehen und akzeptable Gruppengréf3en gesichert sind. Unumgénglich
sind ferner Mafinahmen wie z. B. die Forderstunde in Deutsch und Mathematik, um
Defizite vieler Jugendlicher gerade in diesen beiden Fachern aufarbeiten zu kénnen.
Dies macht deutlich, dass nur eine umfassende Schulentwicklung solche Konzepte
umsetzen kann.

Weiterhin gehort eine Diagnostik an den Anfang eines jeden Bildungsganges, in
den Schiiler/-innen mit heterogenen Berufs- und Bildungshintergriinden aufgenom-
men werden, mit denen die Schule bisher nicht vertraut ist. Denn einfache Tests sind
bei den Schiilern, die in der Bau- und Holztechnik aus meist bildungsfernen Schich-
ten kommen und sich zum Weiterlernen entschlieen, nur bedingt tauglich, weil sie
ein mogliches Stigma bestirken, das aus schulischen Vorerfahrungen, Abschulung
vom Gymnasium etc. mitgebracht wird. Viel eher wiirden Einfiihrungswochen, in
denen die Erprobung bereits erworbener Kompetenzen in handlungspraktischer
Weise im Vordergrund stiinde, ein positives Verhéltnis zum Weiterlernen eroffnen.
Dies wiren die Grundvoraussetzungen fiir das Gelingen eines differenzierten und
pluralen Konzeptes. Allerdings sind — wie viele Erfahrungen in Berlin zeigen - sinn-
voll gestaltete Einfiihrungswochen mit Diagnoseelementen schwierig umzusetzen.
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Dass an Berufsbildungszentren auch auf dem Weg zum Hochschulzugang anders
gelernt wird, dass Jugendlichen mit Wertschidtzung begegnet wird, miissen junge
Menschen erst konkret erfahren. Lehrer/-innen miissen das selbst erst neu lernen
oder sich dessen immer wieder vergewissern.
Fiir die Bautechnik bietet sich ein (Lern-) Konzept an, das aus drei Einheiten
besteht:
e Einfiihrungsbausteine
e e¢in Kerncurriculum mit ausgewiesenen Kompetenzen, die den Standards der
Priifung entsprechen und
e Wabhlpflichtangebote: Vertiefungsbausteine in Form von Projektangeboten (z. B.
Facharbeit im Team, Prisentationspriifung).

Wie ist das zu verstehen?

Im Zentrum eines solchen Curriculums steht die Vermittlung der Kompetenzen, die
in den Bildungsstandards niedergelegt sind bzw. aus den Bildungszielen abgeleitet
werden, wie sie in den einheitlichen Priifungsanforderungen Technik (EPA-Technik)
hinterlegt sind. Bildungsstandards sind als Bildungsziele zu verstehen, wobei die
zu vermittelnden Kompetenzen einer Kompetenzmatrix entsprechen miissen, die
sowohl dem Curriculum als auch der Ausarbeitung der schriftlichen Priifungsarbeit
zugrunde liegt.

Abbildung 1: Plurales Curriculum Technik, Schwerpunkt Bautechnik, Holztechnik

Konzept eines Curriculums Bautechnik, Holztechnik, Klasse 12 BOS/FOS

Einfiihrung Vertiefung
Baustein 1 Baustein 6

Kerncurriculum

Einfiihrung Technik Vertiefung
Baustein 2 Schwerpunkt Baustein 7
Bau- und Holztechnik

Einfiihrung Vertiefung

Baustein 3 Baustein 8
I I Klasse 12—1 Jahr I VI
Beginn des Beginn des Schriftliche Miindliche
Schuljahres, Diagnose- Unterrichts — Priifung Priifung

01.09 workshop Kerncurriculum
01.11
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Das Schuljahr beginnt mit einem Diagnoseworkshop, der sich durchaus nicht nur
auf das technische Fach bezieht. Die Ausarbeitung von Anpassungsbausteinen hidngt
sehr stark von der Erfahrung ab, die in den einzelnen Bildungszentren in der Kom-
petenzdiagnose gemacht wurde.

Exemplarisch seien hier einige Strukturierungsmoglichkeiten angedeutet:
Junge Erwachsene, die aus bautechnischen Berufen kommen, belegen einen An-
passungsworkshop der Holztechnik. Die Jugendlichen, die aus holztechnischen
Berufen kommen, belegen einen Anpassungsworkshop Bautechnik. Ein weiteres
Strukturierungsmerkmal wére eine Zuordnung nach den konkreten Téatigkeiten im
Beruf. Baufacharbeiter mit Berufserfahrung im Hochbau bzw. Tiefbauer frischen
ihr Wissen in eher kognitiven Kompetenzbereichen mit einfachen Rechenverfahren
auf. Technische Zeichner/-innen gehen in die Werkstatt und ergreifen Bindemittel,
Steine, Holz und Beton, um sich praktisches Verstdndnis zu verschaffen. Hier sind
curricular viele Varianten mdoglich.

Vor allem leistet ein Diagnoseworkshop eines: Jugendliche, die bereits iiber
Erfahrungen mit Bauen auch in anderen Landern verfiigen, kénnen hier zeigen,
was sie gelernt haben. Je unterschiedlicher solche Kompetenzen anzutreffen sind,
je eher lassen sich Formen kooperativen Lernens in den Anpassungsbausteinen zur
Anwendung bringen. Die Schiiler/-innen erfahren vor allem, dass sie etwas konnen,
dass das wertgeschitzt wird, dass sie etwas mitzuteilen haben und Erfahrungen
vermitteln konnen. Sie lernen von anderen und mit anderen, was sie konnen. Das
Konnen und nicht das Defizit steht im Mittelpunkt eines solchen Unterrichtes. Ein
Kompetenzraster und eine Sammlung von Lernauftragen sind fiir einen solchen Un-
terricht unerldsslich. Das Kerncurriculum beginnt erst, wenn die vorgeschalteten
Anpassungsbausteine durchlaufen sind.

Nach dem Kerncurriculum und der schriftlichen Priifung steht ein Projekt der
Vertiefung im Zentrum. Gelingt es im Anpassungsbaustein und im Kerncurriculum,
das selbst gesteuerte und kooperative Lernen zu fordern, sind Projekten keine Gren-
zen gesetzt. Bauen verlauft in Projekten, da haben Berufsbildungszentren vielfiltige
Erfahrungen.

Ein solches Konzept stellt neben dem verbindlichen Teil des Curriculums die
Forderung des Einzelnen in den Mittelpunkt. Das funktioniert, wenn sich alle am
Bildungsprozess Beteiligten die zwei Fragen vorlegen:

1. Was konnen die jungen Menschen, die in die Fachoberschule kommen?
2. Wie konnen alle, Schiiler/-innen und Lehrer/-innen wissen, wo die Schi-
ler/-innen jeweils individuell stehen?

Das klingt einfach, ist aber schwierig umzusetzen.
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3 Umsetzungsmaoglichkeiten im Rahmen einer Reform
nach DQR-Vorgaben

Um die geforderten Verdnderungen in Bildungsgdngen mit studienqualifizierenden
Abschliissen durchfiihren zu kénnen, sind die Kompetenzen, die mit Bildungsgang-
ende erworben sein miissen (Learning Outcomes), genau zu beschreiben. Im EU-
Projekt Ko-Transfer wurde das fiir einen Assistentenberuf® in Zusammenarbeit mit
Berufsbildungszentren und Hochschulen in Polen, Belgien und Lettland realisiert.
Entstanden ist fiir Deutschland eine Kompetenzmatrix mit elf standardisierten
Kompetenzen fiir die berufliche Kompetenz, wobei allgemeinbildende Kompeten-
zen der Fécher Deutsch, Mathematik, Englisch u. a. nicht einbezogen wurden. Im
Kasten sind die Matrix und zwei Beispiele dargestellt.

Der Nutzen dieser Kompetenzmatrix ist vielfdltig. Fiir die ausbildende Schule
besteht er darin, dass die Lernergebnisse in Form der elf Kompetenzen im Zeugnis
ausgewiesen werden konnen, und somit eine Zuordnung zu den Niveaus des DQR
qualifiziert vorzunehmen ist. Hochschulen ermdglicht dies, aus den jeweils hinter-
legten Bléttern der einzelnen Kompetenzstandards abzulesen, welche Kompeten-
zen, Fertigkeiten und Kenntnisse beim Studienanfinger vorhanden sind. Im europé-
ischen Ausland konnen Institutionen aus den Beschreibungen entnehmen, was die
jungen Fachkrifte an Kompetenzen mitbringen.

Fiir die Berufsbildungsinstitution — hier die Martin-Wagner-Schule (Oberstu-
fenzentrum Bautechnik II) — ergibt sich damit die Mdglichkeit, im Unterricht und in
der Werkstatt binnendifferenziert arbeiten zu kénnen. Im zweiten Teil wurde ent-
wickelt, wie vor dem Hintergrund heterogener Schiiler/-innen ein differenziertes
Bildungsangebot fiir den Erwerb eines Hochschulzuganges aussehen konnte. Eine
Kompetenzmatrix ermoglicht die Entwicklung von Diagnoseinstrumenten fiir eine
Einfiihrungsphase, weil die Ziele des Ausbildungsganges klar beschrieben sind. Aus-
bilder/-innen und Lehrer/-innen konnen so ablesen, welche Kompetenzen junge
Menschen bereits mitbringen. Auch die Lernenden selbst haben mit der Kompetenz-
matrix ein Instrument an der Hand, mit dem sie
a) wissen, worauf sie sich in dem Bildungsgang einlassen,

b) im Laufe der Ausbildung ihren Lernfortschritt bezogen auf das Ziel des Bildungs-
ganges jederzeit nachvollziehen kénnen und
c) selbstgesteuertes Lernen sowohl in der Schule wie auch sonst ermdglichen.

14 Die Lernergebnisse der Klasse 12 der Fachoberschule bzw. der Berufsoberschule sind im Kern der Bautechnik
mit den Lernergebnissen des Assistentenberufes identisch. Die bautechnische Kompetenz des Assistenten ist
umfassender und breiter.
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Dazu bedarf es eines Pools ausgearbeiteter Lern- und Arbeitsaufgaben nebst zuge-
horigem Informationsmaterial. Die Aufgaben miissen den jeweiligen Kompetenz-
standards zugeordnet sein. Die standardisierten Kompetenzen ermdoglichen die Ar-
beit mit Kompetenzrastern im Unterricht. Das unterrichtende Lehrerteam muss die
Kompetenzraster einmal systematisch auf alle Kompetenzstandards bezogen entwi-
ckeln. Wegen technischer Neuerungen und einer verdnderten Arbeitsorganisation ist
eine laufende Fortschreibung bzw. Aktualisierung erforderlich.

Die erarbeitete Kompetenzmatrix der Martin-Wagner-Schule soll das vorher
Gesagte mit einem Auszug aus dem Einfiihrungstext, der Kompetenzmatrix und
zwei Kompetenzstandards verdeutlichen. Die bautechnischen Kompetenzen sind
mit denen der Fach- und Berufsoberschule weitgehend identisch. Aus dem Einfiih-
rungstext: Die Berufsfachschule fiir die Technische Assistentin/den Technischen As-
sistenten, Bereich Bauwesen bietet den Schiilerinnen und Schiilern die Mdoglichkeit,
den Berufsabschluss , Staatlich gepriifte technische Assistentin fiir Datenverarbei-
tung (Bauwesen)/, Staatlich gepriifter technischer Assistent fiir Datenverarbeitung
(Bauwesen)/(gem. KMK Rahmenvereinbarung TA)“ zu erwerben. Die Schiilerinnen
und Schiiler erhalten fiir die Tdtigkeit als Technische/-r Assistent/-in fiir Datenver-
arbeitung im Bauwesen (Abkiirzung im Folgenden: TA fiir DV/Bauwesen) eine um-
fassende berufliche Handlungskompetenz, die allerdings in den ersten Berufsjahren
mit WeiterbildungsmafSnahmen zu vertiefen ist. Die Ausbildung endet auch mit der
Fachhochschulreife.

Im berufsbezogenen Lernbereich in der Berufsfachschule sollen die fiir die
Tdtigkeit einer/eines TA fiir DV/Bauwesen erforderlichen Kompetenzen vermittelt
werden, um den vielfiltigen und den sich stindig wandelnden Anforderungen des
komplexen Handlungsfeldes in der Planung, Durchfiihrung sowie Qualitdtskontrol-
le, Dokumentation, Kalkulation und Abrechnung gerecht zu werden. Fiir Bauarbeit
—vor allem fiir einen technisch und wirtschaftlich erfolgreichen Bauprozess — spielt
die planende, vorbereitende, disponierende, organisierende und kalkulierende Ar-
beit eine zentrale Rolle.

In der Matrix werden kompetenzorientiert die Lernergebnisse beschrieben, die
nach der dreijdhrigen Ausbildung verbindlich erreicht worden sind. Lernergebnisse
(learning outcomes) bezeichnen im Deutschen Qualifikationsrahmen das, was Ler-
nende wissen, verstehen und in der Lage sowie bereit sind zu tun, nachdem sie
einen Lernprozess abgeschlossen haben. Die Ausbildung im beruflichen Handlungs-
feld Bautechnik schlie3t mit elf standardisierten Lernergebnissen ab, die als Kom-
petenzstandards bezeichnet werden.

So findet — exemplarisch — der Deutsche Qualifikationsrahmen Eingang in die
curriculare Arbeit der beruflichen Schulen.
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Kompetenzmatrix Technischer Assistent fiir Datenverarbeitung (Bauwesen)

Kompetenzfeld Bauplanungsprozesse bearbeiten und dokumentieren
Kompetenzstandard K1: | Einfache Bauplanungsprojekte (HOAI-Phasen 1 bis 4) auf Anweisung des | Zeitrichtwert:
Architekten oder Ingenieurs durchfihren 130 Stunden
(Bauaufnahme bis Genehmigungsplanung)
Kompetenzstandard K2: | Erstellen von Ausschreibungen einfacher Bauplanungsprojekte (HOAI- Zeitrichtwert:

Phase 6) und Ausfihrungsplanung (HOAI-Phase 5) auf Anweisung des | 40 Stunden
Architekten oder Ingenieurs durchfihren

Kompetenzstandard K3: | Einfache statische Systeme unter Anleitung berechnen und Zeitrichtwert:
dimensionieren sowie mit bautechnischen Tabellen umgehen 160 Stunden

Kompetenzstandard K4: | Energiebilanzen im vereinfachten Verfahren der ENEV (2007/2009) fiir | Zeitrichtwert:
Neubauten und fiir Altbauten mit Sanierungsvorschlagen auf Anweisung | 140 Stunden
des Architekten und Ingenieurs durchfiihren

Kompetenzstandard K5: | Géngige Biirosoftware (Office-Paket) zur Bearbeitung typischer Zeitrichtwert;
Geschaftsprozesse im Baubereich anwenden 160 Stunden
Kompetenzfeld Grafische Datenbearbeitung
Kompetenzstandard K6: | Samtliche fiir Entwurf und Bauausfiihrung erforderliche Zeichnungen Zeitrichtwert:
DIN-gerecht mit CAD-Programmen erstellen 160 Stunden
Kompetenzstandard K7: | Bauwerke und Bauteile dreidimensional mittels eines CAD-Programms | Zeitrichtwert:
darstellen und fiir Prasentationen in Grafikprogramme transformieren 320 Stunden
Kompetenzstandard K8: | Mittels CAD erstellte Bauwerke und Bauteile in géngigen Zeitrichtwert:
Prdsentationsprogrammen visualisieren und animieren 240 Stunden
Kompetenzfeld IT-Anwendungen in Bauplanungsbiiros umsetzen
Kompetenzstandard K9: | Kleine Bauplanungs- und Bauunternehmen hinsichtlich der Auswahl Zeitrichtwert:
addquater Hard- und Software fiir bautechnische Anwendungen beraten | 120 Stunden
Kompetenzstandard K10: | Ein- und Mehrplatz-PC-Systeme sowie géngige Komponenten Zeitrichtwert:
installieren, einrichten und warten 120 Stunden
Kompetenzstandard K11: | Einfache Netzwerke administrieren und bei der Administration groBer Zeitrichtwert:
Netzwerke assistieren 120 Stunden
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Detaillierte Darstellung zweier Kompetenzstandards

TA-K3
Kompetenzstandard: Einfache statische Systeme unter Anleitung berechnen und Zeitrichtwert:
dimensionieren sowie mit bautechnischen Tabellen umgehen 160 Stunden
konnen
Kompetenzfeld Bauplanungsprozesse bearbeiten und dokumentieren
Prifungskriterium: Prifungsform:
Fach- Bautechnik, Architekturbiro (Lernfirma) Abschluss-
Lernbereichszuordnung prifung
(schriftliche
Arbeit, Teil-
priifung der
Fachhoch-
schulreife)

Kompetenzen
(Handlungskompetenz,
Fach-, Methoden, Sozial-,

Mit bautechnischen Normen der DIN, Verordnungen und einschldgigen Tabellenwerken
fachgerecht umgehen
Bauteile hinsichtlich des winterlichen Warmeschutzes gemaB den Anforderungen der DIN

Humankompetenz) 4108 und der ENEV 2009 bewerten
Im Planungsteam an konstruktiven Verbesserungen kooperativ mitarbeiten
Bautechnische Problemstellungen an Ein- und Zweifamilienhdusern erkennen und in
Teilprobleme strukturieren
Bauteile hinsichtlich des Warme- und Feuchteschutzes bewerten
Einfache Konstruktionen statisch berechnen

Fertigkeiten Lastannahmen treffen, bei einfachen Bauwerken Lastverteilung und Lastabtrag ermitteln
Nachweise von Einzel- und Streifenfundamenten und Bodenpressung
Berechnung von Wérmedurchgangskoeffizienten und Temperaturverlaufen von
inhomogenen AuBenbauteilen
Wasserdampfdiffusionsberechnung nach DIN 4108
selbststandige Berechnung der Auflager- und Schnittkrafte (Zustandslinien) von statisch
bestimmten Tragern auf zwei Auflagern mit Kragarmen und Pendelstlitzen
Biegebemessung von Balken (Holz und Stahl) und einer Holzstiitze durchfiihren
Standsicherheitsnachweise von Wanden und Stiitzen nach DIN 1052 durchfiihren
Kalkulationen im Rahmen der Konstruktion und des Ausbaus von Ein- und
Zweifamilienhdusern sowie Blirogebauden erstellen

Kenntnisse Bautechnische Eigenschaften und Kennzeichnung von Baustoffen

Prifungsverfahren von Baustoffen, Nachweisverfahren im Baupriiflabor
Bauablauf, Bauablaufsplanung, Grundlagen, exemplarisch: Baustelleneinrichtung
Fertigungstechniken im Tiefbau, Mauerwerksbau, Betonbau, Holzbau und Ausbau
Neubau und Bauen im Bestand

DIN 4108, DIN 1052

Curriculare Hinweise:

- Vernetzung
mit: Physik,
Architekturbiiro
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TA/K4
Kompetenzstandard: Energiebilanzen im vereinfachten Verfahren der ENEV (07/09) | Zeitrichtwert:
fiir Neubauten und fiir Altbauten mit Sanierungsvorschlagen 140 Std.
auf Anweisung des Architekten und Ingenieurs durchfiihren
Kompetenzfeld Bauplanungsprozesse bearbeiten und dokumentieren
Prifungskriterium: Abschlusspriifung Priifungsform:
Fach-, Lernbereichs- Bautechnik, Architekturbiiro (Lernfirma) Projektarbeit,
zuordnung schriftliche
Priifung im
Team
Kompetenzen Tabellenkalkulationsverfahren mit gangigen Programmen durchfiihren

(Handlungskompetenz,
Fach-, Methodenk.,
Sozialk., Humank.)

Im Planungsteam warmetechnische Losungen fiir einzelne Bauteile mitentwickeln und die
Wirkung auf die Gesamtenergiebilanz kalkulieren und zur Diskussion stellen.

Ermittlung des Gesamtenergiebedarfs eines Wohngebéudes (Qp).

Entwicklung von SanierungsmaBnahmen im Altbau

Probleme einer drohenden Durchfeuchtung von Bauteilen erkennen

Bauherren Sanierungsvorschldge unterbreiten

Fertigkeiten

U-Werte in mehrschaligen (homogenen und inhomogenen) Bauteilen berechnen
Kompaktheitsgrad (A/V — Verhéltnis) berechnen

Berechnung des Primérenergiebedarfs im Vereinfachten Rechenverfahren nach EnEV und
DIN 4108 mithilfe von Programmen erstellen

Energiebedarfsausweise erstellen

Anlage zum Bauantrag bearbeiten

Prdsentationstechniken mit im Bauwesen Giblichen Kommunikationsmitteln

Kenntnisse

Bauphysikalische KenngroBen der Baustoffe

U-Wert, Warmedurchgang durch mehrschichtige Bauteile

Tabellen der DIN 4108 und EnEV

Glaserdiagramm, Taupunkt, Anfall von Tauwasser und Feuchtigkeit

Warmeverhalten von Baustoffen

Feuchteprobleme und Feuchteschutz von Baustoffen und Konstruktionselementen
Ursachen des Klimawandels, Einfluss des CO -AusstoBes auf das Klima, Energieformen,
Energiegewinnung, regenerative Energien

Curriculare Hinweise:

Vernetzung mit:
Bautechnik,
Physik, Biiro-
kommunikation
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Abschliisse, Anschliisse, Ausschliisse —
(Re)konfigurationen von Berufs- und Weiterbildung

Moderne Gesellschaften charakterisieren sich als Dienstleistungs- und Wissensge-
sellschaften. Einen wesentlichen Beitrag zu ihrer dynamischen Weiterentwicklung
sollen die Bildungssysteme leisten. Sie sind Hoffnungstriger in Bezug auf die Lo-
sung technischer, wirtschaftlicher und sozialer Problemlagen, die teilweise durch den
sozialen, wirtschaftlichen, technischen und wissenschaftlichen Fortschritt ausgelést
werden. Die Wissensgesellschaft wirft ,die grundsétzliche Frage danach auf, was
als Wissen gewertet wird, wer dariiber verfiigt, es managt und kontrolliert* (Evans
2005, S.57). Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen, wie sie derzeit in vie-
len Staaten entwickelt, erprobt und eingesetzt werden, lassen sich als Antwort auf
eben diese Frage interpretieren. Darin liegt ihre gesellschaftspolitische Relevanz und
Brisanz. Der Deutsche Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (DQR) versteht
sich als ein bildungsbereichsiibergreifendes Reforminstrument zur Steigerung von
Transparenz, Durchldssigkeit und Mobilitdt im Bildungswesen. Entsprechend sind
auch die wissenschaftlichen Fragestellungen beziiglich seiner Konstruktion unter-
schiedlich akzentuiert. Hochschulforschung, Schulforschung, Allgemeine Erziehungs-
wissenschaft, Weiterbildung, Berufs- und Wirtschaftspddagogik, Betriebspiddagogik,
Empirische Bildungsforschung, Sozialpddagogik, Andragogik artikulieren je eigene
Fragestellungen, die sich nicht nur aus den divergenten Konstruktionen des jewei-
ligen Gegenstandsfeldes, sondern auch aus unterschiedlichen wissenschaftlichen
Fachkulturen und disziplindren Zugéingen herleiten. Eine Beurteilung seiner Zielset-
zungen, Konstruktionsprinzipien und méglichen Auswirkungen kann nur mehrpers-
pektivisch, inter- und transdisziplindr vorgenommen werden, was notwendigerweise
auch Erkenntnisse aus Politikwissenschaft, Psychologie, Verwaltungswissenschaft,
Rechtswissenschaft etc. einschliet. In den folgenden Ausfithrungen werden einige
Uberlegungen aus der Perspektive der Berufs- und Weiterbildung angestellt.

Berufs- und Weiterbildung bildet einen Teil des institutionell ausdifferenzierten
Bildungswesens von der Sekundarstufe bis zum quartiren Bereich und gleichzeitig
eine ausdifferenzierte soziale Praktik lebenslangen Lernens. Das Forschungs- und Ge-
genstandsfeld der Berufs- und Weiterbildung inkludiert den institutionellen Raum der
beruflichen sowie der betrieblichen Aus- und Weiterbildung. Uberschneidungen gibt es
ferner mit der Erwachsenenbildung, welche ihrerseits Weiterbildung als Oberbegriff fiir
allgemeine, politische und berufliche Bildungsprozesse von Erwachsenen betrachtet.

Berufs- und Weiterbildung formiert sich als soziale Praktik in differenten Figu-
rationen und gesellschaftlichen Konstellationen. Ortfried Schéiffter spricht in seinem
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erwachsenenpiddagogischen Forschungsprogramm in diesem Sinne von Institutio-
nalformen fiir das lebenslange Lernen (vgl. ScuArrteER 2010). Zielsetzung des Bei-
trags ist es, die triadische Beziehung zwischen den Institutionalformen beruflicher
Lern- und Aneignungsprozesse, der bildungspolitischen Steuerung von Berufs- und
Weiterbildung und ihrer wissenschaftlichen Durchdringung und Theoretisierung
zu reflektieren. Ausgangsthese ist, dass sich im bildungspolitischen Kontext einer
Européisierung der (Berufs)bildungspolitik auch (Re)Konfigurationen von Berufs-
und Weiterbildung vollziehen, wie sie derzeit auch in anderen Lidndern beobachtet
werden (vgl. BurLer/Snore 2009).

1 Konfigurationen von Berufs- und Weiterbildung
in der Bundesrepublik

Berufs- und Weiterbildung sind strukturell und inhaltlich differenziert. Zwischen
den Bildungsbereichen und Bildungswegen existieren ausgeprigte Abschottungen,
die sich auch in disziplindrer Betrachtung in einem divergierenden Diskurs zwi-
schen Berufspddagogik und Weiterbildung respektive Erwachsenenbildung d&uf3ern.

Die berufliche Ausbildung ist als Teil des Sekundarbereichs und aufgrund ihrer
institutionellen und curricularen Verfasstheit eng mit dem Schulsystem verbunden.
Das Berufsbhildungsgesetzes (BBiG) von 1969 hat die Ordnung und Durchfiihrung
der beruflichen Bildung geregelt und dabei die doppelte Systemreferenz zwischen
Bildungs- und Beschéftigungssystem in seiner einzigartigen Koppelung von Staats-
steuerung, Marktregelung und korporativer Regulierung auf Dauer gestellt.

Die Weiterbildung als Begriff fiir das nachschulische organisierte Lernen von
Erwachsenen hat sich erst seit 1970 etabliert. Der im Vormérz und zu Beginn des Deut-
schen Kaiserreiches iibliche Begriff der Volksbildung rekurrierte noch auf die Unter-
scheidung zwischen oberen Stinden und niederem Volk, dessen unzuldngliche Schul-
bildung mittels Erwachsenenbildung kompensiert werden sollte (vgl. StrzeLEwicz
1974). Die Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates definierte im Struktur-
plan fiir das Bildungswesen erstmals Weiterbildung als ,Fortsetzung oder Wieder-
aufnahme organisierten Lernens nach Abschluf} einer unterschiedlich ausgedehnten
ersten Bildungsphase® (Bibungsrar 1972, S. 197) und nach Eintritt in die Erwerbs-
tatigkeit. Weiterbildung umfasst in dieser Definition Fortbildung, Umschulung und
Erwachsenenbildung. Die berufliche Fortbildung, Umschulung und die nicht berufs-
bezogene Erwachsenenbildung sollten durch Weiterbildung koordiniert und umfasst
werden. Weiterbildung sollte als gleichberechtigte vierte Saule, als quartdrer Bereich
des Bildungswesens ausgebaut werden. Weiterbildung wurde ,,zur Aufgabe und zum
Gegenstand staatlicher Planung und Verantwortung® erkldrt (Raarke 1974, S. 626).
Rechtliche Regelungen und gesetzliche Forderungen von Weiterbildung wurden auf



Abschlisse, Anschllsse, Ausschlusse 121

Formen veranstalteter Bildung festgelegt, die die soziale Ordnung in der Gesellschaft
erneuern sollte. Der Prozess der Verrechtlichung hatte wiederum Auswirkung auf
das Selbstverstdndnis der Erwachsenen- und Weiterbildung als wissenschaftliche
Teildisziplin, die sich ,auf formal organisierte und institutionalisierte Formen des
Erwachsenenlernens® (Kremvever 2004, S. 45) konzentrierte.

Ein spezifisches Segment beruflicher Weiterbildung bildet die 6ffentlich gefor-
derte berufliche Weiterbildung, welche sich in einem Phasenmodell veranschau-
lichen lédsst (vgl. Faursticn/Gnans/Sauter 2004): Mit dem praventiven Ansatz
(1969-1975) wurde Weiterbildung durch das Inkrafttreten des Arbeitsforderungs-
gesetz (AFG) sowie des Berufshildungsgesetztes (BBiG) bzw. der novellierten Hand-
werksordnung (HwO) zunéchst stark als aufstiegsorientierte Weiterbildung zur
Erzielung von offentlich-rechtlichen oder staatlichen Abschliissen konzipiert. An-
gesichts der Massenarbeitslosigkeit verlagerte der kurative Ansatz (1976-1989)
den Schwerpunkt der Forderung. Statt abschlussorientierter, langfristig angelegter
Aufstiegsfortbildung wurde nun vorwiegend kurzfristige Anpassungsqualifizierung
fiir Problemgruppen des Arbeitsmarktes gefordert. Der sozialintegrative Ansatz im
Transformationsprozess der wiedervereinigten deutschen Teilstaaten (1990-1997)
instrumentalisierte Weiterbildung fiir sozialpolitische Ziele (vgl. Sauter 2004,
S. 109). Der arbeitsmarktpolitische Ansatz (1998-2002) setzte auf die Wiederein-
gliederung von Arbeitslosen durch arbeitsnahe Qualifizierungen. SchlieBlich ldsst
sich seit 2002 der vermittlungsunterstiitzende Ansatz beschreiben, der auf eine ra-
sche Vermittlung von leistungsfahigen Arbeitslosen in den ersten Arbeitsmarkt zielt.
Aufschlussreich ist diese Phasenaufteilung, weil sie verdeutlicht, wie die 6ffentlich
geforderte Weiterbildung seit den 1970er Jahren zwischen den arbeitsmarktpoliti-
schen und sozialpolitischen Funktionen changierte und Weiterbildung fiir die Kom-
pensation von Bildungsdefiziten von spezifischen Zielgruppen und gesellschafts-
politischen Missstinden funktionalisiert wurde. Die Bundesagentur fiir Arbeit hat
aufgrund ihrer Forderpolitik strukturbildenden Einfluss auf Anbieter und Angebote
der Weiterbildung genommen, ohne damit aber auf , Strukturbildung® zu zielen (vgl.
Hartz/ScHrapER 2008, S. 14).

Als soziale Praktik (vgl. Scuirrter 2010) beschreibt Berufs- und Weiterbildung
das gesellschaftlich verfestigte Muster lernender Aneignung von Jugendlichen und
Erwachsenen in lebensweltlichen, beruflichen oder betrieblichen Praxen. Dieses
Lernen findet eher unstrukturiert im Lebenszusammenhang, bei der Arbeit bzw.
im sozialen Umfeld statt oder in spezifischen Formen in eigens dafiir eingerichteten
Organisationen, die diese Berufs- und Weiterbildung dann unter pddagogischen
Prdmissen und didaktisch-methodischen Prinzipien gestalten sowie fiir ,erfolgrei-
che“ Lern- und Bildungsprozesse Zertifikate und Teilnahmebescheinigungen ver-
geben.
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2 Bildungsreform im Kontext von Europaisierung
und neuer Steuerung

Das Bildungswesen ist immer wieder Teil umfassender Reformkonzepte gewesen, in
deren Tradition auch der Deutsche Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen
(DQR) steht. Die Formel ,lebenslanges Lernen® hat eine besondere Wirkkraft in der
Reformdebatte entfaltet. Als deskriptiver Begriff zahlt lebenslanges Lernen zur con-
ditio humana (vgl. Casark et al. 2006, S. 134); als Programmatik wurde lebenslanges
Lernen seit den 1970er-Jahren bis heute national und international ,,sowohl Leitlinie
als auch Ziel der Bildungspolitik“ (Scnavan 2006, S. 6).

Internationale Organisationen haben Ausdeutungen lebenslangen Lernens
weltweit als normative Idee verbreitet. Die United Nations Educational, Scientific
and Cultural Organisation (UNESCO) offerierte eine kulturidealistische Vision lebens-
langen Lernens als Ansatz zur Demokratisierung der Bildungssysteme (vgl. UNESCO
1973; KaLLeN 1996). Lebenslanges Lernen wurde als Ergebnis unbehinderter ge-
sellschaftlicher Teilhabe in sinnvoller Umgebung verstanden. Diese Konzeption war
durchaus beeinflusst von Arbeiten wie der ,,Entschulung der Gesellschaft® (vgl. ILLicn
1972) oder der ,Piddagogik der Unterdriickten® (Frere 1973). Emanzipatorische
Anspriiche an Konzepte lebenslangen Lernens und konkrete Gestaltungsvorschlige
fiir die Bildungssysteme wurden in den 1990er-Jahren zugunsten eines universel-
len Lernverstdndnisses in den Hintergrund gedridngt. Die ausgewiesene Strategie
lebenslangen Lernens — beispielsweise durch die Organisation for Economic Co-ope-
ration and Development (OECD) lautet seit den 1990er-Jahren ,to promote learning
while working and working while learning® (OECD 1996, S. 89). Unmittelbares und
wesentliches Ziel lebenslangen Lernens ist in dieser konzeptionellen Grundlegung
die Entwicklung des Humankapitals und der Beschiftigungsfahigkeit der Individuen.
Im Zuge des europédischen Einigungsprozesses werden nun das lebenslange Lernen,
die Leistungen der Bildungssysteme sowie deren Vergleichbarkeit zu einem européi-
schen Leitziel.

Fiir die pddagogische Theoriebildung hatten die Bezugnahme auf eine européi-
sche Tradition und kulturelle Zugehorigkeit zu Europa eine wichtige Diskursfunktion.
Europa bot eine ,pddagogische Ersatzutopie“ und vermochte ,,den Utopiegedanken
selbst in charakteristisch postmoderner Wendung zu (re-)territorialisieren® (Kunzii
1993, S.159). Durch die Vereinigung Europas als Wirtschafts- und Wahrungsunion
wird nun diese Utopie gleichsam eingeholt. Der européische Staatenverbund reali-
siert seine Europaidee unter formaler Achtung des Harmonisierungsverbots und des
Subsidiaritatsprinzips.

Die Entwicklung des Deutschen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Ler-
nen ist direkte Folge einer Européisierung der Bildungspolitik und steht im Kon-
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text weltweit zu beobachtender verdnderter Formen der Wahrnehmung o6ffent-
licher Aufgaben. Bildungspolitik und Bildungsreform als ,staatlich organisierte
Gestaltung und Weiterentwicklung von Erziehungs- und Ausbildungsprozessen®
(BAeTHGE 1974, S. 89) haben ihre Formen und Prozesse der Steuerung gewandelt.
Mit dem Begriff der Governance wird seit einigen Jahren in der Steuerung und
Organisation von Bildungssystemen ein ,,Wandel von primér staatlich-rechtlicher
Gestaltung zu an Effektivitits- und Effizienzkriterien orientierten Wirkungsbedin-
gungen konstatiert (Amos 2008, S.69). Es setzen sich im Bildungs-, Sozial- und
Gesundheitswesen zunehmend neue Steuerungsmodelle der 6ffentlichen Verwal-
tung und Dienstleistung als New Public Management durch und lésen alte For-
men biirokratischer Regulierung ab (vgl. Bucumann 2009). Diese neuen Formen
der Bildungssteuerung umfassen ein nicht einheitlich definiertes Set unterschied-
licher Ansétze, zu denen unter anderem Bildungsstandards, Benchmarking, Qua-
litditsmanagement und eben auch Qualifikationsrahmen zdhlen. Auf gesamteuro-
péischer Ebene l6sen sie normativen Druck zur Verdnderung und auf der Ebene
von Organisationen und Systemen mimetische Angleichungsprozesse aus (vgl.
HarTz/ScHRADER 2008).

Die beobachtbaren Verdnderungen in der Bildungssteuerung sind zwar ge-
richtet, aber nicht im engeren Sinne geplant. Es gibt keinen ,Masterplan® in einer
supranationalen ,Schaltzentrale“ (Amos 2008, S.82). Politische Entscheidungen
werden mehr und mehr oberhalb der Ebene des Nationalstaates in einem Koopera-
tionssystem von staatlichen und nicht-staatlichen Akteuren getroffen und in einem
Modus der formellen und informellen Regulierung sozialer Prozesse umgesetzt.
Karin Amos zeigt in ihrer Analyse zur ,new governance®, dass zwei Merkmale den
Diskurs bestimmen: das Humankapital und der Gerechtigkeitsdiskurs (vgl. ebd.).
Beide Merkmale sind Teil eines globalen Normen- und Wertesystems und zentra-
le Diskursfiguren in den Begriindungen der europiischen Bildungsprogrammatik.
Wirtschaftlicher Fortschritt und soziale Gleichheit werden zu ,weltweiten Erwar-
tungen® (Beck 2008, S.11), die in nationalstaatlichen Kategorien nicht mehr ad-
dquat erfasst werden konnen.

Mit dem Inkrafttreten des Europédischen Vertrags von Maastricht im Jahr
1993 wurde das allgemeine und berufliche Bildungswesen in den Kompetenzbe-
reich der Europdischen Union aufgenommen. Im Médrz 2000 proklamierte dann
der Europdische Rat auf einer Sondersitzung in Lissabon die Strategie, die Euro-
pdische Union solle bis zum Jahr 2010 ,zum wettbewerbsfdhigsten und dyna-
mischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt® werden. Die demografi-
sche Entwicklung mit einer Uberalterung der europiischen Gesellschaften und
einer hohen Jugendarbeitslosigkeit sowie das im internationalen Vergleich insge-
samt unterdurchschnittliche Bildungsniveau der Bevolkerung der Mitgliedstaaten
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mache eine Verdnderung und bessere Abstimmung der (Berufs-) Bildungssysteme
Europas zur Steigerung der Wetthewerbsfidhigkeit und des sozialen Zusammen-
halts notwendig.

Als Instrument fiir eine transparente Abbildung und Vergleichbarkeit von Qua-
lifikationen wurde der Européische Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen
(EQR) als Metarahmen zur Bewertung aller Bildungsabschnitte der beruflichen und
allgemeinen Bildung entwickelt. Er ist kein Anerkennungssystem fiir individuelle
Lernleistungen, sondern ein Bezugssystem fiir anerkannte Qualifikationen und an-
dere Qualifikationsrahmen (vgl. HanF 2006; BonLinger 2007). Dem EQR ging im
Zuge des Briigge-Kopenhagen-Prozesses bereits die Idee eines européischen Leis-
tungspunktesystems fiir die berufliche Bildung (ECVET) voraus, welches sich derzeit
in der Erprobung befindet.

Die legislativen Empfehlungen durch das Europdische Parlament und den Rat
zur Einrichtung des EQR und des ECVET sind im Jahr 2008 und 2009 in Kraft getre-
ten (vgl. AmrsBrLATT DER EuropAiscHEN Union 2008, 2009). Grundlegendes Prinzip
des EQR wie auch des ECVET ist die Orientierung an Lernergebnissen (learning
outcomes). Standardisierungen zur Erzielung einer besseren Transparenz und Ver-
gleichbarkeit von Bildungsabschliissen richten sich auf die Lernergebnisse, auf vor-
weisbare Kompetenzen und weniger auf eine Regelung und Standardisierung des
Inputs und der Lernprozesse.

Aus deutscher Sicht wurden noch widhrend des Konsultationsprozesses zum
EQR Befiirchtungen geduflert, dass mit der Einflihrung eines nationalen Qualifika-
tionsrahmens und dem Leistungspunkteprinzip mittelbar eine Privatisierung von
Bildung, eine Reregulierung von beruflicher Bildung unter hohem biirokratischem
Aufwand und eine Abkehr vom Berufsprinzip erfolgen werden (vgl. Drexgr 2006;
RAUNER/GROLLMANN/SPOTTL. 2006). Derlei Befiirchtungen und widerstindige Entge-
gensetzungen sind inzwischen einer konstruktiven Mitgestaltung eines nationalen
Qualifikationsrahmens gewichen. Allerdings wird nach wie vor eine stirkere wis-
senschaftliche Begleitung reklamiert.

Im folgenden Abschnitt werden einige Grundlegungen des DQR-Vorschlags
diskutiert. In der Absicht Kontinuitdten und Diskontinuitdten in der Bildungs-
steuerung zu thematisieren, werden dabei Reformperspektiven des Strukturplans
fiir das Bildungswesen aus dem Jahr 1970 in die Argumentation aufgenommen.
Der EQR als Metarahmen fiir den DQR ist insofern ein ,,Strukturplan fiir Europa“
(Hanr 2006; Herv. d. V.), als ihm, wie auch der offenen Koordinierungsmethode,
eine strukturbildende Wirkung unterstellt werden kann. Er ist jedoch — anders
als der Strukturplan fiir das Bildungswesen — kein Reformplan, weil ihm dafiir
die Vision, die konkrete Utopie fehlt (vgl. Lisor 1997). Eine umfassende Analyse
des Strukturplans und des DQR als zeitgeschichtliche Dokumente zur Bildungs-
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reform in Deutschland kann und soll hier nicht geleistet werden. Die Argumen-
tation ist darauf gerichtet Rekonfigurationen von Berufs- und Weiterbildung, die
durch bildungspolitische Reformpapiere ausgelost werden, deutlicher hervortreten
zu lassen. Zentrale Aussagen des DQR-Entwurfs, die einer umfassenden analy-
tisch-theoretischen Bearbeitung bediirften, werden jeweils vorangestellt. Diese
Ergebnisformeln des politischen Aushandlungsprozesses sind Ausdruck der inter-
essengeleiteten Auseinandersetzung mit den Zielen und Ausgestaltungen des DQR
durch Akteursgruppen, die ihre jeweiligen Interessen zu sichern und Konkurrenz
zu vermeiden suchen. Als Kompromissformeln folgen sie keiner bildungstheore-
tischen Logik, werden aber ihre Wirkungen in der sozialen Wirklichkeit des Bil-
dungssystems entfalten.

3 (Re)Konfigurationen von Berufs- und Weiterbildung

~Dem DQR liegt entsprechend dem deutschen Bildungsverstindnis ein weiter Bil-
dungsbegriff zugrunde® (Arserrskreis DQR 2011, S. 2).

Die knappe Aussage des DQR-Vorschlags beldsst den zugrunde gelegten Bil-
dungsbegriff unterbestimmt. Sicherlich gibt es keinen universalistischen Stand-
punkt (mehr), von dem aus eine substanzielle Bestimmung von ,Bildung“ vorzu-
nehmen wire. Es wird aber auch kein iiber diese Aussage hinausgehender An-
schluss an den Reflexionshorizont europdischen Bildungsdenkens expliziert, um
eine Relationierung zwischen den Anforderungsstrukturen von Qualifikationen und
subjektbezogenen Aneignungsformen lernender WelterschlieBung zu verdeutlichen.
Jeder Bildungsbegriff, jede Lerntheorie und jedes Kompetenzmodell operiert (wenn
nicht explizit, dann implizit) mit einer spezifischen Subjekthypothese und einem
Gesellschaftsbild. Die Unterbestimmtheit des Bildungsbegriffs ermdéglicht eine in-
teressengeleitete Beteiligung gesellschaftlicher Gruppen in einem pragmatischen
Bewiltigungsmodus.

Ein ,weiter Bildungsbegriff* miisste Lernen jenseits formaler Abschliisse und
Berechtigungszuweisung einbeziehen (vgl. DEHNBOSTEL/SEIDEL/STAMM-RIEMER
2010). Zum jetzigen Erarbeitungsstand des DQR wurden jedoch die Anerkennung
informellen Lernens und der Erwerb von Qualifikationen und Kompetenzen au-
Berhalb der Erwerbstatigkeit (non-formale, nicht abschlussbezogene Erwachse-
nenbildung) ausgeklammert. Es werden nicht sd@mtliche Bildungs- und Lernpro-
zesse in das Rahmenmodell integriert. Vielmehr sollen sdmtliche formale Quali-
fikationen erfasst, systematisiert und hierarchisiert werden; sie sind gleichsam
entpersonalisiert und abstrahieren von der entfalteten Wirklichkeit differenter
Figurationen der Aneignung von Lerngegenstinden durch Jugendliche und Er-
wachsene.
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Uber die Vier-Siaulen-Struktur (Wissen, Fertigkeiten, Sozialkompetenz und Selbst-
standigkeit) bildet der DQR die Anforderungen auf acht Qualifikationsniveaus ab und
umfasst die Bildungsbereiche Allgemeinbildung, Hochschulbildung und berufliche
Bildung (Arserrskrers DQR 2010, S.5). Weiterbildung sei in diesen jeweils einge-
schlossen.! Die Anforderungsstruktur der Qualifikationen bildet die Basis fiir ihre
Einordnung. Dadurch ist die Komplexitdt von Lern- und Bildungsprozessen auf den
Aspekt ihrer Verwertbarkeit (auf dem Arbeitsmarkt) reduziert.

Ganz seiner Zeit entsprechend unterstellte der Strukturplan fiir das Bildungs-
wesen der Weiterbildung noch ein emanzipatorisches Potenzial. Sie ziele darauf,
»den Menschen zur bewussten Teilhabe und Mitwirkung an den Entwicklungs- und
Umformungsprozessen aller Lebensbereiche zu befahigen und ihm dadurch die Ent-
faltung seiner Person zu ermoglichen® (DrurscHER BiLbunasrar 1972, S.52). Wei-
terbildung fiihre zu einer ,Uberqualifikation® gegeniiber bestehenden Anforderun-
gen und Erwartungen und gehe insofern iiber eine Anpassung an die wissenschalft-
lich-technische Entwicklung hinaus. Eine ,Absonderung beruflicher Weiterbildung*®
oder ,Isolierung sozio-kultureller oder politischer Inhalte“ der Weiterbildung lasse
sich nicht rechtfertigen (ebd., S. 57).

Wenn der DQR einen Beitrag zur Mobilitdtssteigerung der Menschen leisten
will, gleichzeitig aber die Lernleistungen in ihrer Vielgestaltigkeit der subjektiven Le-
benswelten nicht zulédsst, sondern auf bestimmte Formen festlegt, dann verkennt er,
dass Mobilitdt nicht nur eine geografische oder qualifikatorische Voraussetzung hat,
sondern eben auch eine subjektgebundene. Mobilitdt bedeutet Grenziiberschreitung
in geografischer, sozialer und subjektiver Hinsicht.

Die mit der DQR-Konstruktion verbundenen politischen Zielsetzungen einer
gesteigerten Mobilitdt von Beschéftigten in vertikaler wie horizontaler und trans-
nationaler Hinsicht (bis 2012 sollen alle Qualifikationsnachweise mit dem EQR ver-
kniipft sein) greifen Anliegen dlterer Reformvorhaben im Bildungswesen auf und
sind auch gesellschaftlich weit akzeptiert. Die Frage nach der curricularen und in-
stitutionellen Integration von beruflicher und allgemeiner Bildung (3.1) wird durch
die Kreditierung und Modularisierung als durchgidngiges Prinzip iiberlagert (3.2).

1 Weiterbildung bildet somit auch keine eigenstandige quartare Séule des Bildungswesens.
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3.1 Aquivalenz oder Integration von beruflicher und allgemeiner Bildung?

LZiel ist es, Gleichwertigkeiten und Unterschiede von Qualifikationen transparenter
zu machen und auf diese Weise Durchldssigkeit zu unterstiitzen.” (ARBEITSKREIS
DQR 2011, S. 3).

Gleichwertigkeit von allgemeiner und beruflicher Bildung bedeutet, dass Abschliis-
se verschiedener, nicht gleichartiger Bildungsginge gemaf3 gesetzlicher, administra-
tiver Normierungen und Regulierungen als dquivalent gewertet werden. Im Zen-
trum geht es bei der Frage nach der Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner
Bildung um die Studienberechtigung und den Zugang zum Hochschulsystem, welche
in Deutschland iiberwiegend iiber die allgemeine Hochschulreife vergeben werden.
Vergleichskriterium wire demnach die ,Studierfahigkeit®. Die Geschichte des Gym-
nasiums zeigt, dass die Gleichwertigkeit gymnasialer Bildungsabschliisse stets auf
kontingenten bildungspolitischen und administrativen Entscheidungen beruhte. Da
die allgemeine Hochschulreife an ganz unterschiedlichen Gymnasialzweigen verge-
ben wird, ist die Schlussfolgerung plausibel, dass sich die allgemeine Studierfdhigkeit
~im Medium unterschiedlicher Bildungsgénge vermitteln“ ldsst (Kurscua 2003, S. 10).
Bildungspolitisch konnte zur Frage der inhaltlichen, methodischen und habituellen
Leistungsanforderungen an die Studierfahigkeit jedoch iiber Jahrzehnte kein Konsens
erzielt werden.

Grundsétzlich geht es bei der Gestaltung von Lernprozessen bzw. der Wis-
sensvermittlung in der beruflichen Bildung nicht ausschlieBlich und primar um den
praktischen Gebrauchswert von Bildung und Qualifikationen, sondern auch um den
Tauschwert von Bildungsabschliissen und zwar ,,in Abhédngigkeit von den Konditio-
nen des Berechtigungssystems sowie den Knappheitshedingungen und Rekrutie-
rungsstrategien im Beschéaftigungssystem*® (ebd., S. 6).

Seit der Verstaatlichung des Bildungswesens im 19. Jahrhundert hat sich die
institutionelle Segmentierung zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung im so-
genannten ,Deutschen Bildungsschisma® (vgl. Bartnce 2006) iiber viele Jahrzehn-
te verfestigt. In der biirgerlichen Gesellschaft bildete das Berechtigungswesen ,,die
Waffe des Biirgertums gegen die Adelsherrschaft® (Brankertz 1982, S.183). Da
die hoheren Beamten- und Militdrlaufbahnen ein entsprechendes Priifungszeugnis
verlangten, ,trat der Leistungsnachweis an die Stelle des Geburtsscheines® (ebd.,
S.183). Das Berechtigungswesen erwies sich als wirksame Waffe nicht nur gegen
den Adel, sondern auch gegen die mit der Industrialisierung auftretende Arbeiter-
schaft, welche ihren Kindern nicht so leicht den Besuch der Bildungsgénge erméog-
lichen konnte, die Basis der entsprechenden Berechtigungen fiir die héheren Positi-
onen und Staatsdmter waren (vgl. ebd., S. 184).
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Als bildungspolitisches Problem ist die Gleichwertigkeit von beruflicher und all-
gemeiner Bildung umfassend in den spédten 1960er-Jahren adressiert worden. So
wurde im Strukturplan fiir das Bildungswesen festgehalten: ,Kein Bildungsgang darf
in einer Sackgasse enden® (Strukturplan 1972, S.38). Die Wissenschaftsorientie-
rung wurde prinzipiell gleichermalien studien- als auch berufsbezogenen Bildungs-
gidngen attestiert: ,[Es] besteht kein Unterschied hinsichtlich ihrer Wissenschafts-
orientierung® (ebd., S. 166).

In Ausdeutung des Strukturplans zielte der Kollegstufenversuch in Nordrhein-
Westfalen konsequent auf die didaktisch-curriculare Integration von studien-
bezogenen und berufsqualifizierenden Bildungsgdngen, indem Wissenschafts-
propddeutik und kritische Vernunft zu den beiden durchgédngigen Prinzipien der
Qualifizierung in der Sekundarstufe II gemacht wurden (vgl. Brankertz 1971).
Eine einheitliche Sekundarstufe IT konnte der Kollegstufenmodellversuch dennoch
nicht realisieren. Stiarker als die curricular-didaktischen Herausforderungen einer
Integration von beruflicher und allgemeiner Bildung wogen dabei institutionelle
Resistenzen.

Unter Riickgriff auf den Strukturplan fiir das Bildungswesen lassen sich drei
Reformstrategien unterscheiden: die institutionelle und curriculare Integration von
allgemeiner und beruflicher Bildung (Integrationsprinzip), die Beibehaltung der
Trennung allgemeiner und beruflicher Bildungsgéinge mit gedffneten Ubergingen
(Durchlassigkeitsprinzip) und der Ausbau eines getrennten, aber gleichwertigen
beruflichen Bildungswesens (Aquivalenzprinzip) (vgl. Kurscua 2009, S.179). Vieles
spricht dafiir, dass mit dem DQR das Aquivalenzprinzip und damit die Kontinuitit
im Wandel fortgefiihrt werden.

Die Formel ,getrennt aber gleichwertig® hat sich in Deutschland als die vor-
herrschende Modernisierungsstrategie gezeigt, auch wenn iiber das tertium
comparationis zur Messung oder Abwégung der Gleichwertigkeit unterschiedlicher
allgemeiner und beruflicher Bildungsgédnge lange Zeit ,kaum noch ein Wort verlo-
ren“ wurde (KurscHa 2003, S.2). Einerseits scheint dieses tertium comparationis
im DQR ber die Vier-Sdulen Struktur gefunden bzw. bestimmt zu sein — auch wenn
eine iiberzeugende theoretische Herleitung nicht auszumachen ist. Andererseits
will der DQR das Berechtigungswesen nicht verdndern. So ist im DQR-Vorschlag
festgehalten, ,dass die Zuordnung der Qualifikationen des deutschen Bildungswe-
sens zu den Niveaus des DQR das bestehende System der Zugangsberechtigungen
nicht ersetzt® (Arseirskreis DQR 2010, S. 5). Die Bildungslaufbahnen bleiben somit
getrennt voneinander. Der ,Austausch von Wissen und die Verbindung unterschied-
licher Wissensarten im Sinne integrierten Lernens® (Kurscua 2003, S.12) wird da-
durch erheblich erschwert.
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3.2 Modularisierung als mittelbare Folge von Outcome-Orientierung

. Wichtig ist, was jemand kann, und nicht, wo es gelernt wurde.“ (ArBeITskrels DQR
2011, S. 5).

Der DQR-Vorschlag versteht sich als nationale Umsetzung des EQR und hat
wesentliche Steuerungsprinzipien, wie beispielsweise das der Outcome-Orientierung
fiir den DQR tibernommen.? Als mittelbare Folge wird mit der Outcome-Orientierung
auch die Modularisierung fiir alle Teilbereiche beruflicher Aus- und Weiterbildung in
Deutschland zum durchgéngigen Prinzip — auch wenn die Definition von outcome-
orientierten Kompetenzen nicht zwingend deren modulare Zertifizierung nach sich
zieht (vgl. Hanr 2006, S.11). Wenn Kompetenzen zukiinftig als bewertbare Einhei-
ten beschrieben werden miissen, wird jedoch eine zumindest ,,,virtuelle* Modulari-
sierung“ (Sroane 2008, S.24) als Folge dieses neuen Paradigmas einsetzen. Auch
Miink und Schmidt beschreiben dies — verkniipft mit einer Verschiebung des Be-
rufs- zum Arbeitsplatzbezug: ,,Wenn zertifizierte Kompetenzen nicht berufsbezogen,
sondern als abgegrenzte arbeitsplatzbezogene Aufgaben definiert sind, verschiebt
sich der didaktische und institutionelle Fokus von der ganzheitlichen Ausbildung zu
streng abgegrenzten Lerneinheiten, welche als Module und units bezeichnet wer-
den.“ (Munk/Scamipt 2009, S.9)

In der beruflichen Bildung sind ldngst unterschiedliche Modularisierungskon-
zepte entwickelt, die zwischen Modularisierung als Instrument der Ordnungsarbeit,
Modularisierung als didaktischem und curricularem Modell der Strukturierung voll-
stindiger beruflicher Bildungsgdnge, Modularisierung als zielgruppenspezifischer
Qualifizierungsstrategie zur Steigerung von Teilnahme im Bildungswesen und Mo-
dularisierung zur Steigerung von Flexibilitit und Anpassungsgeschwindigkeit an
technisch-0konomische Verdnderungen unterscheiden (vgl. bspw. FroMMBERGER
2009). Auch erfahrt die Analyse von Modularisierungskonzepten in international
komparativem Zugriff neues Interesse (vgl. Pz 2009).

Das Kernproblem der Modularisierungskonzepte besteht darin, die Anschluss-
fahigkeit an o6ffentlich anerkannte Abschliisse zu sichern und ,darauf zu bestehen,
dass den zu vermittelnden fachlichen, sozialen und humanen Handlungsfahigkeiten
reale und menschenwiirdige Beschéftigungsmoglichkeiten im Erwerbssystem ent-
sprechen® (Kurscua 2008, S.7). Aber wie sollte dies die Berufs- und Weiterbildung
garantieren konnen?

2 Neu sind diese Uberlegungen keinesfalls. So stellte Kerschensteiner in seinen Uberlegungen zu den &uBeren
Grundlagen der staatsbirgerlichen Erziehung heraus: , England kennt nun im allgemeinen, dhnlich wie Ame-
rika, kein Berechtigungsmonopol seiner Schulen. Man fragt nur nach der Gute der Kenntnisse, und nicht nach
dem Orte, nach der Schule, wo sie gesammelt wurden. Nun mochten wir um keinen Preis unsere trefflichen
deutschen allgemeinen und technischen Mittelschulen vermissen, um die uns wohl das Ausland beneiden
kann. Allein eine gréBere Freiheit in der Zulassung zu dem letzten Examen besonders fir die zahlreichen
technischen Amter erscheint uns sehr wiinschenswert” (KerscHensTEINER 1966 [1901], S.27).
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Die theoretische Auseinandersetzung mit Modularisierung im Bildungswesen weist
auf eine Reihe von méglichen nicht intendierten Nebenwirkungen und Effekten hin,
die mit den folgenden Fragen umrissen werden: Wann fiihrt Modularisierung zu
einer ordnungspolitischen Fragmentierung, einer Partialisierung von Abschluss-
formen und Zertifizierungen? Wie kann eine Anrechenbarkeit auf vollstindige Bil-
dungsgénge sichergestellt werden? Wie kann bei einer Rasterung pddagogischer
Vorgénge entlang von (kleinteiligen) Outputs eine mdogliche Vernachlédssigung der
Lernwege und Lernprozesse vermieden werden? Wie kann das Spannungsfeld zwi-
schen einer Steigerung von Partizipationsmdoglichkeiten einerseits und einer ,Ar-
menspeisung” fiir aus dem Bildungssystem exkludierte ,,Problemgruppen” anderer-
seits ausgerichtet werden? Wie kann die Wahrnehmung der ambivalenten Steige-
rung von Optionen und Méglichkeiten durch die Subjekte als Entfaltungspotenzial
oder Zumutung begegnet werden? Wie ist mit einer Modul- und Zertifikatsorien-
tierung bei Lehrenden und Lernenden umzugehen? Wie kann das Bildungsperso-
nal im Hinblick auf subjektorientierte Methoden, Beratung und Begleitung unter
Bedingungen der Heterogenisierung von Lernvoraussetzungen und Lerngruppen
professionalisiert werden?

Bildungsanbieter werden zukiinftig vor der Anforderung stehen, Module kom-
petenzorientiert anzubieten und Kompetenzen modulbezogen anzuerkennen bzw.
anzurechnen. Dies setzt ein stabiles, valides und handhabbares Kompetenzmodell
voraus. Fiir die Berufs- und Weiterbildung konnte die stirkere Orientierung an den
Lernergebnissen dariiber hinaus bedeuten, dass ihr zentrales Theorem der Vermitt-
lung bzw. Aneignung durch das der Selektion bzw. Zertifizierung iiberlagert wiirde
(vgl. Kabe/Serrter 2009, HarnEY 2009a).

4 Fazit

In der Zusammenschau zeigt sich die Reichweite der aktuellen Reform des Bil-
dungswesens im Zuge seiner Europdisierung und der Einfiihrung neuer Formen
der Bildungssteuerung. Stand friither die institutionelle und curriculare Verflech-
tung von allgemeinbildender schulischer Logik einerseits und berufsbhildender
Logik andererseits im Mittelpunkt, riicken nun die outcome-orientierte Kreditie-
rung von Kompetenzen und Modularisierung in den Mittelpunkt. Fiir Klaus Harney
geht es bereits ,nicht mehr um die Anerkennung der Berufsbildung als Berufsbil-
dung, sondern um deren Einordnung in ein eindimensionales, von der Hochschu-
lebene her definiertes System der Kompetenzbewertung.“ (Harney 2009a, S. 381,
Herv. i. 0.)

Berufs- und Weiterbildung sind in der modernen Gesellschaft deren Steue-
rungsmechanismen unterworfen. Seit ihrem Ausbau, ihrer Verregelung und Ver-
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rechtlichung haben Berufs- und Weiterbildung gesellschaftliche und in der Folge
auch staatliche Funktionen ibernommen. Als Teil des 6ffentlichen Bildungswesens
sind sie zu einer ,zentralen Qualifizierungsinstanz fiir verschiedene Lebensberei-
che® (Maper 1984, S.45) und tber die Lebensspanne geworden. Die wissenschaft-
liche Beschiftigung mit Berufs- und Weiterbildung ist in diesen Vergesellschaf-
tungsprozess, der aktuell durch die Européisierung der (Berufs)Bildungspolitik an
Geschwindigkeit gewinnt, eingebunden. Besonders deutlich wird dies, wenn man
die Rolle und Funktion von Wissenschaft als Teil moderner Anséitze der Bildungs-
steuerung betrachtet (vgl. BeLimany 2006). Die neuen Steuerungsinstrumente
stoBen im System und der sozialen Praxis der Berufs- und Weiterbildung in den
Nationalstaaten neben intendierten Wirkungen immer auch nicht beabsichtigte
Entwicklungsprozesse an. Beabsichtigte und unbeabsichtigte, vorhergesehene und
ungeahnte, direkte und indirekte Wirkungen von politischen Strategien und Steue-
rungsansitzen sind bislang ein vernachlidssigtes Forschungsfeld der Berufs- und
Weiterbildung. Fiir die Berufs- und Weiterbildungsforschung gilt es, theoriegelei-
tet intendierte und nicht intendierte performative Effekte der Europdisierung von
Berufs- und Weiterbildung sichtbar zu machen und dabei ihren eigenen Beitrag
kritisch zu reflektieren.
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Dieter Miink

Bologna, Lissabon, der EQR und die padagogische
Perspektive — Von der Schwierigkeit eines
Berufs- und Wirtschaftspadagogen, in Europa

das Padagogische zu finden

1 Bologna - Hat das etwas mit Bildung zu tun?

,von vorne bis hinten Murks® sei das System, zu verbessern gebe es da nichts,
urteilte der Mainzer Kollege Marius Reiser in einem Spiegel online-Interview am
11.5.2009 iiber die Bologna-Reform im deutschen Hochschulwesen. Er begriindete
diese Einschédtzung u. a. damit, dass Bologna ,all das abschaff(e), was eine Universi-
tdt ausmacht: ,Die Universitdt war bisher autonom, und ihr Ziel hief3 Bildung. Jetzt
wird sie abhdngig von den Vorgaben der Wirtschaft.” Es gehe, so der Kollege weiter,
,nicht mehr um Bildung, sondern nur noch um Ausbildung®.

Eigentlich hétten wir, d. h. die Vertreterinnen und Vertreter der universitir ver-
ankerten wissenschaftlichen Disziplin ,Berufs- und Wirtschaftspddagogik®, schon
Ende der 90er-Jahre den ,Gruf3 aus der europdischen Kiiche® mit einer Replik an
die Koche der Sauce Bolognese beantworten miissen, worin Zweifel an der Qualitit
des angekiindigten Meniis hinreichend deutlich hétten angemeldet werden miissen.
Es ging — und es geht — um die Wahrung fachwissenschaftlicher Standards in for-
maler (Master als Regelabschluss), aber vor allem auch in curricularer Hinsicht, in-
soweit das Basiscurriculum seinem Anspruch nach sehr deutlich die Standards der
zu vermittelnden (wissenschaftlichen) Gegenstinde benennt, aber weit iber diesen
Anspruch hinausgeht und fiir das Studium einen - freilich nicht sehr klar definier-
ten — Bildungsanspruch artikuliert, ohne dass indes der Begriff ,Bildung“ im Sinne
einer profunden bildungstheoretischen Positionsbestimmung in den Beschliissen zur
Bologna-Reform auftauchen wiirde.

Ganz dhnlich betont auch die DGE in ihrer ,Stellungnahme zum Européischen
Qualifikationsrahmen und seiner nationalen Umsetzung“ (DGfE 2010), sie gehe ers-
tens ,von der Voraussetzung aus, dass es sich bei dem Rahmenwerk tatsédchlich um
ein formales Instrument handelt und handeln soll und nicht um die Vorbereitung
inhaltlicher Eingriffe in die Bildungseinrichtungen. ... Ein Umschlagen in Normie-
rungen muss sorgfiltig vermieden werden.” (Ebda. S.2) Und zweitens moniert die
DGfE mit Blick auf das oben erwdhnte Problem des pddagogischen Anspruches auf
,Bildung®, ,die Konzeption von EQR und DQR* sei ,insgesamt problematisch, in-
sofern bei der Beschreibung von Qualifikationsniveaus die Perspektive der Funk-
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tionserfiillung in Arbeits- und Wirtschaftsprozessen dominiert. Eine perspektivisch
einseitige Ausrichtung auf Funktionen im Wirtschaftsraum ist jedoch unangemessen
fiir die Beschreibung wiinschenswerter Ergebnisse von Erziehungs-, Bildungs-, Aus-
bildungs- und Lernvorgidngen.“ (Ebd.)

Bank bemerkt ebenfalls 2009 (S. 4) im Kontext eines kritischen Aufsatzes zu den
Folgen von Bologna fiir die Wissenschaft und insbesondere fiir die Berufs- und Wirt-
schaftpddagogik, in ,Bologna“ sei ,fiir alle Fiacher, die orchideenhaft oder ein wenig
unscheinbar daherkommen (...) eine ganze Nekropole angelegt: Mit der Versteifung
auf eine Berufsorientierung des Bachelorstudiums durch die Kultusministerkonfe-
renz (vgl. KMK 2003, S. 3) ist fiir viele Wissenschaften (...) der Abgesang bereitet.
Insofern konnen sich die Berufs- und Wirtschaftspddagogen noch nicht einmal in
besonderer Weise beklagen, wenn sie in den néchsten Jahren oder Jahrzehnten ihr
Fach in Abwicklung erleben.®

Zwar ist der Bologna Prozess nicht identisch mit dem fiir die Berufsbildung re-
levanteren ,Kopenhagen-Prozess“ und dieser wiederum keineswegs deckungsgleich
mit der neueren Debatte um den Européischen Qualifikationsrahmen. Aber beide,
sowohl der Bologna- als auch der Kopenhagen-Prozess atmen mit Blick auf ihre
Zielkategorien einen ganz dhnlichen Geist und haben diese — gleichsam als bildungs-
politisch notwendige Vorbereitung — auch auf den EQR iibertragen. Spétestens seit
dem Start des Briigge-Kopenhagen-Prozesses befindet sich die berufliche Bildung
in Europa im europapolitischen Mainstream sowie im Fahrwasser des Lissaboner
Bildungsgipfels und seiner klar 6konomisch bzw. beschéftigungspolitisch fokussier-
ten Zielsetzungen. Das verwundert kaum, denn Lissabon war der eigentliche Start-
schuss fiir das gesamte europdische Reformpaket — und zwar sowohl bezogen auf
die allgemeine wie auch auf die berufliche Bildung.

2 Und wo bleibt die Berufs- und Wirtschaftspadagogik?

Angesichts der genannten Umstéinde bedarf es einer disziplindr spezifischen For-
schung, die eine eigenstindige und das heif3t: eine pddagogische Fragestellung ver-
folgt. Reinisch (2009, S. 8) definiert diese ,pddagogische Brille“ mit Verweis auf den
~padagogische(n) Prozess“, der darauf ziele, ,,dass durch Hilfestellung des Erzie-
henden anfangs im geistigen Sinne ,unvollstindige“ Menschen zu ,vollstindigen®
werden, diese also den Zustand des Gebildetseins erreichen®. Wenn also, so Reinisch
weiter, diese ,,pddagogische Perspektive® durch ,den Bezug auf das erziehungsbe-
diirftige und lernende Subjekt und dessen Entwicklungsinteressen und -chancen®
entstehe, sei es unerheblich, ob dieser ,gewiinschte Zielzustand (...) als Bildung,
Schliisselqualifikation oder Kompetenz bezeichnet® werde. Erst vor dem Hinter-
grund dieser padagogischen Perspektive erschlieen sich die disziplindr relevanten
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und zentralen Kategorien ,,Subjektbezug, Bildung, Erziehung, Unterricht* (RemiscH,

2009, S. 8). Und erst vor diesem Hintergrund erhalten auch die Debatten der 60er-

und 70er-Jahre, wie sie etwa von Blankertz mit der beriihmten Frage, ob Bildung

im Medium des Berufes mdglich sei, was dies mit Blick auf die Bedingungen ihrer

Moglichkeit sowie fiir ihre Kategorien (Berufs-/Erwerbstitigkeit) bedeuten kénne,

ihren disziplindren Sinn und Bezug (vgl. Brankertz 1985, S.122).1

Vor dem Hintergrund dieser und anderer (wissenschaftstheoretischer) Uberle-
gungen fordert Reinisch (2009, S.9) zu einem ,Diskurs dariiber” auf, ,was es heute
bedeuten kann, das Berufsbildungssystem auf der Basis eines pddagogischen Denk-
stils zu beobachten®.

Sollte Bank seinen von ihm offenbar bereits formulierten Epitaph fiir die Be-
rufs- und Wirtschaftspddagogik tatséchlich in absehbarer Zeit auf dem Grabstein der
Berufs- und Wirtschaftspddagogik anbringen konnen, miisste die Disziplin sich die
berechtigte Frage gefallen lassen, wie es denn dazu kommen konnte. Der Kern von
Banks Sorge besteht in dessen Feststellung, dass es die ,Berufs- und Wirtschafts-
pddagogik eindeutig versdumt“ habe, ,sich ihrer disziplindren Grenzen in eigenstan-
diger Form zu versichern®, was beispielsweise daran zu erkennen sei, dass ,klar
definierte Erkenntnisinteressen, wie sie in den Naturwissenschaften fiir jeden be-
greiflich zutage liegen, ..., erst zu bestimmen gewesen“ wéren (Bank 2009, S. 6). Als
Beleg fiir dieses Versdumnis fiihrt Bank altbekannte Argumente, zum Teil aber auch
unbelegte Behauptungen auf:

e 5o etwa die Polarisierung zwischen Wirtschafts- und Berufspiddagogik,

e ferner den Verlust des Ursprungs und Kerns der BWP, ndmlich ihrer sozusagen
klassischen und unsere Disziplin begriindenden Lehramtsstudiengénge fiir das
berufliche Schulwesen durch die neuen gestuften Studiengénge,

e schlieBlich auch — mit explizit formuliertem Blick auf die europaischen Entwick-
lungen - die Befiirchtung, dass ein ,Qualifikationsrahmen als ordnende Instanz*

.. »,mit allergrofter Wahrscheinlichkeit das Ende des dualen Systems* bedeuten

wiirde (Bank 2009, S. 7).

Gerade das letzte, den europdischen Integrationsprozess und den EQR betreffende
Argument deutet auf den eigentlichen Schritt, den Bank zur disziplindren Rettung
der BWP zu unternehmen empfiehlt, indem er die scientific community dazu auf-

1 Hier (BLankerTz 1985, S. 122) heilt es: ,Damit ist weiter gesagt, dass man , Allgemeinbildung” niemals als sol-
che erstreben kann, sondern immer nur tber eine jeweils besonders bestimmte; Allgemeinbildung als solche
zu gewinnen ist das Verkehrte dessen, was sie eigentlich will. Der Weg der Bildung fuhrt notwendigerweise
Uber die Arbeit am besonderen bestimmten Gegenstand, doch wird der Gegenstand in seiner Besonderheit
ausgewiesen durch die historisch bedingten Méachte des Lebens, die als solche auBerhalb pddagogischer
Zustandigkeit bleiben.”
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fordert, ,den Beruf wieder zu einem unbezweifelten Grundbegriff der Berufs- und
Wirtschaftspddagogik zu machen® (Bank 2009, S. 3).

Zweifelsohne lieB3e sich zu diesem Kernproblem der Zukunftsfahigkeit des Be-
rufs als ,Sinnzusammenhang” im gesamten argumentativen Spektrum von begeis-
terter Zustimmung bis hin zu vollstindiger Ablehnung mancherlei sagen. Und in
der Tat bildet die inzwischen 50 Jahre alte Debatte um das Ende oder die Zukunft
oder die Reformféhigkeit berufsformig verfasster Arbeit — beginnend spétestens mit
dem Diskurs in der Industriesoziologie der 50er-Jahre z.B. bei Scharmann, wenn
man disziplindr in der Pddagogik bleiben will, in gewisser Weise auch schon seit
den 1920er-Jahren bei Spranger — ein zentrales Leitmotiv des disziplindren Diskur-
ses, wenn auch in sehr unterschiedlichen gesellschaftlichen und bildungspolitischen
Kontexten, unter anderem und in neuerer Zeit eben auch im européischen Zusam-
menhang.

Aber die fiir den vorliegenden Beitrag eigentlich interessante Frage, die Bank
- und iibrigens im gleichen Schwerpunktheft ebenso kritisch auch Lempert (2009)
und Lisop (2009) - aufwirft, zeigt sich dann, wenn die aktuelle Debatte zur européi-
schen Berufsbildungspolitik von EQF tiber ECVET und EQAVET aus einer originar
berufspddagogischen Perspektive beleuchtet werden soll. Spitzt man Banks These
namlich zu, so kénnte man sagen, dass das Typische an der berufs- und wirtschafts-
pddagogischen Perspektive darin besteht, dass sie — zumindest im realen wissen-
schaftlichen Diskurs - nicht zu existieren scheint.

3 Auf der Suche nach Theorie, Empirie, Objekthezug und
disziplinarem Selbstverstandnis der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik

Bemerkenswert jedenfalls ist in der Tat, dass es einer lingeren Suche bedarf, um
die Diskursstridnge zu einem theoretisch begriindeten Selbstverstdndnis der Disziplin
der Berufs- und Wirtschaftspddagogik (wieder-)zu entdecken — und zwar aktuell wie
auch — sozusagen und inzwischen schon -, historisch® in den 60er- und 70er-Jahren.

Neuere disziplindre Positionsbestimmungen, verbunden mit dem Versuch
einer wissenschafts- und/oder bildungstheoretischen Standortbegriindung, finden
sich eher selten. In gewisser Hinsicht eine Ausnahme bildet das von Arnold und
Lipsmeier (2006) herausgegebene Handbuch, das eine Positionsbestimmung nicht
nur durch die Gegenstadndlichkeiten, d. h.: u.a. durch Bildung, Arbeit und Beruf als
sberufspiadagogische Kategorien didaktischen Handelns“ der BWP unternimmt (Ar-
NoLp/MUNK 2006), sondern in dem auch in einem Beitrag von Beck (2006, S. 580 ff.)
zentrale Theorieansdtze im Sinne wissenschaftstheoretischer Fundierung der Diszi-
plin dargestellt werden (geisteswissenschaftlicher Ansatz sowie die beiden Pole des
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Positivismusstreites kritische Theorie, kritisch-rationaler Ansatz). Ferner findet sich
hier ein Beitrag von Sloane zur ,Berufsbildungsforschung” (Stoane 2006, S.618),
in welchem explizit konstatiert wird, dass ,,die Berufshildungsforschung” iiber ihre
Forschungsgegenstdnde hinaus (Professionalisierung, didaktische und sozialoko-
nomische Forschung) im Kontext der BWP grundlagentheoretisch abgesichert und
in einer Theorie der Berufs- und Wirtschaftspddagogik verankert” sei (ndmlich im
skritisch-rationale(n)“ und im ,kritisch-theoretische(n)“ Paradigma sowie in dem
von ihm vorgeschlagenen ,Modell reflexiver Praxis®).

Beck (2006, S.579) verweist darauf, dass fiir den Fall der ,Verwendung des
Berufsbildungsbegriffs“ nicht nur der Begriff ,Beruf*, sondern auch der , Terminus
Bildung zu bestimmen* sei; und zwar im Hinblick darauf, ,,ob und wie er als Prozess
oder als Zustand empirisch erkannt und methodisch gefasst zu werden vermag, sei
es mit geisteswissenschaftlicher Hermeneutik, phdnomenologischer Wesensschau,
konstruktivistischer Systemanalyse oder einem indikatorenbasierten Operationalis-
mus®.

Im Gegensatz hierzu finden sich in neueren Handbiichern der BWP iiberra-
schend wenige systematische wissenschaftstheoretisch interessierte Auseinander-
setzungen mit der Disziplin. Lediglich ansatzweise und insofern gleichsam unterde-
finiert geben etwa Nickolaus, Pétzold, Reinisch und Tramm (2010, S.11) in ihrem
Geleitwort zum Handbuch als die ,zentrale Perspektive® der Disziplin die Frage an,
LJinwieweit pddagogisches Handeln oder auch die Arbeitshedingungen der Entwick-
lung von Individuen forderlich sind, wobei die Zielperspektive iiber die berufliche
Tiichtigkeit hinaus auf die Miindigkeit des Einzelnen gerichtet ist“. Allenfalls im Ka-
pitel zur ,Berufsbhildungsforschung” lassen sich in diesem Handbuch Versuche der
disziplindren Systematisierung und der theoretischen Selbstvergewisserung sowie
der Bestandsaufnahme wissenschaftlicher ,Paradigmata“ wiederfinden. Aber auch
hier gilt, dass gerade die von vielen Disziplinen betriebene Berufsbildungsforschung
keineswegs an die engen personellen und disziplindren Grenzen der Berufs- und
Wirtschaftspiddagogik gebunden ist (vgl. hierzu etwa die beiden AG BFN-Publikatio-
nen Nickoraus/ZoLLER 2007 sowie die Dokumentation der AG BFN-Tagung im Jahre
2010 zur Qualititssicherung in der Berufsbildungsforschung).

Auch in dem von Rauner (2005) herausgegebenen Handbuch schlieflich wird
die ,Berufspddagogik” direkt unter dem Untertitel ,Historische Berufsbildungsfor-
schung® (PArzoLp/WanLe 2005) sozusagen mithehandelt und taucht als eigenstdn-
diges Stichwort (,Berufs- und Wirtschaftspddagogik®) ansonsten nicht weiter auf,
sieht man einmal von Lipsmeiers ebenfalls dezidiert historischem Beitrag iiber die
~Genese der berufspidagogischen Forschung® (2009) ab.

Auch jenseits der Handbiicher, von denen man im Grundsatz einen Beitrag zur
wissenschaftlichen und wissenschaftstheoretischen Standortbestimmung der Diszi-



140 Durchlassigkeit, Gleichwertigkeit und Chancengleichheit

plin erwarten konnte, sind Versuche einer wissenschaftstheoretischen Standortbe-
stimmung eher Mangelware. Zu verweisen ist etwa auf das bereits zitierte Schwer-
punktheft der online-Zeitschrift bw@pat (Ausgabe 16 vom Juni 2009) sowie — mit
einigen inhaltlichen Uberschneidungen — auf den von Lisop und Schliiter (2009)
herausgegebenen Sammelband, der den bewusst an Blankertz erinnernden Titel
tragt: ,Bildung im Medium des Berufs“. Indes findet sich in diesen Versuchen der
disziplindren Bestandsaufnahme nur wenig Hoffnungsvolles: Lempert (2009, S.1)
konstatiert schon einleitend, die BWP ,als mittlerweile angejahrte (Doppel-) Diszi-
plin“ kdmpfe noch immer mit fundamentalen terminologischen, theoretischen und
methodologischen Problemen®, die ,unter bestimmten Umstdnden sogar das Ende
der akademischen Karriere unseres Faches befiirchten lassen“. Ahnlich, wenn auch
mit anderer Fragestellung, konstatiert Zabeck (2009, S.121), der methodologische
Diskurs in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik sei ,,so gut wie tot*.

Und Kutscha (2009, S.14) assistiert mit dem Befund, ,berufsbildungstheore-
tische Diskurse im Sinne bildungsphilosophischer Erwidgungen® seien ,seit den
1970er-Jahren aus der Mode gekommen® (Kurscua, 2009, S.14). Weiter kritisiert
Kutscha, ,die Berufs- und Wirtschaftspddagogik® tue ,sich schwer, den gesellschaft-
lichen, 6konomischen und technischen Herausforderungen im Hinblick auf die Trag-
fahigkeit ihrer wissenschaftstheoretischen Grundlagen ins Auge zu blicken.” Dies
sei, so meint Kutscha mit Blick auf die Debatte um die Zukunft des Berufskonzepts,
sogar ,verstdndlich“; denn , mit der Infragestellung ihrer Grundbegriffe Bildung und
Beruf und der wechselseitigen Beziehungen zwischen Bildung und Beruf, wonach
Bildung durch den Beruf méglich sei und beruflich organisierte Arbeit der Bildung
bediirfe, miisste sich die Berufs- und Wirtschaftspddagogik als im deutschen Sprach-
raum fest etablierte Wissenschaftsdisziplin um ihre eigene Bestandserhaltung sor-
gen” (Kurscua 2009, S. 23).

Folgt man Kutschas Hinweis auf die vermeintliche ,Mode® bildungstheoreti-
scher Diskurse in den 1970er-Jahren, so st6ft man u.a. auf den 1975 von Strat-
mann und Bartel herausgegebenen Sammelband und hier besonders auf den Beitrag
von Lipsmeier (1975, S.242), in dem dieser auch fiir die 1970er-Jahre beklagt, es
miisse das ,allenthalben in der Berufspddagogik konstatierte gro3e Theorie-Defizit
zutreffend sein®, sei doch ,seit Jahren, ..., die ohnehin diirftige Theorie-Diskussion
zum Stillstand gekommen®. Es sei, so Lipsmeier weiter, ,schon verwunderlich, dass
es keine neuere selbststdndige Publikation zur Wissenschaftstheorie gibt” und auch
»die Zeitschriftenliteratur” sei in dieser Hinsicht ,duflerst diinn gesédt und aussage-
arm®“. Insoweit herrscht offenbar bereits seit den 70er-Jahren ein erstaunliches Maf3
an Kontinuitét in der Disziplin.

Wiéhrend Lipsmeier in den 70er-Jahren seine ,,definitorische Neufassung® der
BWP explizit ,unter Ausklammerung stark umstrittener Begriffe, ndmlich des Bil-
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dungs-, Ausbildungs- und Erziehungsbegriffes einerseits und des Berufsbegriffs
andererseits® formuliert hatte?, betont Lipsmeier neuerdings (2005), dass ,die
anthropologisch-philosophische Kategorie ,Menschenbild“ im Sinne von Beck und
Lempert” es ,,aus berufspadagogischer Sicht“ nahelege, ,vor allem die Relevanz des
Bildungsbegriffs in der Berufsbildungsforschung herauszustellen.“ Gleichwohl ver-
weist er auf das implizite Problem, dass sich ,aus der Einbringung des Bildungsbe-
griffes keine unmittelbaren Handlungsanweisungen fiir die Berufsbildungsforschung
deduzieren lassen“. Dem Bildungsbegriff komme ,vielmehr eine ,,diskursanleitende
und regulative Funktion® (KurscHa 1990, S. 4) zu“ (Lirsmeier 2005, S. 27).

Zabeck (2009, S.123) empfiehlt angesichts dieser Situation erneut den von
ihm schon 1978 vorgeschlagenen ,Paradigmenpluralismus®; denn innerhalb der
paradigmatischen Ansitze spielen ,wissenschaftstheoretische Reflexionen... nach
wie vor eine Rolle” und leben davon, dass diese sich gegenseitig respektieren (vgl.
ZABECK 2009, S.139). Indes urteilt auch Zabeck, auf den Diskurs seit den 70er-
Jahren zuriickblickend, der Paradigmenpluralismus sei eher ein ,Burgfrieden”, mit
Jfriedensstiftende(r) Wirkung®, der ,ganz iiberwiegend den Grundzug eines die Ein-
heit der Disziplin aufs Spiel setzenden Partikularismus® (Zaseck 2009, S. 124) trage.
Dennoch pliadiert Zabeck (2009, S.136) auf der Basis des von ihm verfochtenen
Paradigmenpluralismus weiter fiir die Bindung an das (eigentlich selbstverstiand-
liche, D.M.) wissenschaftlich grundlegende ,Wahrheitsprinzip“ und benennt als be-
rufs- und wirtschaftspddagogischen Zustdndigkeitsbereich ,(1) den facettenreichen
Komplex beruflicher Qualifizierung und Bildung junger Menschen sowie (2) die mit
ihm verkniipften gesellschaftlichen Erwartungen®. Vor dem Hintergrund dieses fach-
disziplindren ,Zustdndigkeitsbereiches® iibersetzt Zabeck (2009, S. 137) das ,,berufs-
péddagogische Prinzip® in die folgende ,Fragestellung der Berufs- und Wirtschafts-
padagogik®:

sunter welchen Rahmenbedingungen und mittels welcher Treatments gelingt
es dem Menschen, der sich um Versorgung bemiihen muss, per Eingliederung in
die Leistungsprozesse der arbeitsteilig strukturierten Gesellschaft die Chance wahr-
zunehmen, die Idee seiner Personlichkeit realitdtsbezogen zu fassen und seine In-
dividualitdt in einer produktiven Auseinandersetzung mit Sachgegebenheiten und
sozialen Anspriichen unter Respektierung des Freiheitspostulats und des Prinzips
der 6kologischen Verantwortung zu entfalten?*

2 Hier (Lipsmeier 1975, S. 243) heiBt es: , Unter der Berufspadagogik wird die erziehungswissenschaftliche Diszip-
lin verstanden werden, die sich mit den Zielen, Bedingungen, Maglichkeiten und Realitaten der Qualifizierung
von Menschen (vornehmlich von Jugendlichen) durch (in der Regel institutionalisierte) MaBnahmen (unter
Ausschluss der Qualifizierung durch Hochschulen) fur eine Erwerbstatigkeit und fur das Leben in der Gesell-
schaft beschéaftigt.”
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4 Zwischenbilanz zum Selbstverstandnis der Disziplin

Was bei Zabeck anklingt, sei hier — gleichsam in einer kurzen Zwischenbilanz und
mit Blick auf das eigentlich zu behandelnde Thema — kurz systematisiert.

Erstens kann man zwar eine theoretische Diskussion zur wissenschaftlichen
Standortbestimmung in der Disziplin erkennen, sie findet indes eher rudimentir
statt und vollzieht sich jedenfalls nicht systematisch und im Horizont der gesamten
Disziplin; diese wissenschaftstheoretisch und paradigmatisch interessierte Debatte
ist allenfalls im Zeitverlauf durch zeitweilige Priasenz und Absenz, vermutlich auch
durch gewisse ,Moden® charakterisiert, wobei es regelméfig eher externe Problem-
stellungen und/oder gesellschaftspolitische Ursachen sind, die in der Vergangen-
heit zu einer Revitalisierung der Debatte gefiihrt haben (vgl. etwa DFG (1990), van
Buer/KELL (1999) sowie Nickoraus/ZoLLER (2007)).

Dass es zweitens so schwierig ist, eine allseits akzeptierte ,Basisdefinition” der
Disziplin zu finden, hdngt mit dem zuvor Dargestellten eng zusammen, ferner aber
auch damit, dass die Debatte trotz wiederholter Anldufe und Anstrengungen — bei-
spielsweise von Zabeck (1978, 1992, 2009) - bis heute nicht systematisch ,,zu Ende*“
gefithrt wurde, ja dass — wie die bisher zitierten Ausschnitte zum Forschungsstand
mehr oder weniger deutlich belegen — seit 40 Jahren von den generationsbedingt
wechselnden Akteuren trotz des massiven sozialstrukturellen Wandels in ihrem the-
oretischen Kern sehr dhnliche Positionen vertreten und Argumente ins Feld gefiihrt
werden: Die von der Fokussierung auf Paradigmen geprégte Diskussion bewegt sich
(fast) nicht, wohl aber die gesamte gesellschaftliche und — damit auch — die disziplina-
re Systemumgebung. Europa und der EQR ist hierfiir nur eines von vielen — allerdings
in diesem Fall wichtigen — Beispielen. Darum bleibt dieses Defizit — vermutlich auch
auf lingere Sicht — ein zentrales Desiderat der Disziplin.

Drittens ist die disziplindre Debatte seit Jahren von grundsétzlichen Polari-
sierungen geprégt, die iber die Zeit hinweg von erstaunlichem Bestand sind — und
zwar sowohl wissenschaftstheoretisch (was in der Natur der Sache liegt), aber auch
im Hinblick auf die eingesetzte Methodologie und den jeweiligen Gegenstandsbezug.
Euler (2009, S.100) illustriert die polarisierte Struktur der Gegenstinde mit den
Gegensatzpaaren ,Wirtschafts- und Berufspddagogik, DFG- vs. Modellversuchsfor-
schung, Forschung vs. Praxisberatung oder ... Weil3- vs. Blaukittelforschung®.

In der disziplindren Auseinandersetzung wird dieses Spektrum verschiedener
methodologischer Zugéinge durch die beiden Pole der ,DFG-Forschung® (im Sinne
eines ,idealtypische(n) forschungslogischen Verlauf(s) einer hypothesenpriifenden
empirischen Studie“; van Burr/KgLL 2009; hier zit. nach Euter 2009, S.100) auf
der einen Seite und der ,anwendungsorientierten Forschung® im Kontext von Mo-
dellversuchsprojekten auf der anderen Seite diskutiert. Vor dem Hintergrund dieses
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Spektrums differenzieren Euler (2009, S.105f., vgl. ganz dhnlich: Sroane 2006 und

2007) in methodologischer Hinsicht drei Forschungstypen:

e  Distanzierte Forschung“ mit dem Primérziel der ,,Verbesserung von Theorie®;

e Intervenierende Forschung“ mit dem Primérziel der ,Theorieanwendung zur
Verbesserung von Praxis®;

e _Responsive Forschung“ mit den Priméirzielen der ,Theoriebildung, -liberprii-
fung und -anwendung®.

Viertens ist mit dem Problem der Methoden — vermutlich sogar ursédchlich verbun-
den - eine bemerkenswert gro3e Diversitdt der Themen, also des Gegenstands- und
Objektbezugs in der Disziplin. Ein genauerer Blick auf die Kategorie Gegenstands-
bezug kann durchaus zu der Erkenntnis fiihren, dass eine differenzierte Diagnose
des diesbeziiglichen Forschungsstandes mehr Fragen als Antworten generiert; dies
fangt schon damit an, dass die Grenzziehung zwischen der Berufs- und Wirtschafts-
padagogik als Disziplin und den gleichsam disziplindr extraterritorialen Akteuren,
welche die in Rede stehenden Gegenstandsbereiche im Kontext einer schwer ab-
grenzbaren ,Berufsbhildungsforschung® ebenfalls bearbeiten, durchaus schwer fallt:
Berufsbildungsforschung im Sinne der Forschung an disziplindr ,relevanten® Ge-
genstandsbereichen wird schlieBlich nicht allein von Mitgliedern der disziplinir be-
grenzten ,scientific community“ betrieben. Dies nachgewiesen zu haben, ist eines
der Verdienste der Studie von van Buer und Kell (2000), die der Berufsbhildungsfor-
schung rund zehn Jahre nach der DFG-Denkschrift (DFG 1990) eine hochst vielféltige
(diversifizierte und fragmentierte) institutionelle Basis attestierten, die sich keines-
wegs auf die Vertreter der BWP beschréinke und die zudem, gemessen an gingigen
wissenschaftlichen Standards — explizit auch innerhalb der Disziplin BWP — durch
ein ausgesprochen heterogenes Forschungsniveau charakterisiert sei (vgl. ebenfalls
die bilanzierenden Beitrdge von Brosi/KrekeL/Urricn 2004, ferner speziell zur Lehr-
Lernforschung: Nickoraus/RiepL/ScuerTeEN 2005 und Beck 2005, ferner speziell zur his-
torischen Berufspddagogik WanLe/PArzorp 2006 sowie zur Problematik der Benach-
teiligtenforderung/Berufsvorbereitung: Bosanowski 2006).

Vor dem Hintergrund dieser Befunde charakterisiert Euler (2009, S.99) die
bundesdeutsche Berufsbildungsforschung — und damit indirekt auch die BWP als
universitdre Disziplin — weniger als ein ,kohédrentes Forschungsprogramm®, denn
als ,ein Sammelbecken mit unscharfen Randern®.

Als Gegenstandsbereiche der Berufs- und Wirtschaftspidagogik identifiziert
Euler (2009, S.102) die
e systemische Einbettung der Berufsbildung in Bildung und Beschiftigung*;

e die ,Strukturfragen in Partialsystemen der Berufsbildung“ (BVB, berufliche Wei-
terbildung etc.);
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e die ,Kompetenzforschung® (Kompetenzentwicklung und -feststellung inklusive
methodologischer Instrumentarien,

o die ,Lehr-Lernforschung® inklusive Didaktik und Methodik, Bildungsstandards,
Ordnungsarbeit, Diagnostik etc.);

e die ,vergleichende Berufshildungsforschung“ sowie

e den gesamten Bereich der Forschung zu ,Innovations-, Implementations- und
Transferprozesse(n)“.

Im Kern stellt sich also aus disziplindrer Sicht die Situation so dar, dass unterschied-
liche Paradigmata in theoretischen wie methodologischen Fragen vorherrschen —
ein Sachverhalt, der fiir eine wissenschaftliche Disziplin durchaus dem Normalfall
entspricht — und dass sich insoweit das Forschungsfeld der Disziplin der Berufs- und
Wirtschaftspddagogik vor allem durch den Forschungsstand in Bezug auf das Feld
ihres Objektbereiches ergibt.

Viertens aber wird diese gegenstandsbezogene Forschung erst eigentlich dis-
ziplindr spezifisch, wenn sie eine disziplindr spezifische, eigenstindige — und das
heif3t: eine padagogische Fragestellung verfolgt. Reinisch (2009, S. 8) definiert diese
~padagogische Brille* mit Verweis auf den ,pddagogische(n) Prozess®, der darauf
ziele, ,dass durch Hilfestellung des Erziehenden anfangs im geistigen Sinne ,,unvoll-
stindige” Menschen zu ,vollstindigen® werden, diese also den Zustand des Gebil-
detseins erreichen“. Wenn also, so Reinisch weiter, diese ,pddagogische Perspekti-
ve“ durch ,den Bezug auf das erziehungsbediirftige und lernende Subjekt und des-
sen Entwicklungsinteressen und -chancen® entstehe, sei es unerheblich, ob dieser
~gewiinschte Zielzustand ... nun als Bildung, Schliisselqualifikation oder Kompetenz
bezeichnet” werde. Erst vor dem Hintergrund dieser pddagogischen Perspektive er-
schlieen sich die disziplindr relevanten und zentralen Kategorien ,Subjektbezug,
Bildung, Erziehung, Unterricht® (Remiscu, 2009, S.8). Und erst vor diesem Hin-
tergrund erhalten auch die Debatten der 60er- und 70Oer-Jahre, wie sie etwa von
Blankertz mit der berithmten Frage, ob Bildung im Medium des Berufes moglich sei,
was dies mit Blick auf die Bedingungen ihrer Méglichkeit sowie fiir ihre Kategorien
(Berufs-/Erwerbstitigkeit) bedeuten konne, ihren disziplindren Sinn und Bezug (vgl.
Brankertz 1985, S.122).3

3 Hier (BLankerTz, 1985, S. 122) heilt es: ,,Damit ist weiter gesagt, dass man , Allgemeinbildung” niemals als sol-
che erstreben kann, sondern immer nur Uber eine jeweils besonders bestimmte; Allgemeinbildung als solche
zu gewinnen ist das Verkehrte dessen, was sie eigentlich will. Der Weg der Bildung fuhrt notwendigerweise
Uber die Arbeit am besonderen bestimmten Gegenstand, doch wird der Gegenstand in seiner Besonderheit
ausgewiesen durch die historisch bedingten Méachte des Lebens, die als solche auBerhalb pddagogischer
Zustandigkeit bleiben.”
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Vor dem Hintergrund dieser und anderer (wissenschaftstheoretischer) Uberlegun-
gen fordert Reinisch (2009, S.9) zu einem ,,Diskurs dariiber” auf, ,was es heute be-
deuten kann, das Berufsbhildungssystem auf der Basis eines padagogischen Denkstils
zu beobachten®.

5 Europa, EQR und DQR als Forschungsfeld der Berufs-
und Wirtschaftspadagogik

Die hier aufzuwerfende Frage ist nun, wie sich die europdische Debatte — mit den
Worten Reinischs (2009, S.9) — ,auf der Basis eines pddagogischen Denkstils“ dar-
stellt und wie sie sich idealtypischerweise darstellen konnte. A priori ist klar, dass
die europédische Debatte, und hier insbesondere jene, die sich auf dem Feld der
Berufsbildungspolitik vollzieht, schwerlich als berufs- und wirtschaftspddagogisch
dominierter Diskurs darstellen ldsst. Berufliche Bildung als gleichsam disziplinar ty-
pischer ,Objektbereich“ der Berufs- und Wirtschaftspadagogik war in der Geschich-
te des europdischen Integrationsprozesses zu keinem Zeitpunkt das zentrale Thema
der politischen Debatte; vielmehr entwickelte sich die berufliche Bildung im euro-
péischen Integrationsprozess nur deshalb zum Thema (und dann zu einem eigenen
Politikfeld), weil sie an der Schnittstelle zur Arbeitsmarkt- und Beschéftigungspolitik
und damit zur 6konomischen Entwicklung iberhaupt stand (vgl. Munk 1995 sowie
Munk 2010 a und 2010 b).

Der Bologna-Prozess als européische Strategie fiir die universitar-akademische
Bildung, welche die Universititen zwingt, den Berufsbezug und damit die Arbeits-
markt-Verwertbarkeit in ihren Studiengdngen nachzuweisen, ihren aus der deut-
schen Aufklirung und dem deutschen Idealismus rithrenden universalen Bildungs-
anspruch durch taylorisierte Module, die Kompetenzen (und eben nicht: Bildung)
vermitteln sollen, zu ersetzen, hat eine Analogie im ,,Briigge-Kopenhagen-Prozess®,
dessen Ziel in einer auf den Arbeitsmarkt bezogenen ,Employability“ (und eben
nicht in einer umfassenden beruflichen Handlungskompetenz im Sinne des § 1
BBiG) besteht (vgl. etwa Lisor 2009).

Schlieflich geht es im européischen Integrationsprozess seit den Romischen
Vertrdgen unverdndert um die beriihmten ,vier Freiheiten“ des Vertragswerkes der
damals nicht ohne Grund sogenannten ,Europdischen Wirtschaftsgemeinschaft®.
Ferner sind auch die in neuerer Zeit, d. h.: inshesondere auf und nach dem Gipfel
von Lissabon deklarierten Gemeinschaftsziele weniger auf ,Bildungsphdnomene®
fokussiert, sondern ihr erklirter Zweck liegt in der Erzielung von Transparenz und
Vergleichbarkeit und weiterhin darin, mit den favorisierten Instrumenten Durch-
lassigkeit und (soziale und berufliche) Mobilitdt zu erreichen. Vor allem steht das
Ziel im Vordergrund, das lebenslange Lernen zu fordern. Aufs Ganze gesehen steht
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indes der gesamte Reformprozess — und zwar explizit nicht erst seit Lissabon — im
Zeichen dkonomischer Entwicklung und aktiver Beschiftigungspolitik, wenngleich
pddagogisch gewendet in das Paradigma vom Lebenslangen Lernen.

6 Das Paradigma vom Lebenslangen Lernen: Okonomische
oder padagogische Chiffre im europaischen Reformprozess?

Der Gipfel von Lissabon im Friihjahr 2000 zielte vornehmlich auf die Steigerung der
Wettbewerbsfahigkeit und die Verbesserung der Beschaftigungsfahigkeit (vgl. Euro-
PAISCHER RaT, Lissabon 23. und 24. Méarz 2000), letztlich darauf, die Gemeinschaft
~zum wettbewerbsfihigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum
der Welt" zu entwickeln. Die Lissabon-Agenda formulierte Aufgaben und Funktionen
der allgemeinen und beruflichen Bildung vor dem Hintergrund sozio6konomischer
und demografischer Entwicklungen sehr klar: ,, Europe is facing enormous socio-eco-
nomic and demographic challenges associated with an ageing population, high num-
bers of low-skilled adults, high rates of youth unemployment, etc. At the same time,
there is a growing need to improve the level of competences and qualifications on the
labour market. It is necessary to address these challenges in order to improve the
long-term sustainability of Europe’s social systems. Education and training are part
of the solution to these problems* (KommIssiION DER EUROPAISCHEN GEMEINSCHAFTEN
2007).

Das Verdienst der Lissabon-Agenda besteht darin, dass hier erstmals so etwas
wie ein bildungspolitisches Gesamtprogramm formuliert wurde. Die im Kern auf
6konomische Entwicklung und Beschéftigungspolitik zielende Agenda von Lissabon
basiert einerseits auf den programmatischen Positionen der EU aus der Vergangen-
heit. Dieser Prozess begann mit den Romischen Vertrdgen (vgl. hierzu: Monk 1995),
wurde aber deutlicher fokussiert in den 90er-Jahren (vgl. EurorAriscHe Kommission
1991, 1993 und 1995) und in besonderer Weise bekriftigt im Jahr 1996, in welchem
die Kommission das ,Jahr des Lebenslangen Lernens® proklamierte.

Konzeptionell unterstiitzt wurde diese gleichsam 6konomie- und humanka-
pitallastige Agenda durch Forschungsarbeiten des CEDEFOP (vgl. etwa CEDEFOP
2006 sowie Drscy/TessarING 2006), wozu auch jiingere Verlautbarungen von Bul-
garelli als Direktorin des CEDEFOP, immerhin Europas zentraler Institution fiir die
Erforschung der Berufsbildung, passen. Bulgarelli antwortete in einem Interview
auf die Frage, was sie sich ,,mit Blick auf den européischen Bildungsraum fiir die
kommenden Jahre“ an erster Stelle wiinsche: ,,Eine noch viel stirkere Verbindung
von Bildungs- und Arbeitsmarktpolitik und eine engere Kooperation zwischen den
Akteuren® (HippacH-ScHNEIDER/JAGER 2009, S.9). An dieser primdr 0konomischen
Orientierung hat sich nach Lissabon nicht nur nichts gedndert, sondern die Entwick-
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lung wurde forciert und gleichsam paradigmatisch eingebettet in die Programmatik
des ,Lebenslangen Lernens® (vgl. u. a. Kommission 2000 und 2001).

In den 90er-Jahren erhielt die Debatte um lebenslanges Lernen eine neue Dy-
namik, die durch Verdsffentlichungen der Europdischen Kommission (1991, 1993
und 1995), durch eine zentrale Publikation der OECD (1996) sowie der UNESCO
(Delors-Bericht/UNESCO 1996) angetrieben wurde. Wahrend der Delors-Bericht der
UNESCO sozusagen in der Tradition der UNESCO blieb (,,Bildung muss jedem helfen,
Biirger dieser Welt zu werden® (UNESCO 1996, S.40), finden sich in der OECD-
Veroffentlichung (1997, S.78) durchaus neben den alten auch neue Téne (Lifelong
Learning als ,personal development, social cohesion and economic growth®).

Von den beiden zuletzt genannten Positionsbestimmungen erkennbar inspiriert,
betont auch die Europdische Kommission in ihrem WeiBbuch (Euroriiscie Kowm-
MissioN 1995) sowie im Memorandum (EuropriisciE Kommission 2000 und 2001)
die Bedeutung der aktiven Staatsbiirgerschaft, indes bleibt aber im Zentrum des
Konzeptes sehr deutlich erkennbar die Anforderung der employability und damit zu-
gleich auch der dominierende Bezug zu Beschéftigung und Okonomie in modernen
wissensbasierten Gesellschaften.

Schemmann (2007, S.131) fasst in seiner historisch-systematisch vergleichen-
den Analyse zu den vorgédngig gelisteten internationalen Ansétzen des Lebenslangen
Lernens deren Perspektive in der Weise zusammen, dass das Grundverstindnis der
EU - ebenso wie das der OECD — ,instrumentell und utilitaristisch (ist) insofern, als
davon ausgegangen wird, dass sich mit Bildung Probleme der Beschaftigung, der
Wetthewerbsfahigkeit oder des sozialen Zusammenhalts 16sen lassen®.

Im Kern hat sich an der Polarisierung von Utilitarismus und allumfassendem
Bildungsanspruch, von ,Emanzipation und Obligation“ (Kapr/Skrrters 1998, S. 52)
bzw. von ,emanzipatorischer Steigerungsperspektive® auf der einen und ,gesell-
schaftlicher Zwangsperspektive® (Kape/Serrters 1998, S.52) auf der anderen Seite
also kaum etwas geéndert, auch wenn zumindest in den Begriindungsjargon der
,Utilitaristen“ von OECD und Weltbank subjekt- und damit bildungsbezogene Argu-
mente Einzug gehalten haben.

Wiéhrend indes bei der OECD (vgl. etwa OECD 2005, ferner auch mit der 2010
verdffentlichten Studie ,Learning for Jobs®) sowie auch bei den Papieren der Kom-
mission (2000, 2001) grosso modo auch weiterhin die 6konomische Zweckbestim-
mung von Bildung bzw. von Lifelong Learning dominiert, findet sich in den Posi-
tionsbestimmungen von allen supra- bzw. internationalen Organisationen seit Mitte
der 90er-Jahre ein neuer Denkansatz, der inzwischen zu dem eigentlich zentralen
Leitmotiv des Lebenslangen Lernens geworden ist. Sowohl die OECD als auch die
UNESCO, ebenso die Kommission und das CEDEFOP propagieren seit Mitte der
90er-Jahre explizit die Verbindung von formalem, non-formalem und informellem
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Lernen — einschlieflich aller damit verbundenen Herausforderungen wie etwa der
Messung, der Akkreditierung und der Anerkennung. Im Sinne von ,,more learning,
less teaching” erscheint nun informelles Lernen als hochst bedeutsame Basis fiir er-
weiterte Lernchancen, die durch das Subjekt im biografischen Kontinuum wahrge-
nommen werden. Und: Diese subjektorientierten Aneignungsprozesse von Bildung
sollen nicht langer ausschlieflich im Kontext streng isolierter Bildungsbereiche, -in-
stitutionen und -gdnge erworben werden, sondern durch den Einbezug des infor-
mellen Lernens — sozusagen im Vollzug des bildungsbiografisch sich vollziehenden
Kompetenzerwerbs der Subjekte.

Die Einfithrung des Kompetenzbegriffes sowie — auf der Systemebene — der
Outcome-Orientierung sind einschliefSlich der resultierenden Anforderungen (Akkre-
ditierungs-, Anerkennungs- und Messungsprobleme) allenfalls Folgen dieses Para-
digmenwechsels zum Lebenslangen Lernen in diesem sehr spezifischen Verstindnis
der EU.

Wenn Gerlach (2000, S. 89) etwa konstatiert, Lebenslanges Lernen sei zu einer
péddagogischen Leitidee geworden, ,nach der Bildung umfassend und als lebens-
langer Prozess gesehen werden muss, damit die volle Entfaltung der menschlichen
Personlichkeit (...) verwirklicht werden kann®, so klingt hier dieser doppelte An-
spruch mit: Aneignung humaner Menschenbildung und das lebenslang und quasi
selbstgesteuert.

7 Und wo bleibt das Padagogische im EQR?

Vor diesem Hintergrund erinnert die Frage nach der berufs- und wirtschafts-
pddagogischen Perspektive auf den EQR/DQR an jenes beriihmte, aber trotzdem
falsche Modell der ,Laternensucher®, das davon ausgeht, die Menschen wiirden ver-
lorene Dinge vorzugsweise unter der Laterne suchen, weil hier die Beleuchtungsvo-
raussetzungen am besten gewéahrleistet seien. Schliellich ist der DQR erklarterma-
Ben zunédchst einmal nichts weiter als ein formaler Metarahmen ohne inhaltliche
Implikationen. Zwar ist ebenso selbstverstdndlich, dass im Zuge der Umsetzung der
Anforderungen auch mit Anderungen und Einfliissen auf die Inhalte dieses Rahmens
zu rechnen ist, worauf auch Bohlinger (2007, S.56) zu recht verweist, wenn sie
mit Blick auf die inzwischen weltweit verbreiteten Qualifikationsrahmen den fol-
genden Befund formuliert: ,Wenn ein Qualifikationsrahmen langfristig erfolgreich
entwickelt und eingesetzt werden soll, kann er nicht ausschlieflich als politisches
Steuerungsinstrument losgeldst von jeglicher wissenschaftlicher Basis verstanden
werden, sondern muss vielmehr Hand in Hand mit Bildungstheorie, Bildungspraxis
und Bildungspolitik entwickelt werden.“ Wére der EQR politisch und konzeptionell
mehr als ein formaler Metarahmen, verstie3e er gegen grundlegende politische In-
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teressen, ndmlich die Souverinititsinteressen der Mitgliedstaaten und auch gegen
grundlegende europarechtlich verankerte Prinzipien, allen voran das im acquis com-
munautaire verankerte Subsidiaritdtsprinzip. Wére er aber genau dies und in keiner
Hinsicht mehr, also ein rein formaler Rahmen ohne impliziten Sinn, wire es min-
destens fragwiirdig, bestehende Strukturen eines Bildungssystems in einen solchen
Rahmen einzupassen.

Genau hier liegt daher ein zentrales Problem der Pddagogik: Auch ein formaler
Rahmen mit der ,bloBen® Funktion eines operativen Instruments ful3t auf einem
Konzept, auf einer systematischen Struktur oder einem irgendwie anders gearteten
Begriindungszusammenhang — sei es explizit oder sei es implizit.

Ein solcher Rahmen und iibergeordneter Begriindungszusammenhang ist seitens
der EU mit der Agenda von Lissabon und dem Programm des Lebenslangen Lernens
im europdischen Bildungsraum mindestens umrissen. Das konzeptionelle Korsett ist —
wenn auch unterdefiniert (s. 0.) — mit dem Programm des Lebenslangen Lernens, mit
der Kompetenz- und Outcome-Orientierung, mit der Integration von formalem, infor-
mellem und non-formalem Lernen sowie nicht zuletzt mit der Offnung der Binnengren-
zen zwischen den Bildungsbereichen und Bildungsgéngen mindestens sichtbar. Die
Implikationen dieses Rahmens fiir die nationalstaatlichen Umsetzungsversuche auf der
institutionalisierten Systemebene, ferner auch auf der didaktisch-curricularen Ebene
sind deutlich, harren aber hierzulande — besonders angesichts unseres spezifischen
bildungstheoretischen Anspruches — nach wie vor einer umfassenden und (bildungs-)
theoretisch befriedigenden Antwort, weil es sozusagen immer ums Ganze, d.h.: um
Bildung und Erziehung, um das Verhiltnis von Subjekt, Gesellschaft und Okonomie,
also padagogisch gesprochen: um die Entfaltungsinteressen des Subjektes geht.

Diese pddagogische Herausforderung findet sich im DQR-Vorschlag in der Fas-
sung vom 22. Mérz 2011 (S. 4) zumindest wieder; unter anderem heif3t es dort:

»,Die acht Niveaus des DQR beschreiben jeweils die Kompetenzen, die fiir die
Erlangung einer Qualifikation erforderlich sind. Diese bilden jedoch nicht individu-
elle Lern- und Berufshiografien ab. Der Kompetenzbegriff, der im Zentrum des DQR
steht, bezeichnet die Fahigkeit und Bereitschaft des Einzelnen, Kenntnisse und Fer-
tigkeiten sowie personliche, soziale und methodische Fiahigkeiten zu nutzen und sich
durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten. Kompetenz
wird in diesem Sinne als umfassende Handlungskompetenz verstanden. Dem DQR
liegt entsprechend dem deutschen Bildungsverstindnis ein weiter Bildungsbegriff
zugrunde, auch wenn sich der DQR wie der EQR ausdriicklich nur auf ausgewihlte
Merkmale konzentriert. Gleichwohl sind beispielsweise Zuverlidssigkeit, Genauigkeit,
Ausdauer und Aufmerksamkeit, aber auch interkulturelle und interreligiose Kom-
petenz, gelebte Toleranz und demokratische Verhaltensweisen sowie normative,
ethische und religiose Reflexivitdt konstitutiv fiir die Entwicklung von Handlungs-
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kompetenz. Der DQR unterscheidet zwei Kompetenzkategorien: ,Fachkompetenz®,

unterteilt in ,Wissen“ und ,Fertigkeiten“, und ,Personale Kompetenz®, unterteilt

in ,Sozialkompetenz und Selbststdndigkeit® (,,Vier-Sdulen-Struktur®). Diese analyti-
schen Unterscheidungen werden im Bewusstsein der Interdependenz der verschie-
denen Aspekte von Kompetenz vollzogen.*

Aus den Formulierungen wird der Zwang zum Konsens der bundesdeutschen
Akteure deutlich; deutlich wird aber auch, dass die hier formulierten Eckwerte
wissenschaftlichen Standards kaum gentigen, was ja durchaus auch nicht der Sinn
eines solchen bildungspolitisch motivierten Papiers sein kann; deutlich wird aber
auch, dass mit Bezug auf das umfassende Gesamtkonzept (Lebenslanges Lernen) die
pddagogisch zentralen Probleme im Kern weithin ungelost bleiben:

e Es ist kein Zufall, dass zentrale Begrifflichkeiten in der Diskussion — vorsichtig
formuliert — unterdefiniert sind (Lebenslanges Lernen, Kompetenz) bzw. mindes-
tens wissenschaftlich nicht zweifelsfrei abgesichert und theoretisch fundiert sind.

e Es ist ebenfalls kein Zufall, dass trotz der zentralen Ziele der Kompetenz- und
Outcome-Orientierung sowohl seitens der KMK als auch im DQR-Arbeitskreis
des BMBF die Umsetzung in die Matrix des EQR in der Weise geschieht, dass
bestehende institutionelle Strukturen und Abgrenzungen des bundesdeutschen
Bildungssystems schlicht den Niveaustufen zugeordnet werden. Zwar wider-
spricht dies sehr deutlich dem Konzept des Lebenslangen Lernens, ferner auch
der Kompetenzorientierung, aber es ,funktioniert®, wenn auch lediglich auf for-
mal-operativen Ebene.

e [Esist kein Zufall, dass der pddagogisch relevante Rahmen, ndmlich das Konzept
des Lebenslangen Lernens, im DQR bislang noch keine konsensfihige Antwort ge-
funden hat, dass also die grof3te paddagogische Herausforderung der Umsetzung
des Gesamtkonzeptes — Einbindung informeller und non-formaler Bildungsprozesse
auf der Basis von Kompetenzorientierung in einem System, das systemische Bin-
nengrenzen zwischen Bildungsbereichen und Bildungsgéngen tendenziell auflost,
mindestens jedoch relativiert — bisher unbewdltigt und in der Agenda vertagt ist.

Der Umfang der hier deutlich werdenden bildungspolitischen, aber eben auch pada-
gogischen Herausforderung wird sichtbar, wenn dieser Diskussionsstand mit jenem
des dlteren Bologna-Prozesses fiir das bundesdeutsche Hochschulwesen konfron-
tiert wird; einmal ganz abgesehen von der umfassenden gesellschaftspolitischen,
besonders auch studentischen Kritik an den gestuften Studiengéngen als sichtbares
Ergebnis des Bologna-Prozesses bilden auch hier nach wie vor die formalisierten
Qualifikationen und Abschliisse den Lackmustest fiir die Bologna-Kompatibilitit.
Gerade in der Frage der Offnung der Hochschulen durch Zugangsberechtigungen
fiir berufsbildende Abschliisse sowie — damit verbunden - fiir die Anerkennung non-
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formal erworbener Kompetenzen konstatiert das Entwurfspapier der KMK (2005,
S.3), dass der DQR ,aufbauend auf dieser ersten grundlegenden Systematik (...)
fiir andere Bereiche des Bildungssystems (vor allem Berufshildung, Weiterbildender
Bereich) in den nédchsten Jahren weiterentwickelt werden® soll.

8 Fazit

Wenn Reinisch (2009, S. 8) mit seiner Uberlegung recht hat, nach welcher die ,pida-
gogische Perspektive” durch ,den Bezug auf das erziehungsbediirftige und lernende
Subjekt und dessen Entwicklungsinteressen und -chancen” definiert sei, dann sollte
die origindre Aufgabe der Berufs- und Wirtschaftspddagogik als Disziplin darin be-
stehen, genau nach diesen auf Bildsamkeit gerichteten Interessen und Chancen des
Subjektes zu suchen.

Dazu bedarf es sicher eines klar definierten wissenschaftstheoretischen Stand-
ortes — gleich, wie dieser auch immer orientiert ist, vermutlich sogar gleich, ob er
von den Sozialwissenschaften mit oder ohne disziplindre Adaptionen iibernommen
wird oder nicht. Dazu bedarf es ferner sicher auch eines gesicherten methodischen
Instrumentariums, welches dabei durchaus von dem von Zabeck eingeforderten Plu-
ralismus geprégt sein kann. Der Methodenstreit und die damit verbundene zwangs-
laufige Entscheidung fiir die eine oder andere empirische Orientierung spielt dabei
insoweit und zumindest dann keine wesentliche Rolle, wenn den wissenschaftlichen
(DFG-)Standards Rechnung getragen wird und wenn die Fragestellung die notwen-
dige (pddagogische/erziehungswissenschaftliche) Relevanz besitzt. Eine empirische
Arbeit wird nicht allein dadurch wissenschalftlich, dass sie — um mit Euler (2009,
S.98) zu sprechen — mit einem beschridnkten ,Drei-Variablen-Weltwissen“ operiert
oder auch deshalb, weil sich mit solch parzellierter und kleinteiliger empirischer
Forschung moglicherweise drittmitteltrachtige Forschungsprojekte betreiben las-
sen. Die umfassenden empirischen Anstrengungen beispielsweise auf dem Gebiet
der Kompetenzforschung und -messung belegen in der Berufs- und Wirtschafts-
pédagogik indes deutlich, dass wir in Kernbereichen der Disziplin nicht nur zu dis-
ziplindr relevanten, sondern — im Konzert des Drittmittelwettbewerbs gegeniiber an-
deren Disziplinen wie etwa der Psychologie — auch zu interdisziplindr vorzeigbaren
und in diesem Sinne wettbewerbsfdhigen Ergebnissen gelangen kénnen.

Sucht man nach der (berufs- und wirtschafts-)pidagogischen Perspektive,
so kann dies nur durch Bezug auf den Objektbereich geschehen. Bezogen auf das
Thema der beruflichen Bildung in Europa bieten sich vielfiltige thematische An-
schlussmoglichkeiten. Allerdings zeigt ein fliichtiger Blick auf das einschldgige be-
rufs- und wirtschaftspiddagogische Schrifttum der letzten Jahre eine starke Fokus-
sierung des Forschungsstandes.
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Eine grobe analog zu Klusmeyer (2010) vorgenommene Sichtung der fiir das Thema
Europa fachwissenschaftlich einschlagigen Publikationen der ZBW, der BWP, der
bw@pat sowie — ergdnzend — einer Auswahlbibliografie des BIBB zu europarelevan-
tem Schrifttum (LintEn/PrUsteEL 2010) und ferner von zwei ,Jahresbibliografien®
der ZBW fiir die Jahre 2008 und 2009 (BouLingEr/MUNk 2010) ergeben ein zu-
mindest teilweise {iberraschendes Bild. Der Verfasser hat insgesamt 235 Beitrige
mit thematischem Bezug zur beruflichen Bildung in Europa gesichtet. Die vom Ver-
fasser hierflir gebildeten (sehr groben) Kategorien waren ,Berufsbildungspolitik®
(1), grundlegende theoretisch interessierte Beitrdge zu den zentralen kategorialen
Begriffen der Berufs- und Wirtschaftspddagogik (Kategorietitel: Bildung, Arbeit und
Beruf) (2) sowie (3) empirische Untersuchungen, die im Kontext von iiberwiegend
anwendungsorientierten, meist auf Entwicklungsvorhaben zielenden Forschungs-
projekten publiziert wurden. Die mit 15 % am geringsten besetzte Kategorie bilden
die empirischen Forschungsarbeiten, der ganz iberwiegende Teil von 58 % waren
Forschungsarbeiten, die berufsbildungspolitische Themen im engeren Sinne the-
matisierten (Durchlédssigkeit, ECVET, EQR, DQR, Anerkennungs- und Anrechnungs-
fragen im Zusammenhang mit der Kompetenzdebatte etc.), und lediglich 27 % der
Arbeiten fokussierten im oben ausgefiihrten Sinne einer explizit ,pddagogischen
Perspektive® auf disziplindr grundlegende Themen mit primér theoretischen Er-
kenntnisinteressen wie etwa Bildung, Arbeit, Beruf sowie — in den letzten Jahren
mit erkennbar zunehmender Tendenz — das ,L.ebenslange Lernen®.

Zwar ist dieses vom Verfasser gewihlte empirische Ad-hoc-Verfahren zugege-
benermaflen weit davon entfernt, einen gesicherten empirischen und quantitativen
Uberblick iiber die thematische Verteilung des Forschungsstandes zu geben; ferner
ist auch die vom Verfasser vorgenommene Kategorienbildung problematisch, weil
sich vielfach Uberschneidungen in der Zuordnung ergeben. Dennoch erwichst aus
diesem unorthodoxen Erhebungsverfahren ein Bild mit einer gewissen Plausibili-
tdt. Deutlich wird, dass die Arbeiten zu konkreten umsetzungstechnischen, dann
meist auch berufshildungspolitisch orientierten Beitrdgen sehr deutlich iberwiegt;
deutlich wird auch die erstaunlich geringe Anzahl empirischer Arbeiten, die zudem
iiberwiegend Anwendungs-, Entwicklungs- und Umsetzungsinteressen verfolgen.
Dies hat moglicherweise mit dem wachsenden Zwang zur Drittmittelakquise im Kon-
text universitidrer Forschung zu tun.

In besonderer Weise bemerkenswert ist jedoch der geringe Anteil an grund-
legenden und bildungstheoretisch interessierten Beitrdgen. Um dieses Defizit zu
monieren, muss man, ausgehend von dem Spannungsverhdltnis von Bildung und
Aufklarung in der Tradition einer kritischen Erziehungswissenschaft (vgl. KurscHa
1989, 1990), nicht einmal zwingend das utilitaristische Argument heranziehen — so
zu finden bei Kutscha (2007), Arnold und Giesecke (1999) oder auch bei Lempert
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(2009), welcher Okonomismus, Modernismus, Sozialdarwinismus als Fehlinterpre-
tationen des Lebenslangen Lernens bezeichnet. Ganz in diesem Sinne diagnostiziert
auch Brodel (1998, S. 2), dass ,die Realitéit des lebenslangen Lernens ... zwischen
den hypothetischen Polen von einerseits reiner Menschenbildung und andererseits
purer Betriebsschulung“ wechsle.

Jenseits dieses Arguments des ,Utilitarismus“ geben auch die im Lebenslangen
Lernen implementierten Logiken der Selbststeuerung Ansatzpunkte zu padagogisch
interessierter Kritik. Denn hier werden Risiken individualisiert, indem die Verant-
wortung zum lebenslangen Lernen als Gestaltungsaufgabe allein der Subjekte defi-
niert wird. Kritisch nachdenken kann man mit Drexel (2006) ferner tiber neoliberale
Steuerungslogiken und die resultierende neoliberale Umstrukturierung von Bildungs-
systemen sowie iiber die Effekte des damit zusammenhéngenden ,New Public Ma-
nagement® (vgl. Bucumann 2009). Zentraler Ansatzpunkt bleibt zudem auch weiter-
hin die (berufs-)padagogisch zu analysierende Relation des Konstrukts von ,Beruf®
als konstituierendem Konzept gesellschaftlich und beruflich verfasster Arbeit und
des — zumindest seitens der EU — nicht hinreichend definierten Konzepts der Employ-
ability (vgl. Kraus 2006, schon frith: Lurz 2003 GreinerT 2008 sowie Lisor 2009).

Immerhin: Entgegen den ausgesprochen pessimistischen Einschédtzungen von
Bank (2009), der seine Arbeitszeit bereits dafiir verwendet, den Epitaph fiir die
Disziplin zu verfassen, entgegen auch den Diagnosen des geschitzten Kollegen
Lempert (2009), dessen Diagnose mindestens in der Wortwahl hart an die Grenze
konservativer Kulturkritik reicht, zeigt ein Blick auf den Forschungsstand, dass die
Berufs- und Wirtschaftspadagogik durchaus grundlegende, theoretisch interessierte
und inspirierte Forschungsarbeiten zu bieten hat. Insoweit sind auch die alten (z. B.
Lipsmeier 1975) und neuen (Kurscua 2009) Klagen iiber den traurigen (theorie-
losen) Allgemeinzustand der Disziplin am Ende doch zu relativieren.

Indes, bei einem Blick auf den europabezogenen disziplindren Forschungsstand
stechen zwei bemerkenswerte Phiinomene ins Auge: Erstens sind die Kritiker mit
dezidiert ,pddagogischem® Impetus insbesondere in den allgemeinen Erziehungs-
wissenschaften und da vor allem im Bereich der Weiterbildung (BropeL 1998,
Kape/SErrTER 1998) erkennbar zahlreicher als jene in der Berufs- und Wirtschafts-
padagogik. Und zweitens — dies ist wissenssoziologisch interessant — scheint es in-
nerhalb der Berufs- und Wirtschaftspddagogik insbesondere die dltere Generation
scheidender oder bereits ausgeschiedener Kolleginnen und Kollegen zu sein, die
sich vor dem Hintergrund einer paddagogischen Perspektive kritisch duflern (Lem-
pErT 2009, Lisor 2009, Rauner 2006, Zaseck 2009, Remisca 2009, KurscHa 2009,
DrexEL 2006, Faursticn 2003) — kritische Beitrdge jingerer Kolleginnen und Kolle-
gen (Bank 2009, Bucumann 2009, Kraus 2006) seien nicht verschwiegen, aber sie
bilden deutlich die Minderheit.
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Dieser Effekt kann - je nach Perspektive — aus Altersweisheit oder aus Altersstarrheit
resultieren. Es konnte aber auch sein, dass die jiingeren Kolleginnen und Kollegen
inzwischen in einer anderen Universitdt arbeiten (und leben) als ihre (meist mann-
lichen) Prézedenten. Der Forschungskontext nicht nur der Berufs- und Wirtschafts-
pddagogik findet sich wieder in einer Universitét, in der sich im Rahmen neolibera-
listischer Reformprozesse und des ,,New Public Management® (vgl. Bucumann 2009)
traditionelle Strukturen radikal verdndert haben, in einer Universitit schlieBlich, die
durch 6konomische Zwiénge (wie etwa durch das Instrument der zur Drittmittelak-
quise verpflichtenden Zielvereinbarung) massiven Einfluss auf die Formulierung von
Forschungsstrategien und Forschungsschwerpunkten nimmt, ferner auch in einer
Universitit, die (inzwischen) von obligatorisch ,berufsorientierenden® gestuften
BA/MA-Studiengéngen geprigt ist. Und dies bei erkennbarer Unzufriedenheit der
meisten Universitdtsangehorigen, auch wenn sich alle Kollegen pflichtschuldigst (und
vordergriindig sogar mit Erfolg) um die technische Umsetzung der Bologna-Vorgaben
bemiiht haben (vgl. hierzu etwa die kritischen Ausfiihrungen bei Bank (2009).

Dies alles ist sicher nicht allein eine Folge des Bologna-Prozesses. Aber viele der
Probleme der modern(isiert)en Universitéit lassen sich besser verstehen, wenn man
Bologna als Hintergrundrauschen im Gefiige der sich fortentwickelnden (Bildungs-)
Institution Universitédt in den Blick nimmt. Aus der Umsetzungsgeschichte und aus
den Ergebnissen des Bologna-Prozesses kann man mindestens lernen, dass es sich
— zumal fiir Pddagogen — lohnt, a prima vista rein formale und technische Umset-
zungsanweisungen mit einer kritischen, und das heif3t in unserem Fall: mit einer auf
Genese und Entfaltung von Bildungsprozessen bezogenen und also auf das Subjekt
orientierten Perspektive zu durchleuchten. Bezogen auf Bologna haben wir dies —
weitgehend — versdumt; fiir das europédische Thema des Lebenslangen Lernens be-
steht dazu indes noch die Chance. Auch dies ist ein wissenschaftlich reizvolles und
pddagogisch anspruchsvolles Forschungsprogramm!
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Peter E. E. Sloane

Der Deutsche Qualifikationsrahmen — Interessen,
Reformanspriiche und Umsetzungsméglichkeiten.
Eine kritische Bestandsaufnahme

In diesem Beitrag wird einleitend von einem Qualifikationsrahmen als ,outcome-
orientiertem“ Steuerungsinstrument ausgegangen; dabei wird in Anlehnung an die
neue Institutionentheorie bewusst ein sozialokonomischer Ausgangspunkt gewéhlt,
um die eher politische Funktion des Instruments zu bestimmen. Diesen Uberlegun-
gen folgt im zweiten Schritt eine kurze Betrachtung der Hintergriinde — gemeint sind
der Bologna- und der Kopenhagen-Prozess. Dabei ist m. E. schon auffillig, dass in
Deutschland eher allgemein von dem Qualifikationsrahmen gesprochen wird, ohne
die unterschiedlichen Diskurse zu beachten, die sich gerade im europédischen Kon-
text ergeben und die durchaus unterschiedliche Implikationen fiir Hochschul- und
Berufsbildung thematisieren. Im Rahmen dieses Artikels wird der Schwerpunkt auf
die berufliche Bildung gelegt; allerdings werden Bezilige zur Entwicklung in den
Hochschulen hergestellt.

Im Kern geht es um die Grundkonzeption des Européischen Qualifikationsrah-
mens und der Adaption des Konzeptes im Rahmen des Deutschen Qualifikationsrah-
mens. Es wird einerseits die Grundidee verdeutlicht; andererseits werden zentrale
Probleme herausgearbeitet, die m. E. zugleich offene Fragen sind, die im Rahmen
der konkreten Anwendung eines Qualifikationsrahmens letztlich noch beantwortet
werden miissen.

Die Uberlegungen werden durch ein Fallbeispiel abgerundet, welches dazu
dient, die zentrale Problematik der ,deutschen Situation® zu vergegenwirtigen.

1 Qualifikationsrahmen als Steuerungsinstrument
fiir das Bildungssystem

Bildung kann als gesellschaftliches Subsystem verstanden werden, in dem es um die
Forderung des Menschen und den Aufbau von Qualifikationen fiir gesellschaftliche
Funktionen geht. Versteht man Bildung als Gut, wird deutlich, dass es eine kom-
plexe Aufgabe ist, dieses Gut zu produzieren. Die Aufgaben vieler Menschen — Leh-
rer, Trainer, Ausbilder im Betrieb, Priifer usw. — miissen koordiniert werden. Dazu
werden Regulierungs- bzw. Steuerungsinstrumente eingesetzt, die helfen sollen, die
gesellschaftlichen Erwartungen an das Bildungssystem zu erfiillen.
Steuerungsinstrumente sind - institutionentheoretisch betrachtet — ,Institu-
tionen“. Es handelt sich um Regulative des Handelns (vgl. Nortu (1990, S.4), um
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Spielregeln einer Gesellschaft, die den duferen Handlungsrahmen der Akteure fest-
legen (vgl. Nortn 1990, S.3). Damit wird vorgeschrieben, was die Gesellschaft von
einzelnen Akteuren erwartet und was diese Akteure weiterfilhrend von anderen er-
warten dirfen (vgl. Picor/Dierr/Frank 1999, S.11). Institutionen senken auf diese
Weise Organisations- und Koordinationskosten (vgl. Picor 1991, S.144), damit das
Bildungssystem effizienter funktionieren kann. Neben Lehrpldnen, Priifungsordnun-
gen, Bildungsstandards und Qualitdtssicherungssystemen stellen auch Qualifikations-
rahmen ein Beispiel fiir regulierende Normen im Sinne der Institutionentheorie dar.
Die Regulation von Bildung in Deutschland befindet sich seit den 1990er Jahren
in einem starken Wandel. Es geht um den Paradigmenwechsel von der Input- zur
Outcome-Steuerung. Diese Terminologie erschlieft sich, wenn Bildung vereinfa-
chend als Produktionsprozess verstanden wird. In Anlehnung an Duss (1998, S. 34)
lassen sich vier Phasen unterscheiden:
(1) Input: rechtliche Vorgaben, Ausbildung von Lehrern usw.
(2) Prozess: Organisation von Lernprozessen innerhalb von Bildungsgéngen usw.
(3) Output: das Ergebnis von Lernleistungen
(4) Outcome: die Wirkung der Lernergebnisse in aul3erschulischen Handlungsrdumen

Aus institutionentheoretischer Sicht wird dadurch der Handlungsrahmen aufgezeigt
und angedeutet, welche Regulierungsméglichkeiten es im Hinblick auf diesen Rah-
men gibt (vgl. auch Scueerens 1990). Dabei ist die Trennung zwischen den einzel-
nen Phasen analytisch. Es handelt sich um eine logistische Beschreibung. Die Unter-
scheidung zwischen Output und Outcome ist m. E. durchaus wichtig. Wahrend Out-
put sich auf den unmittelbaren Lernerfolg bezieht, zielt Outcome auf die Anwendung
bzw. Ubertragung des Gelernten in Lebenssituationen (vgl. Soane 2007, S. 24).!

In der Vergangenheit wurden in Deutschland vor allem Steuerungsinstrumente
verwandt, die Input-Faktoren des Bildungssystems festlegen: Fachliche Lehrpldne
bestimmen z. B. Lerninhalte, wihrend das Schulgesetz z. B. die Ausbildung der Leh-
renden reguliert und die Dauer von schulischen Bildungsgéingen vorschreibt. Ak-
tuelle Regulierungsformen wie lernfeldorientierte Curricula, Bildungsstandards und
die hier fokussierten Qualifikationsrahmen legen hingegen einen Standard fiir die
Wirkung von Bildungsprozessen fest. Der Outcome wird definiert. Die Vorgaben zum
Input werden durch Vorgaben iiber die erwartete Wirkung von Bildungsmafnahmen
ersetzt. Durch den Wechsel des Bezugspunkts ergibt sich eine grundlegende Verédn-
derung in der Steuerungslogik in Deutschland. Siehe im Uberblick auch Abbildung 1.

1 Dieser Begriff von Outcome weicht von dem im EQR verwendeten ab, der einerseits auf unmittelbar abpriif-
bare Ergebnisse eines Lernprozesses abhebt, andererseits auch Autonomie/Selbststandigkeit in Wirkungssitua-
tionen einschlieBt.



Der Deutsche Qualifikationsrahmen 165

Abbildung 1: Einordnung des EQR als Steuerungsinstrument (Stoane 2008; S. 23)

Kontextsteuerung Wirkungssteuerung

Paradigmenwechsel von der Input- zur Outputsteuerung
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2 Die Entwicklung von Qualifikationsrahmen in Europa

Das Konzept der Qualifikationsrahmen wurde in Landern mit angelsdchsischen
Kulturtraditionen entwickelt, so etwa in Neuseeland, Irland und GroBbritannien.
Seitdem die Europdische Kommission dieses Konzept aufgegriffen hat, um die In-
tegration des Bildungsbereichs zu erhohen und lebenslanges Lernen zu fordern,
beschiftigen sich Staaten mit unterschiedlichsten Bildungstraditionen mit der Ein-
fithrung dieses Instruments — so auch Deutschland.

Dabei miissen zwei Prozesse unterschieden werden, die selbst von den betei-
ligten Akteuren der Bildungsadministration zuweilen vermischt werden. Zunéchst
ist der 1999 gestartete Bologna-Prozess und der damit verbundene Bologna-Qualifi-
kationsrahmen zu nennen, der mit dem Ziel gestartet ist, einen einheitlichen Hoch-
schulraum in Europa zu schaffen. Mit Bezug zu dem Bologna-Qualifikationsrahmen
als europdischem Referenzpunkt wurden nationale Hochschulqualifikationsrahmen
entwickelt und eingefiihrt.

Daneben gibt es den erst 2002 initiierten Kopenhagen-Prozess, der dem Be-
reich der beruflichen Bildung gewidmet ist, jedoch als integralem Teil des Bildungs-
systems. In diesem Zusammenhang steht die Entwicklung und Verabschiedung des
Européischen Qualifikationsrahmens fiir Lebenslanges Lernen (EQR), der wie der
Bologna-Qualifikationsrahmen als Ubersetzungsinstrument fiir nationale Qualifi-
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kationsrahmen konzipiert ist, jedoch fiir alle Lernformen. Im Kopenhagen-Prozess
wurden die Bologna-Erfahrungen aufgegriffen, was sicherlich zur Verwirrung bei-
getragen hat. Allerdings stellt der EQR den weitaus umfassenderen Ansatz dar. Aus
nationaler Perspektive geht es also immer um einen nationalen Rahmen? mit Bezug
zu einem europdischen Referenzrahmen, und zwar jeweils fiir den hochschulischen
Bereich und fiir alle Lernbereiche insgesamt. Es ergibt sich folgende Ubersicht:

Abbildung 2: Qualifikationsrahmen auf europaischer und nationaler Ebene

Europdische Ebene

Bologna-Qualifikationsrahmen

Europdischer Qualifikationsrahmen
fur lebenslanges Lernen (EQR)

Nationale Ebene

Nationaler Bologna-Qualifikations-
rahmen

Nationaler Qualifikationsrahmen
flr lebenslanges Lernen (NQR)

Bezeichnungen fiir Deutschland

Hochschulqualifikationsrahmen

(HQR)

Deutscher Qualifikationsrahmen

(DQR)

In diesem Beitrag soll es um den im Zusammenhang mit dem Kopenhagen-Prozess
stehenden Europdischen Qualifikationsrahmen und die darauf bezogenen Entwick-
lungen in Deutschland gehen.

3 Die konzeptionellen Grundlagen des Europaischen
Qualifikationsrahmens

In einem der Vorbereitungsdokumente der KommissioN DER EUROPAISCHEN GEMEIN-

SCHAFTEN (2005) fiir die Ausgestaltung des EQRs werden Qualifikationsrahmen de-

finiert als:
»-.. ein Instrument zur Entwicklung und Klassifizierung von Qualifikati-
onen entsprechend einem Satz von Kriterien zur Bestimmung des jeweiligen
Lernniveaus. Dieser Satz von Kriterien kann implizit sein, d.h. in den Quali-
fikationsdeskriptoren selbst liegen, oder aber er wird durch eine Reihe von
Niveaudeskriptoren explizit gemacht. Ein Qualifikationsrahmen kann alle Ler-
nergebnisse und Lernwege umfassen oder auf einen bestimmten Bildungs-/Be-
rufsbereich (z.B. Erstausbildung, Erwachsenenbildung oder berufliche Fach-
ausbildung) bezogen sein. Einige Rahmen haben mehr definitorische Elemente
und eine straffere Struktur als andere. Einige sind gesetzlich verankert, einige

2 Einige europaische Lander haben sich dartber hinaus noch entschieden, das nationale Bildungssystem tber
mehrere sektorale Qualifikationsrahmen abzubilden. Dies ist in Deutschland jedoch nicht der Fall und soll an
dieser Stelle nicht weiter vertieft werden.
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beruhen auf einem Konsens der Sozialpartner. Immer aber schafft ein Quali-
fikationsrahmen die Voraussetzungen fiir eine Verbesserung der Qualitét, der
Zugénglichkeit und der Durchldssigkeit sowie der Anerkennung von Qualifika-
tionen auf dem nationalen oder internationalen Arbeitsmarkt” (S. 14).

Qualifikationsrahmen lassen sich als Strukturierungsraster aufbauen, iiber deren
Verkniipfungen die intendierten Ziele eines Bildungssystems bzw. seiner Teile be-
stimmbar und vergleichbar gemacht werden sollen. Ein Qualifikationsrahmen ldsst
sich dann als Zuordnungstabelle darstellen, in der zeilenweise Niveaus unterschieden
werden und die Spalten jeweils eine Dimension fiir die Erfassung von Lernergebnis-
sen mittels Deskriptoren darstellen. Der am 23. April 2008 als Empfehlung verab-
schiedete Européische Qualifikationsrahmen besitzt den in Abbildung 3 illustrierten
schematischen Grundaufbau (vgl. EurorAiscHES PARLAMENT UND RaT 2008, S. 51.).

Die entscheidende konzeptionelle Grundlage des EQR ist die Orientierung an
Learning Outcomes’. Learning Outcomes geben wieder, ,was ein Lernender weil,
versteht und in der Lage ist zu tun, nachdem sie/er einen Lernprozess abgeschlossen
hat. Sie werden als Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen definiert® (EuropA-
1ScHES PARLAMENT UND Rar 2008, S.4). Diese Outcomes werden beim EQR mithilfe
von Deskriptoren beschrieben und in einer 3x8 Matrix dargestellt. Die acht Niveaus
haben die Funktion, die erworbenen Kompetenzen zu graduieren (skalieren), die De-
skriptoren beschreiben Art und Umfang der erworbenen Qualifikationen bzw. Kom-
petenzen, ,die fiir die Erlangung der [dem jeweiligen] Niveau entsprechenden Qualifi-
kationen in allen Qualifikationssystemen erforderlich sind“ (EuropAiscHES PARLAMENT
UND Rar 2008, S.5). In diese Matrix sollen komplette Bildungsgéinge sowie einzelne
Kompetenzmodelle eingeordnet werden konnen (vgl. Sciorr 2005).

Abbildung 3: Qualifikationsrahmen als Zuordnungstabelle — Struktur des EQR

Niveau Wissen Fertigkeiten Kompetenz
1
2
3
4
5
6
7
8
3 In den deutschsprachigen Dokumenten der Européischen Union wird der Ausdruck ,learning outcomes” mit

,Lernergebnissen” Ubersetzt. In Anlehnung an den internationalen Diskurs soll hier durchgangig von Outco-
mes gesprochen werden.
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Ausgehend von der Idee, Bildung iiber die Standardisierung von Learning Outcomes
zu steuern, weist der EQR fiinf weitere konstituierende Merkmale auf, die Qualifika-
tionsrahmen charakterisieren:

e Deskriptoren

e Abgrenzung von Lernprozess und -ergebnis

e Kompetenzorientierung

e Skalierung

e Nationale Zertifizierung und Validierung

4 Deskriptoren

Im EQR beschreiben die Deskriptoren Art und Umfang der erworbenen Qualifi-

kationen bzw. Kompetenzen, ,die fiir die Erlangung der [dem jeweiligen] Niveau

entsprechenden Qualifikationen in allen Qualifikationssystemen erforderlich sind®

(Euroriiscis PArRLAMENT UND Rar 2008, S.5). Die Graduierung der Kompetenzen

erfolgt — wie bereits oben dargelegt — auf acht Referenzniveaus, wobei jedes Niveau

wiederum in die drei Deskriptorenbereiche Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenz

unterteilt ist (SLoane 2008, S. 486).

Zur Erlduterung der jeweiligen Dimension der Deskriptoren werden folgende

Beschreibungen geliefert (vgl. EUROPAISCHES PARLAMENT UND Rat 2008):

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

e Fertigkeiten: die Fahigkeit, Kenntnisse anzuwenden und Know-how einzusetzen,
um Aufgaben auszufiihren und Probleme zu 16sen. Im Européischen Qualifika-
tionsrahmen werden Fertigkeiten als kognitive Fertigkeiten (logisches, intuitives
und kreatives Denken) und praktische Fertigkeiten (Geschicklichkeit und Verwen-
dung von Methoden, Materialien, Werkzeugen und Instrumenten) beschrieben;

e Kompetenz: die nachgewiesene Fihigkeit, Kenntnisse, Fertigkeiten sowie per-
sonliche, soziale und methodische Fiahigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen
und fiir die berufliche und/oder personliche Entwicklung zu nutzen. Im Euro-
péischen Qualifikationsrahmen wird Kompetenz im Sinne der Ubernahme von
Verantwortung und Selbststdndigkeit beschrieben.

5 Abgrenzung von Lernprozess und -ergebnis

In den Unterlagen zum EQR wird eine Unterscheidung zwischen ,Lernen® und ,,Qua-
lifikation” getroffen. GemaB Definition im ersten EQR-Entwurf , bezeichnet (Lernen)
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einen kumulativen Prozess, in dessen Rahmen sich der Einzelne Kenntnisse mit
wachsendem Komplexitits- und Abstraktionsgrad (Begriffe, Kategorien, Verhaltens-
muster oder Modelle und/oder Kompetenzen) sukzessive aneignet® (KoMMmISSION DER
EuroPAIscHEN GEMEINSCHAFTEN 2005, S. 12). Dabei wird zwischen formell und informell
erworbenen Kompetenzen unterschieden. (Sroane 2007; S. 58).

Von diesem prozessorientierten Zugriff auf Lernen wird der produktorientierte
Begriff ,Qualifikation“ unterschieden: Dieser umfasst ,Aussagen dariiber, was ein
Lernender weil3, versteht und in der Lage ist zu tun, nachdem er einen Lernprozess
abgeschlossen hat. Sie werden als Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen defi-
niert” (Europédisches Parlament und Rat 2008). Die Qualifikation verweist also auf
den Outcome eines Lernprozesses. Qualifikationen, also das, was schlieflich einem
Qualifikationsrahmen zugeordnet wird, kann als Bildungsabschluss verstanden wer-
den oder als die Beschreibung eines mdoglicherweise informell erworbenen individu-
ellen Kompetenzprofils.

6 Kompetenzorientierung

Wihrend der Begriff Qualifikation darauf abzielt, die Lernergebnisse einer Person zu
beschreiben, umschreibt Kompetenz das, was das Denk- und Handlungsvermégen
der Person ausmacht. Kompetenzen sind das, was Menschen in einem Bildungssys-
tem konkret erwerben. Das soll, vermittelt iiber die Deskriptoren, in einem Qualifi-
kationsrahmen strukturiert werden. Im ersten Entwurf des EQR wurde ein weiter
Kompetenzbegriff verwendet:

~Kompetenz umfasst: i) kognitive Kompetenz, die den Gebrauch von Theo-
rien/Konzepten einschlief3t, aber auch implizites Wissen (tacit knowledge),
das durch Erfahrung gewonnen wird; ii) funktionale Kompetenz (Fertigkeiten,
Know-how), die zur Ausiibung einer konkreten Tatigkeit erforderlich ist; iii)
personale Kompetenz, die das Verhalten/den Umgang in/mit einer gegebenen
Situation betrifft; iv) ethische Kompetenz, die bestimmte personliche/soziale
Werte umfasst.” (KommissioN DER EUROPAISCHEN GEMEINSCHAFTEN 2005, S. 13).

Diese Definition ldsst sich als eine Anndherung an die materiale Seite der Deskrip-
toren lesen; allerdings féllt auf, dass der Kompetenzbegriff nicht nur auf Deskripto-
ren bezogen verwendet wird, sondern auch als Subkategorie mit der Fokussierung
auf personliche und fachliche Kompetenz. An anderer Stelle wird im Rahmen der
Arbeitsunterlage noch der Begriff ,,Schliisselkompetenz® eingefiihrt. Diese umfasst:
~Kommunikation in der Muttersprache, Kommunikation in einer Fremdsprache,
grundlegende Kompetenzen in Mathematik, Naturwissenschaften und Technologie,
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digitale Kompetenz, ,Lernen wie, man lernt, soziale Kompetenz, Unternehmergeist
und kulturelle Kompetenz“ (KommissioN DER EUROPAISCHEN GEMEINSCHAFTEN 2005,
S. 35). Insgesamt gibt es also eine dreifache Verwendung des Kompetenzbegriffs mit
jeweils unterschiedlicher Bedeutung (vgl. Stoane 2007, S. 59).

7 Skalierung

Lernergebnisse sollen in einem achtstufigen Modell eingeordnet werden. Diese Stu-

fung wird als das Ergebnis internationaler Forschung angesehen und inshesondere

anhand von Untersuchungen des CEDEFOP (vgl. CoLes/Oates 2005) begriindet (vgl.

KommissioNn DER EUROPAISCHEN GEMEINSCHAFTEN 2005, S.19). Insgesamt wird jedoch

eher ein politischer Kompromiss zwischen verschiedenen nationalen Programmen,

etablierten Strukturen der beruflichen Praxis und politischen Vereinbarungen — wie

7. B. der Bologna-Deklaration — gesucht. Dies fiihrt zu einem eklektizistischen Aufbau

der Struktur mit einer zum Teil widerspriichlichen, zumindest jedoch uneindeutigen

Skalierung der Niveaus. Insgesamt ergibt sich eine weitgehend dem angelsédchsischen

Modell angelehnte Struktur (vgl. auch BIBB 2005, S.4). So wird im EQR-Entwurf

nicht expliziert, wie innerhalb der einzelnen Dimensionen zwischen den Niveaus un-

terschieden wird. Durch Textanalyse konnen allerdings folgende Skalierungsprinzipi-
en textimmanent herausgelesen werden (vgl. im Detail Stoane 2007, S. 60 ff.):

o Kenntnisse: Bei der Stufung handelt es sich um eine kognitive Taxonomie, die
iber die Stufen ,Kennen®, ,Fachwissen anwenden“ und ,Wissen generieren®
strukturiert ist.

o Fertigkeiten: Als strukturbildendes Prinzip kann eine Aufgaben- und Problem-
orientierung angenommen werden. Aufgaben l6sen, Probleme 16sen, Forschen
und Entwickeln.

e Kompetenz: Diese Kategorie wird im Sinne der Ubernahme von Verantwortung
und Selbststindigkeit verstanden. Diese Stufung folgt dem Prinzip einer zuneh-
menden Selbststindigkeit und ist grob zu unterteilen in die Hauptstufen: , Ver-
antwortung fiir Arbeits- und Lernaufgaben unter Anleitung®, ,Leitungsverant-
wortung in Projekten u.A.“ sowie ,Fiihrungsverantwortung*.

8 Nationale Zertifizierung und Validierung

Beim Europdischen Qualifikationsrahmen handelt es sich allerdings nicht um eine
Tabelle, der direkt bestimmte Qualifikationsbiindel zugeordnet werden, sondern
es handelt sich um ein Meta-Raster. D. h. der EQR versteht sich als Referenztabelle
fiir einzelne nationale Qualifikationsrahmen, die von den Mitgliedstaaten fiir ihr
jeweiliges Bildungssystem umgesetzt werden. Er ist eine Ubersetzungshilfe zwi-
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schen nationalen sowie sektoralen Qualifikationsrahmen und -systemen (vgl. SELLIN
2005, S.2). Dadurch wird ,internationalen sektoralen Organisationen ermdoglicht,
ihre Qualifikationssysteme auf einen gemeinsamen europdischen Referenzpunkt zu
beziehen und so die Beziehung internationaler sektoraler Qualifikationen zu na-
tionalen Qualifikationssystemen aufzuzeigen® (EuroprAiSCHES PARLAMENT UND RAT
2008, S. 2). In der unten stehenden schematischen Abbildung wird dargestellt, wie
lokal erworbene Qualifikationsbiindel iiber nationale Qualifikationsrahmen erfasst
werden und anschlieBend mithilfe des EQRs international aufeinander bezogen
werden konnen.

Abbildung 4: EQR als Meta-Rahmen (Kommission ber EuropAiscHEN GEMEINSCHAFTEN 2005, S. 16)
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Fiir die Umsetzung sind also Nationale Qualifikationsrahmen (NQR) notwendig. Ent-
sprechend der deutschen neo-korporativen Politikkultur geschieht dies in Deutsch-
land in einem Prozess der Auseinandersetzung der Sozialpartner und der staatlichen
Triager (KMK, HRK). Da die Bezugspunkte im EQR standardisiert sind, ist davon
auszugehen, dass sich in Zukunft die Erhebung von Lernergebnissen angleicht und
damit auch die Qualifizierungsprozesse mitgeprigt werden. Bildungsangebote wer-
den sich kiinftig ebenfalls an den hier vorgeschlagenen Niveaus orientieren (vgl.
Sroane 2007, S. 69).
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9 Die konzeptionellen Grundlagen des Deutschen Qualifikations-
rahmens (DQR)

Bereits Ende 2005 wurde in der deutschen Stellungnahme zum ersten EQR-Entwurf

die Entwicklung eines deutschen Qualifikationsrahmens angekiindigt. Der darauthin

gebildete , Arbeitskreis deutscher Qualifikationsrahmen® (AK DQR) legte im Februar

2009 einen Diskussionsvorschlag fiir die DQR-Matrix vor. Dieser unterscheidet wie

der EQR acht Niveaus, wobei zwei Deskriptorengruppen mit jeweils zwei Unter-

gruppen definiert werden: Fachkompetenz (Wissen und Fertigkeiten) und personale

Kompetenz (Sozialkompetenz und Selbststdndigkeit). Fiir jeden der vier Kompetenz-

bereiche werden Hinweise gegeben, wie eine Niveauunterscheidung méglich ist:

e Die Kategorie ,Wissen“ wird iiber eine zunehmende Tiefe und Breite des Wissens
differenziert.

o _Fertigkeiten” werden als Zuwachs an instrumentellen und systematischen Fer-
tigkeiten sowie der Beurteilungsfahigkeit graduiert.

e Sozialkompetenz® wird in Form einer Ausdifferenzierung von Team-/Fiihrungs-
fahigkeit, Mitgestaltung und Kommunikation berticksichtigt.

e Selbststdndigkeit” schlielich wird iiber den Grad der Selbststindigkeit/Verant-
wortung, Reflexivitit und Lernkompetenz skaliert. (vgl. Arbeitskreis Deutscher
Qualifikationsrahmen 2009)

Im Lauf des Jahres 2010 wurde der Begriff ,Selbstkompetenz“ durch den Begriff
~Selbststdndigkeit” ersetzt. Im aktuellen Entwurf der DQR-Matrix werden die Struk-
turierungsmerkmale wie folgt dargestellt:

Abbildung 5: Struktur fiir die Beschreibung des DQRs (Arbeitskreis Deutscher Qualifikations-
rahmen 2010)
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10 Die Implementation und Anpassungsprobleme
des Deutschen Qualifikationsrahmens

Schwierigkeiten bei der Einfiihrung eines deutschen Qualifikationsrahmens ergeben
sich aus konzeptionellen Schwichen des EQRs. Im EQR ist nicht wirklich deutlich,
was unter Learning Outcome verstanden wird. Eher allgemein wird der Hinweis
auf den Knowledge Worker gegeben. Hiermit ist in der angelsdchsischen Literatur
v. a. eine Verdnderung in der Facharbeit gemeint. Es geht um die zunehmende Be-
deutung von wissensbasierten Tédtigkeiten. Die deutsche Rezeption von Lernen ist
jedoch durchaus differenzierter, sie zeigt sich etwa in Konzepten zum strukturellen
Zusammenhang von Lernen und Arbeiten.

Dariiber hinaus ist der Domé&nenbezug im EQR unklar. Kenntnisse werden als
Theorie- und Faktenwissen, das auf einen Arbeits- und Lernbereich bezogen ist,
bezeichnet und mit dem Konstrukt der Kritikfahigkeit in Verbindung gebracht. Ein
Arbeits- und Lernbereich kann dabei ggf. als Doméne i. S. eines sinnhaft zusammen-
gehorenden Bereichs, z. B. als Berufs- oder Handlungsfeld, verstanden werden. Die
Niveaustufe 1 wird dabei gleichsam als Basisstufe verstanden. Die Niveaus 2 bis 6
beziehen sich jeweils auf eine Doméne, wihrend die Niveaus 7 und 8 dann iiber die
Doméne hinausweisen. Offen bleibt, ob es Unterschiede zwischen Doménen gibt oder
ob diese als strukturell gleichwertig angesehen werden. So wére schon zu iiberlegen,
ob nicht die Doméne ,Verkauf” oder ,Einzelhandel“ hinsichtlich ,Kenntnisse(n) von
Fakten, Grundsitzen, Verfahren und allgemeinen Begriffen” eine andere Niveauan-
forderung, z.B. auf der Stufe 3, hat als etwa die Doméne ,medizinische Beratung".
Hier scheint der Doménenbegriff — bzw. die Konnotation ,Arbeits- oder Lernbereich*
- bei ndherer Betrachtung nicht hinreichend genau zu sein. Der Begriffsumfang (Ex-
tension) — was sind Domédnen? — ist unklar (vgl. Stoane 2008, S. 482).

Beim Kopenhagen-Prozess, zu dem der EQR gehort, kann nicht davon ausge-
gangen werden, dass dieser linear in die deutsche Bildungslandschaft ,gepflanzt®
wird. Vielmehr werden die europdischen Konzepte in der nationalen, also inner-
deutschen Diskussion aufgegriffen. Solche Diskurse sind in Deutschland durch die
korporative Mitwirkung gesellschaftlicher Gruppen gekennzeichnet. Die Sozialpart-
ner sind an der politischen Willensbildung aktiv beteiligt (vgl. Sloane 2008, S.481).
Dabei treffen die bereits angesprochenen unterschiedlichen Steuerungskulturen auf-
einander. An den Stellen, wo sich die bestehenden und neuen Konzepte systematisch
unterscheiden, kommt es zu Briichen.

Insgesamt lassen sich die Umsetzungsprobleme des DQRs zu sieben Problem-
kreisen zusammenfiihren:

Problem 1: Akkreditierung von Bildungsgéngen versus Diagnose von Qualifikationen
Problem 2: Die Zertifizierung informell und non-formal erworbener Kompetenzen
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Problem 3: Zuordnung von Kompetenzbiindeln zu Klassen und Klassenbildung
Problem 4: Empirische Erfassung von Kompetenzen

Problem 5: Kompetenzentwicklung versus Kompetenzzuschreibung

Problem 6: Analyse- versus Perspektivenmodell

Problem 7: Nationaler Diskurs iiber Abbildungs- und Entwicklungsfunktion des DQRs

Problem 1: Akkreditierung von Bildungsgdngen versus Diagnose von Qualifikationen
Es ist unklar, wie der DQR praktisch gehandhabt werden soll. So wire festzulegen,
ob er genutzt wird, um mithilfe von diagnostischen Verfahren zu iiberpriifen, ob be-
stimmte Learning Outcomes erreicht wurden, um auf diese Weise eine Qualifikation
auf einem bestimmten Niveau zertifizieren zu konnen. Dies ist sicherlich fiir Linder,
die kein formalisiertes berufliches Bildungssystem haben, eine gute Losung, um in-
formell erworbene Qualifikationen zu beriicksichtigen. Es stellt sich aber dann die
Frage, wer z. B. in Deutschland eine solche Zertifizierung iibernehmen wiirde, ganz
unabhéngig von der Feststellung, dass allein die Forderung, dass eine Zertifizierung
vorgenommen werden soll, nicht das Problem 16st, dass es bisher eigentlich keine
zuverldssigen diagnostischen Verfahren gibt.

Werden Bildungsgénge akkreditiert, stellt der DQR ein normatives Geriist dar.
Dies wiederum wiirde bedeuten, dass bei der praktischen Umsetzung mithilfe von
Ordnungsunterlagen u. A. gepriift wird, ob z.B. ein Bildungsgang das Niveau einer
bestimmten Stufe des Qualifikationsrahmens erfiillt. Dann stellt sich aber die Frage,
wer diese Akkreditierung durchfiihrt und mit welchen Verfahren dies geschehen soll
(vgl. Sroane 2010: 4; Stoane 2008, 498).

Inzwischen zeichnet sich ab, dass in Deutschland das Akkreditierungsmodell
gewihlt wird. So wurden inzwischen in einer Erprobungsphase formale Bildungs-
ginge exemplarisch in den DQR eingeordnet. Da die Probleme des Verfahrens nicht
gelost wurden und fiir viele Bildungsgénge keine oder keine ausreichend outcome-
orientierten Ordnungsunterlagen verfiighar waren, nutzten die Vertreter ihr ,pro-
fessionelles Bauchgefiihl“ zur Zuordnung von bestehenden Bildungsabschliissen,
wodurch es wohl eher zu einer Uberfiihrung bestehender Strukturen in den DQR
kommt. Ob in einem néchsten Schritt eine Weiterentwicklung der eingeordneten
Abschliisse vorgenommen wird, ist noch offen.

Problem 2: Die Zertifizierung informell und non-formal erworbener Kompetenzen

Verbunden mit der Zielsetzung lebenslanges Lernen zu fordern, sollen Qualifika-
tionsrahmen nicht nur die Vergleichbarkeit von Bildungsabschliissen erhéhen und
Mobilitdt ermdglichen, sondern auch Bildungsleistungen beriicksichtigen, die bisher
nicht im formalen Bildungssystem anerkannt werden. Dabei geht es um die Aner-
kennung von informell und non-formal erworbenen Kompetenzen. Mit dem Konzept
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der Outcome-Orientierung liegt ein Programm vor, nach dem Kompetenzen unab-
héngig vom Lernort und -prozess gepriift werden sollen. Dies ist sehr vorsichtig zu
betrachten. Weder der vorliegende EQR noch die Grundstrukturen des DQR geben
Anlass zu der Vermutung, dass eine solche Zertifizierung geleistet werden kann.
Hierfiir miissten in der Tat diagnostische Verfahren entwickelt und erprobt werden,
die zusétzlich heranzuziehen wiren.

Fiir die Anerkennung von bisher nicht beriicksichtigten Kompetenzen miissten
diese jedoch zunichst identifiziert und dokumentiert werden, um nach einer Uber-
prifung eine Zuordnung vornehmen zu konnen. Nur so wiirden Input-Strukturen
iiberwunden und Outcome-Strukturen eingefiihrt, was eine systematische Beriick-
sichtigung informell und non-formal erworbener Kompetenzen ermdglichen wiirde.
Neben der Entwicklung entsprechender Erfassungsinstrumente zur Bestimmung
vorliegender Kompetenzen stellt auch die Akzeptanz im formalen Bildungssystem
einen der Haupthinderungsgriinde dar.

ANNEN/ScHREBER (2010) gehen von drei unterschiedlichen Idealtypen von An-
erkennungsverfahren fiir die Erfassung von informell und non-formal erworbenen
Kompetenzen aus:

e Typ 1: Erlangung von Zertifikaten/Berechtigungen des formalen Bildungssystems

e Typ 2: Erlangung von Zertifikaten ohne Entsprechung im formalen Bildungssys-
tem

e Typ 3: Verfahren zur Feststellung und Validierung informellen Lernens

Fiir den Typ 1 kommen dabei vor allem Methoden zur Uberpriifung der Gleichwer-
tigkeit von Kompetenzen im Vergleich zu formalen Qualifikationen zum Einsatz. Der
BeurteilungsmafBstab sind die Normen und Standards des formalen Bildungssys-
tems (z. B. Zulassung zur Externenpriifung). Der Typ 2 bezieht sich auf summative
Verfahren, die sich an festgelegten Kriterien orientieren und meistens quantitativ
ausgerichtet sind (z.B. Leistungsmessung in der individuellen oder betrieblichen
Weiterbildung). Methoden des Typs 3 haben formativen Charakter und dienen der
Forderung der einzelnen Person (z. B. Kompetenzbilanzen und Portfolios).

Problem 3: Zuordnung von Kompetenzbiindeln zu Klassen und Klassenbildung

Es ist letztlich nicht geklart, wie mit den vier parallelen ,,Deskriptorenstrangen® im
DQR umzugehen sein wird. Muss man beispielsweise davon ausgehen, dass eine
Qualifikation oder ein Bildungsgang immer vollstdndig alle Teilklassen einer Niveau-
stufe abdeckt (Parallelthese) oder ist der Fall denkbar, dass Qualifikationen resp.
Bildungsgidnge zugleich auch unterschiedliche Niveaus betreffen (Amplitudenthese)?
So wire es ja im Hinblick auf den zweiten Fall vorstellbar, dass eine Qualifikation
im Bereich Wissen und Fertigkeiten auf der Stufe 5, im Bereich Sozialkompetenz
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auf der Stufe 6 und im Bereich Selbstkompetenz auf der Stufe 4 eingeordnet werden
konnte. Wie wiirde dann die Gesamteinordnung aussehen?

Problem 4: Empirische Erfassung von Kompetenzen: Disposition versus Anforde-
rungen?

Hier verbergen sich zwei Teilprobleme: Zum einen werden auf den Niveaus immer
wieder Hinweise auf Domédnen gegeben. Dabei bleibt aber offen, was genau unter
einer solchen Doméne zu verstehen ist. Ist damit ein fachlicher Zusammenhang
gemeint (Fach als Doméne) oder ein beruflicher (Doméne als Handlungskontext)?
Zum anderen werden immer wieder unterschiedliche Perspektiven eingenommen.
So werden Deskriptoren aus der Anwendungsperspektive und aus der Kompe-
tenzperspektive angesprochen. Genau genommen sind Handlungen immer Rela-
tionen zwischen personlichen Fahigkeiten und situativen Problemstellungen oder
Handlungskontexten. Folgerichtig kann man ein Anforderungsniveau beschrei-
ben, indem man den Handlungskontext prazisiert (Qualifikationsanforderung)
oder indem man die personalen Fahigkeiten auflistet (Fahigkeitsprofil). Voraus-
setzung ist aber immer, dass man dies konzeptionell prazise definiert (vgl. SLoane
2010, S.5).

Problem 5: Kompetenzentwicklung versus Kompetenzzuschreibung

Ein Qualifikationsrahmen bildet iiber die jeweiligen Niveaus nicht den Prozess der
individuellen Kompetenzentwicklung ab. Strukturzusammenhénge zwischen ver-
schiedenen Niveaus und innerhalb einer Niveaustufe miissen unterschieden wer-
den. Auch wenn in den Erlduterungen zum EQR und DQR explizit Gegenteiliges
ausgefiihrt wird, ldsst sich m. E. der fatale Eindruck nicht vermeiden, dass die acht
Niveaus eines Qualifikationsrahmens einen Prozess darstellen, der bei einem Novi-
zen (Stufe 1) beginnt und zur Expertise (Stufe 8) fiihrt. Genau genommen kann aber
auf jeder Niveaustufe Expertise entwickelt werden. Es liee sich also innerhalb einer
Stufe ein Entwicklungsprozess abbilden. Die Idee ist wohl eher die, den Experten
bzw. die Expertin der jeweiligen Stufe zu beschreiben. Dies macht auch die Grenzen
struktureller Beschreibungen deutlich, denn strukturell wire jede Stufe iiber eine
Ausgestaltung der Handlungskompetenz beschreibbar. Dies wiirde aber implizieren,
dass sich Strukturbeschreibungen von Stufe zu Stufe wiederholen kénnten, ohne
dass strukturell Unterschiede deutlich wiirden.

Zugleich werden sich individuelle Entwicklungen in einem Wechsel von einer
Niveaustufe in die ndchsthohere zeigen. Es gibt wohl eine implizite Wertigkeit zwi-
schen den Niveaus i. S. einer vermuteten individuellen ,Héherentwicklung“. Trotz-
dem ist es wichtig, die jeweilige Handlungskompetenz, die auf einer Stufe vorliegen
soll, als Expertise fiir diese Stufe zu verstehen und als solche zu beschreiben.
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Dies ist sicherlich eine sehr deutsche Position, die sich im Ubrigen aber durchaus in
den Vorschldgen der Sozialpartner wiederfindet. Man sieht diese Besonderheit an
den ,Enden® des Rahmens: Sowohl die Einstiegsniveaus als auch die Endniveaus
sind aus deutscher Sicht diskussionswiirdig. Bezogen auf die unteren Niveaus des
EQR stellt sich aus deutscher Sicht durchaus die Frage, ob diese sinnvoll sind, da sie
i. S.der deutschen Berufsbildungskultur keine vollstindigen Handlungen abbilden.
Somit stellen diese Beschreibungen reduzierte und segmentierte Tétigkeiten dar,
die eigentlich vor dem Hintergrund jeder beruflichen Ausbildung in Deutschland als
nicht akzeptabel anzusehen wéren. Die Endniveaus sind beim EQR auf Hoch- und
Fachhochschulen ausgelegt. Aus deutscher Sicht entsprechen sie aber in der Tat
zugleich auch den Anforderungen einer qualitativ hochwertigen Berufstatigkeit und
Berufsausbildung (vgl. Sroane 2008, S.498f.), wie dies auch im DQR seinen Nieder-
schlag fand.

Problem 6: Analyse- versus Perspektivenmodell

Die Deskriptorenklassen stehen fiir verschiedene Dimensionen von Kompetenz und
dienen dazu, auf den Niveaus Aussagen zu treffen. Dabei muss auch die Frage ge-
stellt werden, ob die notwendige Klassenbildung analytisch oder perspektivisch (ge-
nauer: kategorial) vorgenommen wird.

Geht man von einer analytischen Bestimmung aus, so wére eigentlich ein theo-
retisches Konzept zu bestimmen, welches dann in Form von Klassen so ausdiffe-
renziert wird, dass es zwischen den einzelnen Klassen keine Uberschneidung gibt.
Jeder Deskriptor wird demnach - in dem Fall wiaren dann auch Operationalisierun-
gen moglich — eindeutig nur einer Klasse zugewiesen. Streng genommen miisste
sich jede Klasse auf jeder Stufe prézisieren lassen, sodass sich in einer Matrix aus
Klassen und Niveaus eindeutig voneinander abgrenzbare Zellen ergeben wiirden.

Geht man hingegen von einem kategorialen Modell aus, so werden Beschrei-
bungsperspektiven gewdhlt, die sich tiberschneiden konnen, dem Grunde nach
sogar liberschneiden miissten. In diesem Fall wird ein Gegenstand nicht segmen-
tiert, sondern aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet.

Rein pragmatisch scheint es so zu sein, dass bestimmte Qualifikationen oder
~Learning Outcomes“ nicht immer aus den gleichen Perspektiven heraus beschreib-
bar sind. Auch ist es wohl so, dass es in der praktischen Umsetzung nicht immer die
gleichen Informationen oder gar vollstindige Informationen iiber Qualifikationen
und , Learning Outcomes* gibt.

Ein Perspektivenmodell bietet daher immer einen Satz mdglicher Beschrei-
bungskriterien (Klassen) an und zeigt iiber die Deskriptoren auf, wie diese Beschrei-
bungen skaliert werden kénnen. Die offene Frage jedes Qualifikationsrahmens ist
dabei immer die ,Querbetrachtung® einer Niveaustufe. Wenn etwa vier Klassen ge-
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bildet werden (z.B. Wissen, Fertigkeiten, Sozialkompetenz, Selbststdndigkeit), so
stellt sich die systematische Frage, ob alle vier Zellen einer Niveaustufe bei der Be-
schreibung ,gefiillt” werden miissen. Offene Fragen fiir die Feststellung sind aller-
dings: Wie geht man damit um, wenn bei einer spezifischen Qualifikation nur einige
Zellen oder wenn gleichzeitig Zellen auf unterschiedlichen Niveaus ,gefiillt“ werden
(vgl. Sroane 2008, S.499)?

Problem 7: Nationaler Diskurs tiber Abbildungs- und Entwicklungsfunktion des DQRs
Der EQR basiert auf einer Empfehlung des Européischen Parlaments. D. h. die Ent-
wicklung eines korrespondierenden DQRs ist nicht verpflichtend. Ausgehend von der
Kernmotivation fiir die Entwicklung von Qualifikationsrahmen — Erhéhung der Ver-
gleichbarkeit von national erworbenen Qualifikationen, hohere Mobilitidt usw. — soll
das deutsche Bildungssystem iiber den DQR international anschlussfihig gemacht
werden. Man spricht von der Abbildungsfunktion des DQRs.

Allerdings wird in der nationalen Diskussion davon ausgegangen, dass es nicht
bei dieser Abbildung des Bildungssystems bleiben wird, sondern dass sich auch
Verdnderungs- bzw. Entwicklungsimpulse durch die Implementation des DQRs erge-
ben werden. Diese Entwicklung wird sehr unterschiedlich bewertet. Einerseits wird
befiirchtet, dass die beruflichen Bildungsgénge im internationalen Vergleich unter-
bewertet werden und dieser Bildungszweig so an Bedeutung verlieren wird. Rau-
NER (2005) beispielsweise sieht die Stellung des deutschen Facharbeiters bedroht.
Andererseits wird davon ausgegangen, dass die DQR-Implementation Mobilitdt und
Transparenz nicht nur international, sondern auch national erhéhen kann (vgl. z. B.
Grnmiich 2009, S. 48 ff.).

Esser (2009) geht beispielsweise davon aus, dass damit die Ubergangsproble-
me von der dualen Berufsausbildung zum Hochschulbereich gelost werden konnten
(S.461). Drssinger (2009) sieht die Einfiihrung des DQRs sogar als Chance, um
Probleme im deutschen Berufsbildungssystem zu adressieren; dazu zahlt er (vgl.
Deissinger 2009, S. 41):

o die zunehmende Pluralisierung des Berufsbildungssystems, das neben der du-
alen Berufsausbildung auch vollzeitschulische Bildungsgéinge, Berufsvorberei-
tungs- und sonstige Tragermafinahmen kennt;

e die Unterschiede der Kompetenzniveaus innerhalb der beruflichen Erstausbil-
dung;

e die Entwicklung von politischen und didaktischen Instrumenten zur Verzahnung
der unterschiedlichen Bildungsformen im Gesamtsystem der Berufshildung;

e die Erfassung informell erworbener Kompetenzen.
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11 Fallbeispiel: Entwicklung des Qualifikationsprofils
«Frilhpadagogik”

Fiir die zukiinftige Ausbildung von Erzieherinnen hat die bundesweite Arbeitsgrup-
pe der Fachverbdnde und -organisationen des Fachschulwesens ein Konzept mit
dem Titel ,,Profis in Kindertageseinrichtungen® vorgelegt. In diesem Papier wird ein
Qualifikationsprofil ,Friithpiddagogik — Fachschule/Fachakademie® entwickelt, wel-
ches zum einen i. S. eines Lernfeldcurriculums auf den beruflichen Tétigkeiten der
Zielgruppe aufbaut und diese in Form von sechs Handlungsfeldern verdichtet. Diese
Handlungsfelder werden mithilfe von prozessorientierten Wissensklassen skaliert.
Zugleich wird auf den Aufbau einer notwendigen professionellen Haltung abgeho-
ben. Das Papier bietet einen modernen Lehrplanentwurf fiir die Ausbildung des
Fachpersonals in Kindertageseinrichtungen. Das vorgelegte Konzept ist jedoch nicht
nur ein curricular interessanter und innovativer Entwurf. Es hat zugleich einen ex-
pliziten bildungspolitischen Anspruch. Es thematisiert die institutionelle Einordnung
der Ausbildung des Fachpersonals im Gefiige der beruflichen und akademischen
Bildungsgédnge in Deutschland. Dies ergibt sich gleichsam extern durch den Deut-
schen Qualifikationsrahmen. Damit wird zugleich die Frage der Positionierung der
Ausbildung des Fachpersonals neu gestellt.

Outcome-orientierte Interpretation: Das Anforderungsniveau des Kompetenzprofils
LEriihpddagogik ™

Geht man von den Anforderungen des DQR aus, so wére in einem ersten Schritt zu
klaren, wie Anforderungen iberhaupt prazisiert werden kénnen. Hierbei muss zwi-
schen einer Anforderungs- und einer Kompetenzstruktur unterschieden werden.
Die Deskriptoren eines Qualifikationsrahmens umschreiben Handlungsanspriiche.
Handlungen sind letztlich auf Probleme bzw. Handlungskontexte gerichtete zielge-
richtete Tétigkeiten, die zugleich auf Dispositionen beruhen. Wéhrend in kogni-
tionstheoretischen Ansétzen die dispositive Ebene als Kompetenz und die aktuali-
sierte Handlung als Performanz gelten, folgen Qualifikationsrahmen letztlich einer
eher handlungstheoretischen Vorstellung. Handlungen sind dabei Anwendungen
(Applikationen) von Dispositionen, die iiber Merkmale der Situation (Tatigkeits-
raum) sowie liber Merkmale der Personlichkeit beschrieben werden kénnen. Si-
tuationsmerkmale sind die Komplexitdt, die Problemhaftigkeit und die mdgliche
Autonomie. Merkmale der Person wiaren Wissen, Kenntnisse, Fertigkeiten, Lernen
usw. Es gibt also Merkmale der Situation und Merkmale der Person, beide Merk-
malsgruppen finden sich im DQR.
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Abbildung 6: Grundmodell fiir die Klassifikation von Outcomes (vgl. Stoane 2008, S. 108)
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Das Qualifikationsprofil ,Friithpadagogik“ bezieht sich sowohl auf die Anforde-
rungs- als auch auf die Kompetenzstruktur. Es wird von sechs Téatigkeitshereichen
(Handlungsfeldern) ausgegangen. Diese werden curricular mit einem fiinfstufigen
Handlungsprozess in Form einer Matrix verbunden. Daraus ergeben sich 30 Zellen.
Diese Zellen stehen in einem taxonomischen Zusammenhang, d. h. jedes Handlungs-
feld wird in fiinf Niveaus abgebildet. Diese driicken letztlich aus, auf welchem Aus-
prigungsgrad ein einzelnes Handlungsfeld beherrscht wird. Dies ist titigkeits- und
somit outcome-orientiert dargestellt. Zugleich wird davon ausgegangen, dass sich in
diesen Handlungsfeldern eine personale Kompetenz i. S. einer professionellen Hal-
tung auspragt. Diese dritte Dimension wird iiber eine offene Aufziahlung von Merk-
malen dargestellt. Durch diese Darstellungsweise ergibt sich eine Beschreibung des
Kompetenzprofils der Fachkrifte, die Situationsmerkmale mit Prozessmerkmalen
sowie personalen Merkmalen zusammenfiihrt. Vergleicht man dieses Qualifikations-
profil mit dem DQR, so kann in der Tat formell begriindet werden, dass der Hand-
lungsanspruch an die Fachkrifte dem Anforderungsniveau entspricht, das im DQR
auf Stufe 6 formuliert worden ist. Man muss allerdings zugleich beriicksichtigen,
dass viele Formulierungen des DQR relativ offen sind.
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Abbildung 7: Qualifikationsprofil Frithpadagogik (entnommen aus dem Programm
.PIK = Profis in Kitas")

Prozess >
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Institutionelle Interpretation: Die institutionelle Einbindung des Kompetenzprofils
LFriithpdadagogik ™

Es kann nicht davon ausgegangen werden, dass einzelne erworbene Qualifikationen
iberpriift werden und dartiber dann eine Zuordnung zu einer Niveaustufe erfolgt.
Dies wére Aufgabe eines umfassenden Zertifizierungssystems fiir (im Arbeitsvollzug,
informell) erworbene Kompetenzen. Hiermit wéren einige Fragen verbunden, u. a.:
Wer zertifiziert? Wie werden die Priifungsaufgaben entwickelt? Wer entwickelt die
Aufgaben? Wie wird die Qualitdt des Verfahrens sichergestellt? Vor dem Hinter-
grund der doch sehr ausdifferenzierten beruflichen Bildungsgénge in Deutschland
kommt es zurzeit daher zu einer Akkreditierung von Bildungsgdngen. Dabei werden
Bildungsgdngen Niveaus zugeordnet, obwohl auch hier Verfahrensfragen offen sind.
Dies entspricht einer institutionellen — und eben keiner individuellen — Anerkennung.

Dies verweist auf einen politischen Abstimmungsprozess bei der Zuordnung
von Qualifikationen, der auch bei der Entwicklung des DQR sichtbar wurde. Be-
teiligte an diesem Abstimmungsprozess sind: Arbeitgeber- und Arbeitnehmerver-
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treter, der Bund und die Linder, das BIBB, die KMK und die HRK. Innerhalb die-
ses Diskurses sind konkrete Festlegungen getroffen worden. So gibt es neben dem
DQR einen Hochschulqualifikationsrahmen, den die HRK auf den DQR projiziert.
Im EQR-Beschluss wurde festgelegt, dass die drei Niveaus des Hochschulqualifi-
kationsrahmens — Bachelorniveau, Masterniveau, Doktoratsniveau — den Niveaus
sechs, sieben und acht zugeordnet sind. Von Arbeitgeber- und Arbeitnehmerseite
wurde — bereits bei der Entwicklung des EQR - geltend gemacht, die Niveaus sechs
bis acht z.B. auch fiir berufliche Fortbildungsmafinahmen, die auf Fiihrungsauf-
gaben vorbereiten, ,freizuschalten”. Von Seiten der KMK wurde vorgeschlagen,
das Abitur dem Niveau fiinf zuzuordnen — aufgrund des heftigen Widerspruchs der
Sozialpartner wurde am Ende auf eine Zuordnung génzlich verzichtet. Dagegen
wurde vereinbart, dass die Abschliisse der drei-/dreieinhalbjahrigen Ausbildung
auf Niveau vier verankert werden. Ob dies durchzuhalten und angesichts der un-
terschiedlichen faktischen Anforderungen von beruflichen Tatigkeiten sinnvoll ist,
kann bezweifelt werden. Die beabsichtigte Einordnung des Qualifikationsprofils
LFrihpadagogik” auf die Stufe sechs impliziert eine Gleichwertigkeit mit dem er-
sten Hochschulabschluss, dem Bachelor. Damit wird eine Angliederung des Profils
an die Hochschulausbildung vorgenommen, was gerade im Vergleich mit der im
europdischen Ausland iiblichen Erzieherausbildung auf akademischer Ebene nicht
verwunderlich ist.

12 Schlussbemerkung

Es wird wohl keine Priifung tatsdchlicher Kompetenzen geben, sondern eher eine
Akkreditierung von Bildungsgidngen. Die vorausgehende Zuordnung von Bildungs-
gingen zu Niveaus ist das Ergebnis eines politischen Abstimmungsprozesses, d. h.
es werden Strukturvorgaben gemacht. Fraglich ist dabei, ob ,traditionelle“ Bildungs-
gange dabei tatsachlich im Einzelfall gepriift werden oder ob nicht eine generelle Zu-
ordnung stattfinden wird. Moglicherweise wird es in einem begleitenden System der
Qualitidtsentwicklung dazu kommen, dass Akkreditierungen von einzelnen Bildungs-
gidngen vorgenommen werden, dhnlich dem Modell der Akkreditierung in den Hoch-
schulen. Offen ist zurzeit noch, wer die Zuordnung neuer Bildungsgidnge vornimmt.
Letztlich deckt die Diskussion um den DQR deutsche Systembriiche im Ubergang
von beruflicher zu akademischer Bildung auf. Daher stellt sich letztlich die Frage,
ob eine Zuordnung eines Qualifikationsprofils auf Stufe sechs nicht auch implizieren
miisste, dass der Bildungsgang in die Hochschule iiberfiihrt werden muss. Hiermit
ist nicht eine Uberfiihrung der Zielgruppe gemeint. Vielmehr stellt sich die Frage,
ob die Fachschulen nicht in Fachhochschulen tiberfiihrt werden miissten. Dies ent-
spricht im Ubrigen einem historischen Prozess, der sich in Deutschland seit Anfang
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der 60er-Jahre beobachten ldsst. So wurden die Hoheren Berufsfachschulen und die
Verwaltungsschulen in Fachhochschulen iiberfiihrt. Die Berufsakademien wurden
als Schulen der beruflichen Bildung eingefiihrt und sind heute den Fachhochschulen
gleichgestellt. Ahnliches ist vielleicht auch fiir die Fachschulen und Fachakademien
zu erwarten.
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Irmgard Frank

Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) -
Konsequenzen fiir die Entwicklung
kompetenzorientierter Ordnungsmittel

Ein zentrales Merkmal des Deutschen Qualifikationsrahmens ist die Orientierung an
Lernergebnissen, also an dem, ,was jemand nach Absolvierung eines Lernprozesses
kann und zu tun in der Lage ist“. Eine konsequente Umsetzung dieses Leitgedankens
hat erhebliche Auswirkungen auf die Strukturierung der Ordnungsmittel. In den nach-
folgenden Ausfiihrungen wird aufgezeigt, wie ein Weg zur kompetenzorientierten
Gestaltung von Aus- und Fortbildungsregelungen aussehen kann; dabei werden For-
schungs- und Entwicklungsbefunde des Bundesinstituts fiir Berufsbildung zugrunde

gelegt.

1 Der Deutsche Qualifikationsrahmen und sein Kompetenz-
verstandnis

Der Kern des DQR-Vorschlags ist eine kompetenzorientierte Matrix, die sich aus
acht Niveaus und einer viergeteilten horizontalen Ebene, den sogenannten De-
skriptoren zusammensetzt. Die acht Niveaus haben die Funktion, die erworbenen
Kompetenzen/Lernergebnisse zu graduieren; mit den Deskriptoren sollen Art und
Umfang der erzielten Lernergebnisse beschrieben werden, die fiir die Zuordnung
einer Qualifikation zum jeweiligen Niveau erforderlich sind. Die Graduierung erfolgt
hierarchisch in den acht Niveaus, wobei fiir jedes Niveau Deskriptoren in zwei Kom-
petenzdimensionen — Sachkompetenz, differenziert nach ,Wissen®, ,Fertigkeiten®,
und ,Personale Kompetenz“ unterteilt in ,Sozialkompetenz® und ,Selbststéandigkeit®
— formuliert sind (sogen. Vier-Saulen-Struktur). Damit unterscheidet sich das DQR-
Kompetenzmodell von dem ,,Drei-Sdulen-Modell“ des EQR.

Die Formulierungen, mit denen anhand dieser Struktur die acht Niveaus be-
schrieben werden, folgen grundsétzlich dem Inklusionsprinzip, d. h. Merkmale, die
bereits auf einer unteren Stufe beschrieben wurden, werden auf den folgenden Stu-
fen nur dann erwédhnt, wenn sie eine Steigerung erfahren.

Nicht in den Niveaubeschreibungen enthalten, sondern in der Prdambel vor-
angestellt, sind alle fiir die Konstitution einer umfassenden Handlungsfahigkeit re-
levanten Merkmale (z.B. Zuverldssigkeit, Genauigkeit, Ausdauer, Aufmerksambkeit,
interkulturelle und interreligiose Kompetenz, gelebte Toleranz und demokratische
Verhaltensweisen), ohne diese allerdings explizit auszuweisen. Auf den acht Niveaus
werden die Kompetenzen beschrieben, die zur Erlangung einer Qualifikation er-
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forderlich sind. Grundsétzlich sollte jedes Bildungsniveau, das im DQR abgebildet
wird, auf verschiedenen Wegen erreicht werden konnen. Kiinftig sollen auch Kom-
petenzen zugeordnet werden, die in non-formalen oder informellen Lernprozessen
erworben wurden.

Abbildung 1: Struktur des Deutschen Qualifikationsrahmens

Niveaustufen Fachkompetenz Personale Kompetenz
Niveauindikator
Anforderungsstruktur
Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbststandigkeit

Instrumentelle Team-/ Eigenstandigkeit/
) . und systemische Fuhrungsfahigketit, Verantwortung,
Tiefe und Breite Fertigkeiten, Mitgestaltung und Reflexivitat und
Beurteilungsféhigkeit | Kommunikation Lernkompetenz

2 Entwicklung kompetenzorientierter Ordnungsmittel -
Stand und Herausforderungen

Aus Sicht des Bundesinstituts fiir Berufshildung (BIBB) wird der DQR insbesondere
bei der kiinftigen Entwicklung von Ausbildungsordnungen relevant. Das BIBB ver-
fiigt bereits iiber Erfahrungen in der Gestaltung kompetenzbasierter Ausbildungs-
ordnungen unter Einbeziehung von Ausbildungsrahmenplan und Rahmenlehrplan.
In den vergangenen Jahren wurde auf der Grundlage bestehender Ordnungsmittel
unter Beriicksichtigung geeigneter Kompetenzmodelle kompetenzorientiert ,re-
strukturiert. Die Entwicklungsarbeiten fanden in enger Kooperation mit den So-
zialparteien statt, zudem ist es gelungen, die Linder in die Erarbeitungsprozesse
einzubeziehen. Berufsbhilder kompetenzbasiert und zugleich lernergebnisorientiert
zu beschreiben, ist eine Moglichkeit, Rahmenlehrpldne und Ausbildungsordnungen
stirker inhaltlich miteinander zu verzahnen und sprachlich aufeinander zu bezie-
hen. Die Entwicklung der Ausbildungsordnungen, der betrieblichen Ausbildungs-
rahmenpldne und der Rahmenlehrpline fiir die Berufsschulen geschieht bisher in
zwei parallel verlaufenden Verfahren, die Abstimmung der Ordnungsmittel findet
erst zum Ende der Entwicklungsarbeiten statt. In der Praxis hat dies zur Folge,
dass die jeweiligen Ordnungsmittel strukturell, inhaltlich und sprachlich stark von-
einander abweichen. Wahrend bei der Gestaltung der Ausbildungsrahmenplidne
oftmals ein eher implizites Kompetenzverstdndnis vorhanden ist, hat die Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK) bereits 1991 das bis heute giiltige Ziel der schulischen Be-
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rufsbildung formuliert, ,eine Berufsfahigkeit zu vermitteln, die die Fachkompetenz
mit allgemeinen Fahigkeiten humaner und sozialer Art verbindet“. Aus diesen Ziel-
formulierungen wurde ein Kompetenzmodell entwickelt, das eine Differenzierung
der beruflichen Handlungskompetenzen in Fachkompetenz, Humankompetenz und
Sozialkompetenz vorsieht und im Lernfeldkonzept zusammengefiihrt wird. Dieses
Kompetenzmodell ist Grundlage fiir die Gestaltung der in Handlungsfeldern struk-
turierten Rahmenlehrplidne fiir die Berufsschulen. Mit der Zusammenfiihrung der
beiden Ordnungsmittel ist es gelungen, eine Verstindigung iiber das den Arbeiten
zugrunde liegende Kompetenzmodell zu erreichen.

2.1 Entwicklung von Ausbildungsbausteinen auf der Grundlage
des KMK-Kompetenzmodells

Das BIBB hat im Rahmen einer Pilotinitiative im Auftrag des BMBF zunéchst fiir 14,
mittlerweile fiir 31 bestehende Berufsbhilder in enger Abstimmung mit den Sozial-
partnern unter Einbeziehung sémtlicher Ordnungsmittel und unter Beriicksichtigung
der geltenden Priifungsregelungen Ausbildungsbausteine entwickelt. Fiir jeden Aus-
bildungsberuf wurden etwa sechs bis acht Ausbhildungsbausteine entwickelt, die sich
an den fiir jeden Beruf relevanten Handlungsfeldern orientieren, die erst in ihrem
Zusammenspiel und in ihrer Gesamtheit das ganzheitliche Ausbildungsberufsbild
reprisentieren. Das Berufsprinzip als konstitutive Basis fiir die duale Berufsausbil-
dung bleibt damit bestehen. Grundlage fiir die Gestaltung der Ausbildungsbausteine
war das dem Lernfeldkonzept der Berufsschule zugrunde liegende Kompetenzmo-
dell, das eine grofe Ndhe zu dem Kompetenzmodell des DQR aufweist. Die Kultus-
ministerkonferenz hat in einem Beschluss von 1991 als Ziel der berufsschulischen
Ausbildung ,,Handlungskompetenz“ gesetzt und formuliert: Handlungskompetenz ist
»die Bereitschaft und Befihigung des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaft-
lichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial
verantwortlich zu verhalten. Handlungskompetenz entfaltet sich in den Dimensionen
von Fachkompetenz, Humankompetenz und Sozialkompetenz“. Kompetenz wird in
diesem Sinne als umfassende Handlungskompetenz verstanden.

Ausgehend von diesem Kompetenzkonzept wurden fiir die Entwicklung der
Ausbildungsbausteine folgende methodische Schritte festgelegt:
e Formulierung der zu erreichenden Lernergebnisse des Berufs
e Identifikation der berufstypischen und einsatziiblichen Arbeits- und Geschéfts-

prozesse — Zuordnung zu Ausbildungsrahmenplan und Rahmenlehrplan
e Identifikation von komplexen beruflichen Handlungsfeldern des Berufs
o Festlegung der Struktur und zeitlichen Abfolge der Bausteine zueinander zur
Sicherung der Abschlussfahigkeit
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e Beschreibung der Kompetenzen auf der Grundlage des Kompetenzmodells der
KMK

e Differenzierte Zuordnung der Kompetenzen zu den entsprechenden Positionen in
Ausbildungsrahmenplan und Rahmenlehrplan

o Abgleich der Ausbildungsbausteine mit dem gesamten Berufsbild (Priifung auf
Vollstindigkeit)

e Beschreibung von beispielhaften Handlungssituationen fiir die einzelnen Baustei-
ne zur Forderung der Umsetzung in der Praxis.

2.2 Entwicklung eines Kompetenzmodells und anschlieBende Erprobung
anhand von zwei Ausbildungsberufen

In einem weiteren BIBB-Projekt wurde ein Kompetenzmodell zur Gestaltung kompe-
tenzbasierter Ausbildungsordnungen entwickelt und anhand von zwei Ausbildungs-
berufen einer ersten Erprobung unterzogen. Auf der Grundlage eines theoretisch
fundierten Kompetenzmodells wurden die bestehenden Ordnungsmittel in zwei Be-
rufen ,reformuliert und kompetenzorientiert beschrieben. Die Entwicklungsarbei-
ten umfassten die folgenden Schritte:

o Identifikation von Arbeits- und Geschéftsprozessen

e Beschreibung von fiir den Beruf relevanten Handlungsfeldern

e Formulierung der Kompetenzen der einzelnen Handlungsfelder.

Wie bei den Entwicklungsarbeiten der Bausteine erldutert, wurden sdmtliche Ord-
nungsmittel in die Arbeiten einbezogen, auch hier ist es gelungen, die Linder ein-
zubeziehen.

3 Leitlinien fiir die Entwicklung kompetenzorientierter
Ordnungsmittel

Die Entwicklung umfassender beruflicher Handlungskompetenz ist nach den Be-
stimmungen des Berufsbhildungsgesetzes das Ziel der schulischen und betrieblichen
Berufsausbildung. Berufliche Handlungskompetenzen sind Grundlage und Voraus-
setzung flir die selbststindige und eigenstindige Bewéltigung von berufstypischen
Aufgaben und Handlungsfeldern, verbunden mit dem Anspruch auf Ganzheitlichkeit
und Vollstdndigkeit. Ganzheitlichkeit erfordert die Bewéltigung der anstehenden Auf-
gaben in der Breite der fachlichen und personalen Kompetenzanforderungen. Voll-
stindigkeit bedeutet in dem Zusammenhang die Ausrichtung des selbststindigen und
eigenverantwortlichen Handelns an den Schritten des umfassenden Handlungspro-
zesses, der durch Planen — Ausfiihren — Kontrollieren — Bewerten gekennzeichnet ist.
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Berufsbilder zukunftsorientiert zu gestalten bedeutet, zukiinftige Entwicklungen zu
antizipieren und umzusetzen. Die Entwicklung kompetenz- und zugleich lernergeb-
nisorientierter Ordnungsmittel bedeutet die Verstandigung auf einen Kompetenz-
begriff. Gegenwirtig sieht das Berufsbhildungsgesetz fiir den betrieblichen Teil eine
andere Systematik vor als die Kultusministerkonferenz fiir den schulischen Teil. Ein
erster Schritt besteht in der Festlegung eines konsistenten und fiir die Berufsbil-
dung geeigneten Kompetenzmodells, in das die zentralen Merkmale der beruflichen
Handlungskompetenz aufgenommen sind. Mit den zuvor beschriebenen Arbeiten
zur kompetenzorientierten Restrukturierung bestehender Berufsbilder wurden be-
reits wesentliche Schritte zur Verstdndigung erreicht, die bei zukiinftigen Entwick-
lungsarbeiten zur Umsetzung des DQR genutzt werden sollten.

Die im Folgenden skizzierten Leitlinien nehmen das Kompetenzverstindnis des
DQR auf und erweitern es zugleich.

3.1  Festlegung von Ausbildungsprofilen — Formulierung von Lernergebnissen
der Berufsausbildung

In einem ersten Schritt sind die in der Berufsausbildung zu erzielenden Lern-
ergebnisse festzulegen. Dabei wird konkretisiert, was Lernende nach Abschluss des
Lernprozesses wissen, verstehen und in der Lage sind zu tun. Zentraler Ausgangs-
punkt fiir die Festlegung ist das im §1 Abs. 3 Berufsbildungsgesetz (BBiG) formu-
lierte Ziel, wonach ,die Berufsausbildung die fiir die Ausiibung einer qualifizierten
beruflichen Tdtigkeit in einer sich wandelnden Arbeitswelt notwendigen beruflichen
Fertigkeiten, Kenntnisse und Fédhigkeiten (berufliche Handlungsfihigkeit) in einem
geordneten Ausbildungsgang zu vermitteln” hat. Handlungskompetenzen in diesem
Verstdndnis kennzeichnen das vorhandende Potenzial fiir das Verhalten und Han-
deln in verschiedenen beruflichen Situationen.

Das Ausbildungsprofil beinhaltet die Gesamtheit der fiir die Ausiibung des Berufs
erforderlichen Kompetenzen auf der Grundlage der den Beruf pragenden relevan-
ten Aufgaben und Tétigkeiten, die iiber einzelbetriebliche Sachverhalte hinausgehen
(Euler; Frank 2011). Das Ausbildungsprofil sollte sich an berufstypischen und ein-
satzgebietsspezifischen Arbeits- oder Geschéftsprozessen orientieren, die ganzheitlich
angelegt sind und konzeptionell eine Integration von Fertigkeiten, Kenntnissen und
Féahigkeiten vorsehen. Beschrieben werden dabei die Kompetenzen, die wihrend der
Ausbildung zu vermitteln sind und iiber die ein Berufsanfanger/eine Berufsanfangerin
zur Ausilibung des Berufs verfiigen soll; dabei handelt es sich um Mindeststandards.

Eine Differenzierung der Lernergebnisse nach Lernorten sollte zunéchst nicht
erfolgen. Eine Orientierung konnen die in bestehenden Berufsbildern formulierten
Handlungs- und Funktionsfelder sein, in die die fiir den Beruf wesentlichen Kom-
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petenzbereiche aufgenommen sind (Beispiel Fachinformatiker/-in fiir Anwendungs-
entwicklung (Ausbildungsordnung von 1997): Mitgestalten betrieblicher Prozesse;
Gestalten von Geschaftsprozessen im IT-Bereich; Konfigurieren von IT-Systemen;
Entwickeln von (einfacher) Software; Entwickeln von Datenbanksystemen nach
Kundenwiinschen; Vernetzen von IT-Systemen; Organisieren und Durchfiihrung von
(komplexen) IT-Systemen; Erbringen von IT-Service; Vermarkten von IT-Systemen;
Ermitteln der Wirtschaftlichkeit von IT-Leistungen, etc.).

3.2 Identifikation der relevanten beruflichen Handlungsfelder

Berufsbilder sind einerseits breitbandig zu strukturieren, sie sind zugleich einzel-
betriebsilibergreifend und technikoffen zu gestalten. Sie sollen dariiber hinaus die
relevanten Handlungsfelder umfassen und sich in grofere Berufszusammenhéinge
einordnen lassen. Ausgehend von dem beschriebenen Ausbildungsprofil sind in
einem weiteren Schritt relevante, den Beruf pragende hinreichend komplexe Hand-
lungsfelder zu bestimmen bzw. abzuleiten und die durchschnittlichen Zeiten der An-
eignung der Kompetenzen zu bestimmen. Handlungsfelder umfassen zusammenge-
horige Arbeits- und Geschéftsprozesse bzw. betriebliche Handlungssituationen und
beinhalten die Handlungskompetenzen, die zur Bewéltigung der formulierten Aufga-
ben und Tétigkeiten mindestens notwendig sind. Die in den Rahmenlehrpldnen der
schulischen Berufsausbildung festgelegten Handlungsfelder kénnen dafiir als Orien-
tierung genutzt werden (Beispiel Personaldienstleistungskaufmann/Personaldienst-
leistungskauffrau (VO 2007): Die Ausbildung verantwortlich mitgestalten; Struktur
und Geschéftsfelder des Ausbildungsbetriebes erkunden und prédsentieren; Personal-
sachbearbeitung durchfiihren; Personal gewinnen; Personal einstellen; Personalein-
satz vorbereiten und durchfiithren; Personaldienstleistungen vermarkten; Betriebli-
che Wertschopfungsprozesse dokumentieren und auswerten; Auftriage akquirieren
und bearbeiten; Personal filhren und férdern; Rahmenbedingungen fiir Personal-
dienstleistungen beriicksichtigen; Berufsbezogenes Projekt planen, durchfithren und
auswerten). Eine weitere Orientierung geben die in einzelnen Berufen formulierten
Wabhlqualifikationseinheiten bzw. die verordneten Zusatzqualifikationen; sie haben
den Charakter einzelner Handlungsfelder. Die Handlungsfelder gemeinsam struktu-
rieren das Berufsbild, sie bestimmen zugleich die Dauer der Ausbildung.

3.3  Formulierung der Kompetenzen — Kompetenzdimensionen —
Differenzierung nach Sach-, Sozial- und Selbstkompetenzen

Bezugspunkte der Ausbildung sind damit die sachlichen, personalen und sozialen
Kompetenzen, die zur Bewaltigung der anstehenden Aufgaben erforderlich sind.
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Ziel der Ausbildung ist der Erwerb einer umfassenden beruflichen Handlungs-

kompetenz, mit dem Anspruch auf Vollstindigkeit und Ganzheitlichkeit. Vollstdn-

digkeit beinhaltet die Verzahnung von Theorie und Praxis und von Denken und

Handeln unter konsequenter Beriicksichtigung des Modells der ,Vollstindigen

Handlung® (informieren, planen, entscheiden, ausfiithren, kontrollieren, bewer-

ten). Fiir die Beschreibung der Kompetenzen wird das DQR-Kompetenzmodell

zugrunde-gelegt und hinsichtlich der sachlichen, personalen und sozialen Dimen-
sionen prazisiert.

Damit Kompetenzen ndher bestimmt werden konnen, ist die Frage zu beant-
worten, worauf sich eine Kompetenz beziehen soll. Eine erste Unterscheidung wird
wie folgt vorgenommen:

e Insofern Auszubildende darauf vorbereitet werden, mit materiellen (z. B. aus
Holz, Metall) oder symbolischen Dingen (z. B. Texten, Zahlen) umzugehen, stehen
Sachkompetenzen im Vordergrund.

e Wenn sie lernen sollen, Herausforderungen im Umgang mit anderen Menschen
(z. B. Vorgesetzte, Kollegen, Kunden) zu bewiltigen, dann steht der Erwerb von
Sozialkompetenzen im Vordergrund.

e SchlieBlich ist es auch im Berufsleben hdufig notwendig, die eigene Entwicklung
zu gestalten (z.B. das eigene Lernen zu steuern, moralische Vorstellungen zu
entwickeln); in diesem Fall geht es um den Erwerb von Selbstkompetenzen.

Sachkompetenz ist die Bereitschaft und Fahigkeit, auf der Basis fachlichen Wissens
und Koénnens anstehende Aufgaben und Probleme zielorientiert, methodengeleitet
und selbststdndig zu l6sen und das Resultat zu bewerten.

Sozialkompetenz umfasst die Bereitschaft und Fahigkeit, soziale Beziehungen zu
gestalten und sich mit anderen verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen und zu
verstdndigen. Die Entwicklung sozialer Verantwortung und Solidaritit gehort dazu.

Selbstkompetenz ist die Bereitschaft und Fihigkeit, Anforderungen an die eigene
Personlichkeit zu kldren und zu gestalten. Dazu zdhlen u.a. die Entwicklung der
eigenen Lernkompetenz und die (Weiter-)Entwicklung von Wertvorstellungen.

3.4 Differenzierung der Kompetenzdimensionen in Handlungsschwerpunkte
Sach-, Sozial- und Selbstkompetenzen konnen jeweils iiber drei Handlungsschwer-

punkte ausdifferenziert werden. Dabei wird zwischen Wissen (Kennen), Fertigkeiten
(Kénnen) und Einstellungen (Wollen) unterschieden.
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Wissen: Hier steht das Wissen iiber die Aufgaben und die Tatigkeiten im Mittelpunkt.
Das kann das Wissen iiber die Durchfiihrung von Kontrollarbeiten, iber die wesent-
lichen Schritte eines Verkaufsgesprichs oder das Wissen, wie Arbeitserfahrungen
im Betrieb gut dokumentiert werden, sein. Unterschieden werden dabei folgende
Stufen, die mit steigenden Anforderungen verbunden sein kénnen: (a) erinnern; (b)
verstehen; (c) anwenden; (d) analysieren; (e) evaluieren und (f) weiterentwickeln.

Fertigkeiten: Mit Fertigkeiten werden — vereinfacht ausgedriickt — angefertigte Leis-
tungen unter Verwendung bestimmter Techniken (z. B. Ersatzteile montieren, Bau-
gruppen bewegen etc.) verstanden. Das Ergebnis liegt als , konkretes“ Arbeitspro-
dukt, z. B. als produzierter Gegenstand oder als geistiges Produkt vor.

Einstellungen: Hier stehen personliche Grundhaltungen gegeniiber Sachen und ge-
geniiber anderen Menschen im Mittelpunkt. Wahrend einer Kundenberatung ist z. B.
das Bemiihen zu erkennen, dem Kunden vorurteilsfrei und tolerant zu begegnen
oder die Beratung bedacht und geplant zu gestalten. Werte, Normen und Einstellun-
gen liegen jedem Handeln zugrunde.

Die Kompetenzbereiche und Handlungsschwerpunkte konnen im Rahmen einer Ma-
trix zusammengefiihrt werden.

Diese Kompetenzmatrix kann als Instrument verwendet werden, um fiir be-
stimmte Aufgaben die einzelnen Sach-, Sozial- oder Selbstkompetenzen zu bestim-
men und hinsichtlich der moglichen Schwerpunkte Wissen, Fertigkeiten und Einstel-
lungen nédher zu beschreiben.

Die folgende Ubersicht enthélt eine beispielhafte Zuordnung:
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Abbildung 1: Kompetenzmatrix Beispiel aus der KFZ-Mechatronik

zur Durchfiihrung der
Kontrollarbeiten verstehen

Handlungs-
LB Wissen Fertigkeiten Einstellungen
Kompetenz- (Kennen) (Kénnen) (Wollen)
bereiche
Die Lernenden fiihren Kontrollarbeiten unter Berdicksichtigung der relevanten
Vorschriften und Anleitungen sorgféltig und fachgerecht durch.
Sachkompetenz Vorschriften und Anleitungen | Kontrollarbeiten durchfiihren |  sorgfaltig und fachgerecht

Sozialkompetenz

Die Lernenden verstehen die wesentlichen Schritte eines Beratungsgesprachs und
fihren dieses systematisch und geplant. Sie erkennen die Emotionen des Kunden und
kénnen diesem unter Zuhilfenahme bestimmter Gesprachstechniken vorurteilsfrei und

verstandnisvoll begegnen.

wesentliche Schritte eines
Beratungsgespréchs
verstehen
Emotionen des Kunden
erkennen

Einsatz bestimmter
Gesprachstechniken

auf den Kunden
vorurteilsfrei und
verstandnisvoll zugehen
das Beratungsgesprach
systematisch und geplant
gestalten

Selbstkompetenz

Die Lernenden sind in der Lage, Uber die Arbeitserfahrungen im Betrieb
selbststandig und eigenverantwortlich zu reflektieren und diese zu
dokumentieren. Sie kénnen Fehler beschreiben und sind bereit, aus ihnen zu

lernen.

Kriterien fiir die Reflexion
von Arbeitserfahrungen
verstehen
Fehler analysieren und
beschreiben

Arbeitserfahrungen im
Betrieb dokumentieren

bereit sein, aus Fehlern zu

selbststandig und
eigenverantwortlich die
eigene Lernkompetenz
entwickeln

lernen

3.5

Vorgehen bei der Formulierung von Kompetenzen

Die Kompetenzen werden fiir die einzelnen Handlungsfelder formuliert. Die zuge-
ordneten Arbeits- und Geschéftsprozesse bzw. Aufgaben und Tétigkeiten bilden

dafiir die Grundlage.

Technisch betrachtet handelt es sich bei der Festlegung der Kompetenzen zunéchst
um eine einfache Ubersetzung aus der Beschreibung von Arbeitsbereichen, Aufga-

ben und Tétigkeiten.

Wie die vorhergehende Grafik zeigt, wird jede Kompetenz iiber mindestens
zwei Komponenten beschrieben:

Gegenstand der Aktivitdten (Subjekt), z. B. Kontrollarbeiten;
Aktivitat (Pradikat), z. B. durchfithren.
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Begriffe wie beispielsweise ,,Analysefahigkeit®, ,Planungsfahigkeit®, ,Kommunika-
tionsfahigkeit® oder , Kritikfahigkeit” sind nicht ausreichend préazise als Bezeichnung
einer Kompetenz.

In einem weiteren Schritt wird deshalb die Kompetenzbestimmung genauer
und konkreter. Hier werden nicht nur Sach-, sondern auch Aspekte von Sozial- und
Selbstkompetenzen, nicht nur Wissen, sondern auch Einstellungen und Fertigkeiten
in die Beschreibung einbezogen.

Beispiel fiir Kompetenzdefinition:

.Die Lernenden kennen die benétigten Ersatzteile und verstehen die Vorgehensweise zur Bearbeitung des
Reparaturauftrages (Wissen), sie kénnen die Bauteile ersetzen bzw. die Instandsetzungsarbeiten durchfiihren
(Fertigkeiten). Dabei achten sie auf eine fachgerechte und sorgfaltige Durchfihrung der Arbeiten (Einstellung).”

Fiir die konkrete Entwicklung von Ausbildungsprofilen ist zu kldren, wie differen-
ziert die Kompetenzen auf der Grundlage des Berufsprofils beschrieben werden sol-
len. Als Leitlinie bzw. zur Orientierung gilt:

e Priifen, ob fiir die — innerhalb der Handlungsfelder strukturierten — Aufgaben
neben der Ausfiihrung auch Planungs-, Kontroll- und Bewertungshandlungen
berticksichtigt sind.

e Die Bestimmung der Kompetenzen geschieht innerhalb der jeweils abgegrenz-
ten Handlungsfelder. Die zugeordneten Aufgaben und Tétigkeiten sind dafiir die
Grundlage.

3.6  Abgleich der Handlungsfelder mit dem Ausbildungsprofil

Nach der Fertigstellung der Handlungsfelder findet ein Abgleich mit dem Ausbil-
dungsprofil statt, gleichzeitig ist darauf zu achten, dass das Ausbildungsprofil nicht
iiberfrachtet und dadurch nicht umsetzbar wird.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten:

e Das Ausbildungsprofil beschreibt das angestrebte Lernergebnis der gesamten
Ausbildung, es ist strukturiert in eine iiberschaubare Anzahl von fiir den Beruf
relevanten Handlungsfeldern.

e Die abgegrenzten Handlungsfelder beinhalten die relevanten Arbeits-und Ge-
schiftsprozesse bzw. die zugeordneten Aufgaben und Tétigkeiten. Die Hand-
lungsfelder beinhalten sdmtliche fiir die Bewiltigung der zugeordneten Arbeits-
und Geschéiftsprozesse bzw. der Aufgaben und Tétigkeiten Sach-, Sozial-, und
Selbstkompetenzen einschl. der Handlungsschwerpunkte.
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e Die Handlungsfelder strukturieren in ihrer Gesamtheit den Beruf, das Ziel des
Erwerbs umfassender beruflicher Handlungskompetenz ist gebunden an die Ab-
solvierung samtlicher Handlungsfelder.

4 Ausblick

Eine konsequente Kompetenzorientierung der Ordnungsmittel bedeutet erhebliche
Herausforderungen fiir die an der Entwicklung der Ordnungsmittel Beteiligten. Auch
bei einer grundsitzlichen Klarung des Kompetenzbegriffs und der zugrunde liegen-
den Dimensionen sind die zu verwendenden Formulierungen ungewohnt, bislang
gibt es kaum gelungene Beispiele. Wahrend die Beteiligten bei der Formulierung der
Sachkompetenzen oftmals nur geringe Schwierigkeiten haben und eine Orientierung
vergleichsweise leicht fillt, ist eine Unterstiitzung bei der Formulierung der Sozial-
und Selbstkompetenzen oftmals notwendig. Gegenwirtig sind diese Kompetenzen
nur implizit in den Ordnungsmitteln enthalten. Die Sinnhaftigkeit, diese Kompeten-
zen explizit zu beschreiben und damit zum Bestandteil der Ausbildung zu machen,
bedarf einer intensiven Erdrterung. Die angemessene Graduierung der Kompeten-
zen, um die Kompetenzen hinreichend differenziert ausweisen zu konnen, ist ohne
begleitende Unterstiitzung kaum zu leisten.

Eine konsequente kompetenzorientierte Neuausrichtung der Ordnungsmittel ist
ohne entsprechende Anpassungen im Priifungswesen kaum denkbar. Hier gilt es die
Anstrengungen zu verstiarken, Priifungsformen (weiter-) zu entwickeln, die geeignet
sind, die Kompetenzen unter Bertiicksichtigung der allgemeinen Giitekriterien zu er-
fassen und zu bewerten. In dem Zusammenhang sollte iiber eine Neuverteilung der
Zustdndigkeiten bei der Priifungsabnahme nachgedacht werden. Eine stirkere Ver-
antwortung der Lernorte, die die geltenden Bestimmungen der 6ffentlich-rechtlichen
Priifungen nicht infrage stellt, kann einen Beitrag zur Forderung der Validitdat und
Aussagekraft der Priifungen leisten.
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DQR - quo vadis?

Europaisierung der Bildung braucht gewerkschaftliche
Einflussnahme

1 Das gewerkschaftliche Interesse am DQR

Seitdem der Europiische Qualifikationsrahmen (EQR) beraten und im April 2008
durch das Européische Parlament und den Rat beschlossen wurde, setzten sich die
Gewerkschaften mit den Chancen und Risiken des EQR und des zu erarbeitenden
nationalen Qualifikationsrahmens auseinander. Ihnen war und ist bewusst, dass sie
die Auswirkungen européischer Bildungspolitik nicht unterschétzen diirfen. Das
zeigt das Beispiel der Bologna-Reform im Hochschulbereich mit dem ECTS; denn
das Ziel europaweit mehr Mobilitdt zu schaffen, hat sich fast in sein Gegenteil ver-
kehrt: Schon das Wechseln von einer deutschen Universitit zu einer anderen ist mit
~Bologna“ schwieriger geworden ist.

Innerhalb von zehn Jahren haben sich fiir Studierende Leistungsdruck und
Selektivitdt im Studium verstirkt. Es gab vielfache heftige studentische Proteste,
Alternativen zur jetzigen Misere wurden von gewerkschaftlicher Seite entwickelt.
Verandert hat sich nichts. Im Unterschied zur Bologna-Reform geht es beim DQR
nicht direkt um die Umgestaltung von Bildungsprozessen, sondern ,nur“ um einen
Referenzrahmen, der mehr Transparenz und Mobilitit innerhalb der EU ermdogli-
chen soll. Der EQR als Referenzrahmen hat nicht die Funktion, nationale Beson-
derheiten zu beseitigen, sondern es soll Transparenz dariiber geschaffen werden,
was die européischen Biirger bei unterschiedlichsten Bildungssystemen an erreich-
ten Lernergebnissen nachzuweisen haben. Dennoch werden damit, wie im GEW-
Beschluss vom November 2008 festgestellt, Ziele verfolgt, die zu mehr Chancen-
gleichheit fithren sollen: Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner Bildung,
Durchlissigkeit, Anerkennung auch von Lernergebnissen, bzw. Kompetenzen, die
auf non-formalem und informellem Weg erreicht worden sind. So war es vor diesem
Hintergrund konsequent, dass der DGB beim Thema DQR, der alle Bildungsbereiche
betrifft, ein demokratisches Verfahren, Beteiligung und Offentlichkeit gefordert hat.

Befiirchtungen sind ernst zu nehmen, dass durch den DQR das deutsche, du-
Berst selektive Bildungssystem, das wie kaum ein anderes européisches durch eine
krasse Chancenungleichheit gekennzeichnet ist, europakompatibel gemacht wird. Die
Erwartungen sind unterschiedlich: Von manchen wird gehofft, dass der DQR eine Art
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Katalysator sein kann, Bildungsungleichheiten abzubauen, wihrend von den anderen
befiirchtet wird, dass selektive Strukturen sogar zementiert werden. Das geht bis hin
zu der Einschétzung, dass EQR/DQR bewirken konnten, dass sich das in Deutschland
verankerte duale System der beruflichen Bildung in Richtung Verschulung und Modu-
larisierung von Ausbildung nach dem englischen Vorbild verdndern wird.!

Fir die Beteiligung der Gewerkschaften am Konstruktionsprozess des DQR
sprach, dass im Prozess der Erarbeitung der nationalen Qualifikationsrahmen ein eu-
ropaweiter Austausch stattfindet, was fiir die Menschen durch Bildung im 21. Jahr-
hundert erreicht werden soll.? Dieser Austausch dient u.a. dazu, ein gemeinsames
Begriffsverstdndnis zu erreichen, eine gemeinsame Sprache zu finden, heutige Bil-
dungsanforderungen und -prozesse sowie Lernergebnisse zu beschreiben. Da ein
sehr konkretes Endergebnis beabsichtigt ist, wonach nationale Qualifikationsrah-
men ab 2012 in allen Zeugnissen europaweit ihren Niederschlag finden sollen, geht
es um mehr als Diskussionsbeitrige auf dieser oder jener internationalen Tagung,
deren Wahrnehmung sowieso meist ausschlielich auf Fachleute beschrankt ist. Im
Folgenden sollen der Prozess der Erarbeitung des DQR und mdogliche Folgen aus
Sicht einer Beteiligten reflektiert werden.

Fiir die von gewerkschaftlicher Seite gewollte 6ffentliche Diskussion ist es ge-
boten, dass die dabei eingegangenen Kompromisse als solche gekennzeichnet und
Alternativen beraten werden. Die Unzuldnglichkeiten des bisherigen Entwurfes
miissen klar benannt und legitime Anspriiche weiter verfolgt werden. Entscheidun-
gen miissen revidierbar sein, inshesondere wenn Kompromisse unter erheblichem
Zeitdruck zustande gekommen sind, wie im Arbeitskreises DQR, in dem die Abstim-
mung {iber den DQR stattgefunden hat. In diesem Sinne soll dieser Text als kritische
Reflexion des bisherigen Arbeitsprozesses und seiner Ergebnisse verstanden wer-
den, der sowohl den Einsatz der Beteiligten und die positiven Aspekte des Entwurfs
wiirdigt, wie auch die Unzuldnglichkeiten benennt und eine Perspektive der Verdn-
derung aufzeigt.

1 Diese Vielfalt an Einschatzungen findet sich in den Gewerkschaften wieder, siehe dazu auch folgende Gut-
achten: Drexel, I. (2006): Das Duale System und Europa. Ein Gutachten im Auftrag von ver.di und IG-Metall.
Berlin. Frankfurt. Dehnbostel, P, Ness, H., Overwien, B. (2009): Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) —
Positionen, Reflexionen und Optionen. Gutachten im Auftrag der Max-Traeger-Stiftung Frankfurt. Im Rahmen
gewerkschaftlicher Willensbildung diskutierte und abgestimmte Stellungnahmen der Einzelgewerkschaften
gibt es vor allem in der GEW, im DGB wurde eine Arbeitsgruppe gebildet und die Mitarbeit im Arbeitskreis
DQR (2007 von BMBF und KMK einberufen) koordiniert.

2 Beispielsweise auf mit internationaler Beteiligung veranstalteten Tagungen des BIBB, weiterhin DQR-Tagungen
von BMBF/KMK, oder Diskussionen im Rahmen der CEDEFOP, des europaischen Bildungsinstituts, sowie in
gewerkschaftlichen EU-Projekten, wie das EU-Projekt ,innovet — Europaischer Dialog zu den aktuellen Her-
ausforderungen und innovativen MaBnahmen in der beruflichen Bildung” von GEW, OGB und der polnischen
Lehrergewerkschaft ZNP; siehe Kompendium zu aktuellen Herausforderungen beruflicher Bildung in Deutsch-
land, Polen und Osterreich, September 2008, Frankfurt am Main.
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2 Zum Prozess der DQR-Erarbeitung

2007 entsandte der DGB drei Vertreter (plus Stellvertreter) in den Arbeitskreis DQR,
spéter, in der sogenannten Erprobungsphase, wurden Vertreter der Praxis fiir die
vier Arbeitsgruppen benannt.? Im November 2010 wurde iiber die Konstruktion des
DQR abgestimmt, einschlieBlich eines erkldrenden Begleittextes und eines Glossars,
allerdings mit einer einschriankenden Bemerkung im Protokoll.* Noch Ende 2011
war die Zuordnung der im Bildungssystem erreichten Qualifikationen, bzw. Lerner-
gebnisse (learning outcomes) zu den acht Niveaus des DQR nicht beschlossen. Bisher
zeichnet sich lediglich das nicht unumstrittene Vorgehen ab, dass die Abschliisse
des deutschen Bildungssystems den einzelnen Niveaus des DQR und damit des EQR
zugeordnet werden sollen. Dazu hat der Schulausschuss der KMK einen umstritte-
nen Vorschlag vorgelegt (siehe unten stehenden Kasten). Ungeklart ist, wie der im
Begleittext formulierte Anspruch, auch non-formal und informell erworbene Kompe-
tenzen zu erfassen, realisiert werden soll. Diese und andere Widerspriiche sollen im
Folgenden thematisiert werden. Welche gewerkschaftlichen Ziele zum jetzigen Zeit-
punkt — Ende 2011 - erreicht wurden oder nicht, welche Kompromisse als heikel zu
bewerten sind, wird durchaus nicht einheitlich gesehen und kontrovers diskutiert,
auch innergewerkschaftlich im DGB.

Natiirlich muss zugestanden werden, dass die Konstruktion des DQR davon
gepragt ist, dass in dem Arbeitskreis DQR eine Auseinandersetzung zwischen un-
terschiedlichen Interessen stattgefunden hat und ohne Kompromisse kein DQR zu-
stande gekommen wére. Sehr viel Aufmerksamkeit und Kraft wurde seitens der So-
zialpartner dafiir eingesetzt, dass die Beschreibung der Lernergebnisse bis hoch zur
achten Niveaustufe sowohl fiir berufliche Bildung wie fiir hochschulische Bildung
gilt. Das ist gelungen, wenn auch in der letzten Phase seitens der Hochschulrekto-
renkonferenz (HRK) Bedenken geduBert wurden. Demnach sei der Qualifikations-
rahmen zu sehr an beruflicher Bildung orientiert. Letztendlich liegt ein Qualifika-
tionsrahmen aus einem Guss fiir allgemeine, berufliche und hochschulische Bildung
vor und nicht wie in Osterreich ein sogenanntes Y-Modell, in dem die drei letzten
Stufen jeweils fiir die hochschulischen und beruflichen Bildungswege als divergent
ausgewiesen sind. Der DQR ist daher durchaus ein Ausdruck und ein Beitrag dafiir,

3 Die Erprobungsphase in 2009/2010 beinhaltete, dass in den vier Arbeitsgruppen Metall, Informatik, Handel
und Gesundheit Vertreter der Praxis in Zusammenarbeit mit Wissenschaftlern den DQR-Entwurf auf seine
Praxistauglichkeit pruften und die in den Domanen erworbenen Kompetenzen bzw. Abschlisse dem DQR
zuordneten (siehe hierzu den Beitrag von Spottl in diesem Band).4

4 Im Ergebnisvermerk zur 17. Sitzung des Arbeitskreises DQR wird zu der Streitfrage, ob der die vierte Saule
bezeichnende Begriff ,Selbstkompetenz” durch den von Bildungsministerin Schavan gewtnschten Begriff
., Selbststandigkeit” ersetzt wird, ausgefihrt, ,dass dieser Punkt erneut wieder aufgerufen werden kénne,
wenn ein alternativer Begriff zur Diskussion stehe” (S.5).
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berufliche Bildung aufzuwerten und die ideologischen Barrieren zwischen hoch-
schulischer und beruflicher Bildung abzubauen.

Doch Folgendes verdient besonders herausgestellt zu werden: Kurz vor der
17. Sitzung des Arbeitskreises DQR in 2010 lie3 die zustdndige Ministerin, bzw. die
Vertreterin des BMBE, eine der zentralen Kategorien des DQR von einer Sitzung zur
anderen als unpassend und unverstidndlich streichen und durch einen neuen Begriff
ersetzen, obwohl im Arbeitskreis DQR mit seinen iiber 30 Teilnehmenden iiber zwei
Jahre mit diesem Begriff gearbeitet wurde. Es handelt sich um den Begriff Selbst-
kompetenz als eine der vier Sdulen des DQR, den Ministerin Annette Schavan durch
»Selbststdndigkeit” ersetzt haben wollte. Dies bedarf einer kritischen Wiirdigung.

3 Zum Kompetenzverstandnis

Zur Erklarung, warum an dieser Stelle Emporung angemessen ist: Die viersdulige
Konstruktion des DQR unterscheidet sich vom dreisduligen EQR, weil deutlich ge-
macht werden soll, dass Handlungskompetenz gleichgewichtig durch fachbezogene
und durch personlichkeitsbezogene Kompetenzen begriindet wird. Anders als beim
EQR, der in acht Niveaus und drei Sdulen, ndmlich Wissen, Fertigkeiten und Kompe-
tenz gegliedert ist, wurden fiir die ebenfalls achtstufige Matrix des DQR die Katego-
rien Wissen, Fertigkeiten, soziale Kompetenz und Selbstkompetenz herangezogen.
Wissen und Fertigkeiten werden verstanden als Ausprdgungen der ,Fachkompe-
tenz® als einer der beiden Oberbegriffe, als zweiter wurde ,Personale Kompetenz*
gewdhlt, die als ,,Soziale Kompetenz“ und ,Selbstkompetenz“ definiert wurde.

Diese Konstruktion entspricht dem gewerkschaftlichen Anliegen, ein modernes
Verstdndnis von Handlungskompetenz zu formulieren. Das heif3t, dass zum einen aus-
gelost durch die Verdnderungen in der Arbeits- und Lebenswelt die sogenannten ,,soft
skills“ wichtiger werden und dass zum anderen insgesamt die Anforderungen in den
Arbeitsprozessen steigen und althergebrachte Hierarchien und Trennungslinien zwi-
schen universitdrer und beruflicher Bildung obsolet geworden sind, soweit sie nicht
sowieso elitiren ideologischen Denkweisen geschuldet waren. Dieses Anliegen wurde
im Arbeitskreis DQR von den Vertretern der Arbeitgeberverbdnde geteilt und war im
Arbeitskreis DQR zustimmungsfihig. Nicht geteilt wurde die Auffassung der gewerk-
schaftlichen Vertreter, dass kritische Reflexion und Urteilsfahigkeit sowie Humankom-
petenz unverzichtbare Elemente heutiger Handlungskompetenz sein miissen. So wurde
bei der Entscheidung iiber die Deskriptoren das Wortchen ,kritisch® verbannt. Schon
dieser Vorgang war hochst problematisch, wurde jedoch unter Kompromiss verbucht,
um die Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner Bildung zu retten.

Doch wie weit konnen Kompromisse gehen? Laut BMBF sollte ,,Selbststindig-
keit“ an die Stelle von ,,Selbstkompetenz® treten, da dieser Begriff fiir den norma-
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len Biirger unverstindlich sei, wenn auch in wissenschaftlichen Versffentlichungen
verwendet. Meiner Auffassung nach ist diese Verdnderung unvereinbar mit einem
umfassenden Verstdndnis von Handlungskompetenz, denn der komplexe Sachver-
halt der Ich-Entwicklung: Selbstregulierung, Reflexions-, Urteils- und Lernfahigkeit
sowie die Fdhigkeit, sich Rat und Hilfe zu holen (so die Deskriptoren auf den acht
Niveaus), ist nicht auf Selbststindigkeit reduzierbar. Selbststindig zu handeln und
Verantwortung flir sich selbst zu iibernehmen ist im Kontext anderer Merkmale
personlicher Handlungskompetenz ein positiver und unverzichtbarer Aspekt. Aber
Selbststdndigkeit ist nur eine Teilmenge von Selbstkompetenz.

4 Zum Menschenbild

Begriffe wie Selbststindigkeit oder auch Selbstverantwortung sind in der jingsten
Vergangenheit im Sinne einer neoliberalen Philosophie vereinnahmt worden. Dem-
nach ist jeder nur fiir sich selbst verantwortlich, gibt es doch — gem&f3 der ehema-
ligen englischen Regierungschefin Margaret Thatcher — nur Individuen aber keine
Gesellschaft. Ergo ist Selbststindigkeit das ,Nonplusultra®. Selbststindig, flexibel,
frei von unnétigen Skrupeln und im Sinne der Marktlogik effektiv handelnd, sind
Merkmale eines Menschenbildes, nach dem im Sinne von reibungsloser Verwertung
die Person als Wirtschaftssubjekt optimal funktioniert, dank der eigenen Selbststdn-
digkeit moglichst keinen Sozialstaat braucht und ohne Beratung und Unterstiitzung
von anderen auskommt.

Selbststidndigkeit ist noch nicht einmal deckungsgleich mit Selbstverantwort-
lichkeit. Beruflich selbststindig handelnde Menschen kénnen durchaus unverant-
wortlich mit ihrer eigenen Gesundheit, mit ihrem eigenen Selbst umgehen. Ge-
nauso wenig ist Selbststindigkeit deckungsgleich mit Verantwortlichkeit gegen-
iiber anderen, gegeniiber Mitarbeitern; gegeniiber dem Gemeinwohl. Man denke
an einen selbststdndigen Unternehmer oder Manager, der zugunsten kurzfristiger
Profiterh6hung und Erfolg an der Bérse Lohne driickt und Personal massenweise
entldsst. Verantwortlich im Sinne des Gemeinwohls und zugunsten dessen &ko-
nomischer Grundlagen ist dies nicht. Selbststdndigkeit als Bildungsziel, als Teil
von Personlichkeitsentwicklung macht nur Sinn als ein Aspekt in Verbindung mit
vielen anderen Fiahigkeiten, die personliche Handlungskompetenz ausmachen wie
Reflexivitdt, gesellschaftspolitische Kompetenz, kritisches Urteilsvermogen (Den-
ken in Alternativen/Zusammenhangsdenken), Zivilcourage, Toleranzfahigkeit, eben
Humankompetenz, Lernkompetenz, Verantwortungsbewusstsein, etc. Im Qualifika-
tionsrahmen sind solche Fahigkeiten nur unzulénglich erfasst, obwohl sie zentrale
Bedeutung fiir das Zusammenleben und -arbeiten in der Gesellschaft haben.
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5 Zu weiteren Konstruktionsmangeln

Bereits zum Stein des Anstofles wurde folgende Formulierung im Einfiihrungstext
des ersten DQR-Entwurfes: ,Da der DQR Qualifikationen und nicht individuelle Lern-
und Berufsbiografien abbildet, kann er manche in Bildungs- und Qualifikationspro-
zessen erworbene Fahigkeiten und Haltungen nicht addquat erfassen. Individuelle
Eigenschaften wie Zuverldssigkeit, Genauigkeit, Ausdauer und Aufmerksamkeit,
aber auch normative und ethische Aspekte der Personlichkeitsbildung, Persénlich-
keitsmerkmale wie interkulturelle Kompetenz, gelebte Toleranz und demokratische
Verhaltensweisen haben aus diesem Grund - trotz der grof3en Bedeutung, die ihnen
zukommt — keine Aufnahme in die DQR-Matrix gefunden. Wie der EQR konzentriert
sich der DQR-Entwurf auf ausgewéhlte Merkmale, die fiir ein erfolgreiches Handeln
in einem Lern- oder Arbeitsbereich relevant sind.“> Von Seiten der Kritiker wurde
angemerkt, dass weder demokratische Verhaltensweisen noch interkulturelle Kom-
petenz sowie Toleranz angeborene Eigenschaften sind, sondern durch Lernprozes-
se erworben werden und Bestandteil von Qualifikationen sind. Dies aufzunehmen
miisste gewéhrleistet werden, wenn nicht, sei die Folge, dass die damit verbundenen
Bildungsinhalte zukiinftig vernachlédssigt werden. So &uBlerten sich die religionspé-
dagogischen Dozentinnen an berufsbildenden Schulen mit einer Stellungnahme in
einem ,Zwischenruf®.®

5 Im Februar 2009 wurde der vom , Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen” erarbeitete , Diskussionsvor-
schlag eines” Deutschen Qualifikationsrahmens fur lebenslanges Lernen” verdffentlicht, der den Einfihrungs-
text, die DQR-Matrix und das DQR-Glossar enthalt (www.deutscherqualifikationsrahmen.de).

6 Die Dozentinnen fir berufliche Bildung der Religionspadagogischen Institute der Ev. Landeskirchen in
Deutschland und in der EKD schrieben 2009 einen , Zwischenruf. Religiose, ethische und interkulturelle Kom-
petenzen gehoren in den DQR.” Kritische Anmerkungen zum Deutschen Qualifikationsrahmen fur lebenslan-
ges Lernen.
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Auszug aus dem , Zwischenruf” der Dozenten und Dozentinnen fiir berufliche Bildung der Religionspadagogischen Institute
der Ev. Landeskirchen in Deutschland und der EKD:

. Vor diesem Hintergrund ist es nicht nachvollziehbar, dass im Einflihrungstext zentrale Aspekte der Sozial- und Selbstkompe-
tenz wie z. B. religidse, ethische und interkulturelle Kompetenzen, ,gelebte Toleranz und demokratische Verhaltensweisen”
[...] ,keine Aufnahme in die DQR-Matrix gefunden” haben mit der Begriindung, dass es sich dabei um ,individuelle Eigen-
schaften” bzw. ,Personlichkeitsmerkmale” handelt, die nicht addquat zu erfassen sind (ebd., S. 3).

Demgegeniiber halten wir fest, dass religiose, ethische und interkulturelle Kompetenzen, Toleranz und Demokratiefahigkeit

o in formalen und non-formalen Lernprozessen erworben werden konnen und missen,

o essenzielle Bestandteile von Bildung sind,

o Grundlage sind, sich in konstruktiver und verantwortungsvoller Weise am gesellschaftlichen, politischen und kulturellen
Leben zu beteiligen (vgl. Birgerkompetenz, siehe Amtsblatt der Europdischen Union vom 30.12.2006, S. 16: Schltisselkom-
petenzen fiir lebensbegleitendes Lernen — ein Europdischer Referenzrahmen),

o integrale Elemente beruflicher Bildung sind (mit dem Ziel, ,umfassende Handlungskompetenz” zu erwerben) und

o nicht weniger operationalisiert und evaluiert werden kdnnen als alle anderen Kompetenzen.

Die im Vorwort des DQR vorgenommene Reduktion auf formale Qualifikationen, , die fiir ein erfolgreiches Handeln in einem
Lern- oder Arbeitshereich relevant sind (S.3 £, berlicksichtigt nicht die , Besonderheiten des deutschen Bildungssystems (S. 3)
und stellt den Beitrag der berufsiibergreifenden Lembereiche grundsatzlich in Frage.

Dariiber hinaus greifen auch die in der DQR-Matrix aufgenommenen personalen Kompetenzen (z. B. Verantwortungsbewusst-
sein, Kritikfahigkeit, Nachhaltigkeit und die Fahigkeit, das eigene Handeln in seinen kulturellen Auswirkungen einschatzen

zu konnen) zu kurz und verhindern damit den Erwerb einer umfassenden beruflichen, gesellschaftlichen und personalen
Handlungskompetenz.

Deshalb fordern wir den Arbeitskreis DQR auf,

o den entsprechenden Abschnitt im Einflihrungstext zu (iberarbeiten und die fehlenden, aber notwendigen Kompetenzen in
die DQR-Matrix einzuarbeiten;

o im weiteren Prozess der Erarbeitung und Evaluation des DQR sicherzustellen, dass die deutschen Besonderheiten auch mit
der Perspektive der berufstibergreifenden Lernbereiche eingebracht werden.

In Zeiten der Globalisierung, zunehmend heterogener Gesellschaften mit den damit einhergehenden interkulturellen und
interreligiosen Herausforderungen sind religidse, ethische und interkulturelle Kompetenzen unverzichtbar und diirfen nicht
dem privaten Interesse Einzelner {iberlassen werden. Sie sind vielmehr eine gesamtgesellschaftliche Bildungsaufgabe und
missen notwendigerweise im DQR ihren Niederschlag finden. Vor allem die gegenwartige Finanz- und Wirtschaftskrise hat
nachdriicklich vor Augen gefiihrt, dass Beruflichkeit ohne ethische Grundbildung zu fatalen Konsequenzen fiihrt.

Auch vonseiten der politischen Bildung wurden Einwéande gegeniiber dem DQR-Ent-
wurf geduBert. So referierte Theo Lange, damals Vorsitzender des Bundesausschus-
ses fiir politische Bildung, im November 2009 anlisslich der GEW-Herbstakademie
2009 in Weimar zu ,,Kompetenzentwicklung und politische Bildung: Grenzen und
Moglichkeiten der Profession. Politische Bildung im Kontext von DQR und EQR.*
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Theo W. Lénge (Ausschnitt aus der Dokumentation zur Herbstakademie 2009):

Lassen Sie mich eine Fantasie entwerfen: In Zukunft wird es bei der Suche nach einer Lehrstelle, bei Stellenbesetzungen, viel-
leicht auch bei Bewerbungen fiir das biirgerschaftliche Engagement, darum gehen nachzuweisen, was man denn so im Ge-
pack hat: was man weiB (Wissen), was man kann (Fertigkeiten), mit welcher Einstellung und welcher Energie (Fahigkeiten).
Und dabei wird es nicht nur um das gehen, was in Schule, Hochschule, Aus- oder Weiterbildung gelernt wurde, sondern auch
um die Erfahrungen, die man in Jugendarbeit oder Erwachsenenbildung gemacht hat, in Freizeitaktivitdten oder Ehrenamt.

Hier nun hat die politische Bildung einiges zu bieten. Im Konzert der zwei Kompetenz-Bereiche des DQR — Fachkompetenz
und Sozialkompetenz — kann die politische Bildung ,mitspielen”. Sie vermittelt Reflexions- und Urteilskompetenzen unter
kategorialer Beriicksichtigung etwa von Macht und Herrschaft, Utopiekompetenz in Beziehung auf die gedankliche Uber-
schreitung der Verhdltnisse, Kommunikationskompetenzen (sowohl rezeptiv wie aktiv), Medienkompetenz, Aushandlungs-
und Entscheidungskompetenzen in Bezugnahme auf Strukturen, Regeln des politischen Lebens und Zusammenlebens. Sie
fordert Teamverhalten, interkulturelle Kompetenzen und Konsensfahigkeit, die Fahigkeit zum Perspektivwechsel, Solidari-
tat- und Gerechtigkeitskompetenz. Sozial- und Selbstkompetenzen dieser Art sollen — als Ergdnzung zu den Fachkompe-
tenzen — auf jeder DQR-Stufe erfasst werden. Das eben schon zitierte Gutachten kommt ebenfalls zu dem Schluss, dass zur
beruflichen Handlungsfahigkeit — stufenangemessen — Reflexivitat, Partizipation und Personlichkeitsentwicklung gehoren:
Ziele und Kompetenzbereiche, die sich die politische Bildung mihelos zu eigen machen kann. So gesehen steht sie gut da
und es stiinde ihr gut an, ihre Maglichkeiten der Kompetenzvermittlung 6ffentlich einzubringen und dariber nachzudenken,
wie sie sichtbar gemacht werden, ,nachgewiesen” werden knnen.

Letztendlich wurde der beanstandete DQR-Einfiihrungstext wie folgt gedndert:
~Dem DQR liegt entsprechend dem deutschen Bildungsverstindnis ein weiter Bil-
dungsbegriff zugrunde, auch wenn sich der DQR wie der EQR ausdriicklich nur
auf ausgewdhlte Merkmale konzentriert. Gleichwohl sind beispielsweise Zuver-
lassigkeit, Ausdauer und Aufmerksamkeit, aber auch interkulturelle und interre-
ligiose Kompetenz, gelebte Toleranz und demokratische Verhaltensweisen sowie
normative, ethische und religiose Reflexivitdt konstitutiv fiir die Entwicklung von
Handlungskompetenz.“” Diese Formulierung bleibt trotz des Kompromisses unbe-
friedigend, da die Ziele einer Beriicksichtigung von demokratischen Verhaltenswei-
sen und Toleranz nicht in die Deskriptoren eingehen, obwohl sie als konstitutiv fiir
Handlungskompetenz anerkannt werden. Ein weiter Bildungsbegriff mit ausdriick-
licher Nennung von ,religioser Kompetenz® wird zwar als Grundlage der Konstruk-
tion des DQR behauptet, geht aber in seiner Weite eben nicht in die Deskriptoren ein.
Als im Arbeitskreis DQR seitens der gewerkschaftlichen Vertreter gedul3ert wurde,
dass z. B. demokratische Verhaltensweisen schon auf der niedrigsten Stufe sowohl
zur Sozialkompetenz wie auch zur Selbstkompetenz/Humankompetenz gehoren
(letzterer Begriff fand iibrigens keine Mehrheit), wurde dies als ,,politische Philoso-
phie“ abgetan. Aber wer will abstreiten, dass optimalerweise schon in der Kita und
umso mehr in Schule, Ausbildung und Weiterbildung Lernprozesse nétig sind, sich

7 Siehe Arserrskreis DeuTscHerR QUALIFIKATIONSRAHMEN: Deutscher Qualifikationsrahmen far lebenslanges Lernen, ver-
abschiedet vom Arbeitskreis DQR am 22. Marz 2011, S. 4.
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fair und demokratisch zu verhalten; sich untereinander abzustimmen, individuelle
Eigenarten zu respektieren; sich gegen Ungerechtigkeiten und gewalttédtiges Verhal-
ten zu wehren; Demokratie wertzuschétzen. Mit Blick auf lebensbegleitendes Lernen
brauchen sowohl die Verkéduferin im Supermarkt wie auch die Spitzenmanagerin bei
einem Grofunternehmen interkulturelle Kompetenz, Toleranz und gesellschaftspo-
litische Schulung, um Rechte und Mithestimmungsmaglichkeiten in der Arbeitswelt
zu kennen und dementsprechend zu handeln.

Die Aussage im Einfiihrungstext, dass nur ausgewihlte Merkmale Eingang in
den DQR finden, zieht sofort die Frage nach sich, wonach sie denn ausgewéahlt wur-
den. Diese Frage bleibt meines Erachtens auch in dem iiberarbeiteten Einfiihrungs-
text ohne Antwort. Ausgefiihrt wird: Es geht um Kompetenzen, die ,fiir die Erlan-
gung einer Qualifikation erforderlich sind“. Wenn eine Qualifikation demnach als eine
Summe von Kompetenzen verstanden wird, ist das Entscheidende der Kompetenzbe-
griff, der explizit im Zentrum des DQR stehen soll. Er ,bezeichnet die Fahigkeit und
Bereitschaft des Einzelnen, Kenntnisse und Fertigkeiten sowie personliche, soziale
und methodische Fahigkeiten zu nutzen und sich durchdacht sowie individuell und
sozial verantwortlich zu verhalten. Kompetenz wird in diesem Sinne als umfassende
Handlungskompetenz verstanden.“ Einerseits wird also der Begriff Kompetenz un-
terhalb von Qualifikation eingeordnet, andererseits wird explizit darauf hingewiesen,
dass damit auch personliche Fidhigkeiten gemeint sind. Damit wird zwar die Reduzie-
rung auf reine Qualifikationsdeskription ad absurdum gefiihrt, jedoch offen gelassen,
warum als wichtig bezeichnete Fiahigkeiten auf3en vor bleiben.

5.1  Zur - vorlaufigen — Ausklammerung des non-formalen
und informellen Lernens

Die hier aufgefiihrten Unstimmigkeiten und mangelnde Stringenz weisen darauf hin:
In dem miithsamen Abstimmungsprozess wurde wissenschaftliche Durchdringung
und Klarheit weitgehend vernachléssigt, eine Begleitforschung gab es nur sehr ein-
geschréankt. Ungeklért ist nach wie vor, wie das non-formale und informelle Lernen
einbezogen werden soll. Alle Kompetenzen anzuerkennen, wird sowohl im Kontext
des EQR wie auch DQR als Anspruch formuliert. Formale Abschliisse allein — be-
zeichnet als Qualifikationen — geben nur beschrankt wieder, was die Menschen in
ihrer Bildungsbiografie an Fahigkeiten erworben haben, eine Einsicht, die dazu ge-
fithrt hat, dass Verfahren zur Erfassung von Kompetenzen und Méglichkeiten fiir
deren Anerkennung erforscht wurden.® Im internationalen Vergleich hat Deutsch-

8 Siehe Kurzexpertise ,Einbeziehung von Ergebnissen informellen Lernens in den DQR”, Peter Dehnbostel,
Sabine Seidel, Ida Stamm-Riemer, Bonn, Hannover, 2010.
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land bei der Einfiihrung solcher Verfahren Nachholbedarf, da es die Anerkennung
non-formalen und informellen Lernens bisher nur sehr eingeschriankt, nidmlich in
Form der Externen-Priifung bei den Kammern gibt.

Wer ohne formale berufliche Ausbildung im Verlauf seiner beruflichen Tatigkeit
die fiir einen der anerkannten Ausbildungsberufe benétigten Kompetenzen erwor-
ben hat, kann dies in einer Priifung nachweisen, die jedoch wie eine normale Prii-
fung gestaltet ist. Diese Priifung ist also nicht speziell auf non-formale und informelle
Lernprozesse zugeschnitten.

Der DQR hitte ein Anlass sein konnen, diesem Riickstand Rechnung zu tragen
und die fiir eine Anerkennung non-formaler und informeller Kompetenzen erforder-
liche Infrastruktur zu schaffen. Stattdessen wurde diese Aufgabe als ,zukiinftig zu
erledigen®” eingestuft.

Lediglich eine Vorstudie wurde in Auftrag gegeben, die den bisherigen Stand
der Forschung reflektiert. Sie gibt jedoch noch keine Antwort darauf, wie im Rah-
men des DQR non-formal und informell erworbene Kompetenzen beriicksichtigt
werden konnen. Dazu ist eine intensive Forschung unverzichtbar. Ohne sie wird
aber nun so vorgegangen, dass im ersten Schritt — wann und wie der zweite kommt
ist nicht verbindlich geplant — formale Qualifikationen den acht Niveaus zugeord-
net werden. Der DQR soll also implementiert werden, ohne dass gewéhrleistet ist,
wirklich alle Kompetenzen zu berticksichtigen, was eigentlich laut Einfiihrungstext
beabsichtigt ist.

5.2 Zur Kontroverse der Zuordnung von Abschliissen

Bisher wurde in vier doménenspezifischen Arbeitsgruppen (Gesundheit, Metall, In-
formatik, Handel) besprochen, wie sich die beruflichen Abschliisse zuordnen lassen
(siehe Beitrag Spottl in diesem Band). Damit wurden auch die allgemeinbildenden
Abschliisse thematisiert, die zum einen Voraussetzung fiir berufliche Ausbildung
sind und zum anderen gleichzeitig mit beruflichen Abschliissen vergeben werden.
Wer zum Beispiel ohne Hauptschulabschluss eine berufliche Ausbildung absolviert,
erhilt den Hauptschulabschluss mit bestandener Ausbildung zuerkannt. Wie aus
den Arbeitsgruppenberichten hervorgeht, wurde insbesondere in den Bereichen In-
formatik und Gesundheit problematisiert, dass hier informelles Lernen eine wichtige
Rolle spielt und gekldart werden miisse, wie dies einbezogen wird.

Seitens der KMK war ein Vorschlag des Schulausschusses erarbeitet worden,
der dem Arbeitskreis zugeleitet und vorgestellt wurde. Die KMK beschloss, die Dis-
kussion abzuwarten und dann erst intern eine Entscheidung zu treffen, welchen
Niveaus die Abschliisse zugeordnet werden.
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Aus dem Ergebnisvermerk der 13. Sitzung des Arbeitskreises ,Deutscher Qualifikationsrahmen”
am 12.03.2010 in Berlin:

DQR-Niveau 1 = Basisqualifikationen?'
DQR-Niveau 2 = Hauptschulabschluss
DQR-Niveau 3 = Mittlerer Schulabschluss

DQR-Niveau 4 = Fachhochschulreife

DQR-Niveau 5 =Allgemeine und fachgebundene Hochschulreife

Kontroverse Punkte waren:

e FEine Eingruppierung des Abiturs (Allgemeine und Fachgebundene Hochschulrei-
fe) auf Stufe 5 wurde von der Berufsbildungsseite als problematisch angesehen,
weil dann die Verortung der beruflichen Ausbildung plus berufliche Weiterbil-
dung unterhalb des Bachelor-Niveaus keinen Platz mehr héitte. Abitur und beruf-
liche Ausbildung auf Niveau vier lautete daher die Option der Sozialpartner. Ihr
Bestreben war, das Ergebnis einer beruflichen Ausbildung von drei oder dreiein-
halb Jahren in ihrer gesamten Breite auf Niveau vier zu verorten. Niveau drei
sollte flir zweijdhrige Ausbildungsberufe in Betracht kommen.

e Auf Niveau zwei sollte der Abschluss der Hauptschule erfasst werden. Umstrit-
ten war, ob der Abschluss der Forderschule besonders aufgefiihrt wird. Nach
Ansicht der GEW konnte dem nicht zugestimmt werden, da die Inklusion (lern-)
behinderter Menschen ein explizites politisches Ziel ist und das Auslaufen der
Forderschulen gefordert wird.

Nach intensiven kontroversen Diskussionen hinsichtlich des Abiturs wurde ent-
schieden, die allgemeinen Schulabschliisse zunéchst (!) nicht zuzuordnen; darauf
soll nach fiinf Jahren Erprobung zuriickgekommen werden.

6 Zum Zusammenhang von DQR und ECVET

Zur kritischen Sichtung der Verfahren und Kontroversen bei der Einfithrung ord-
nungspolitischer Strukturelemente der EU gehort auch das Européische Kreditpunk-
tesystem (ECVET). Obwohl ein enger Zusammenhang zwischen ECVET und EQR,
demnach auch zu den nationalen Qualifikationsrahmen besteht, wurde die Bund-
Linder-Koordinierungsgruppe DQR (B-L-KG DQR) und damit auch der Arbeitskreis

9 Umfasst alle Kompetenzen unterhalb der festgelegten Standards des Hauptschulabschlusses. Die Bandbreite
reicht von Teilleistungen auf dem Niveau des Hauptschulabschlusses bis hin zur Erfallung eines individuell
festgelegten Bildungsziels.
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DQR (AK DQR) als nicht zustdndig erklédrt. Das ist besonders deshalb problematisch,
weil gerade das klar avisierte Zusammenwirken von EQR und ECVET Anlass war
zu befiirchten, dass berufliche Bildung in Module aufgegliedert wird und kleinste
Einheiten (units) mit Punkten versehen werden. Units als Bestandteile von Qualifi-
kationen quantitativ zu bewerten, ist das vorrangige Ziel von ECVET, das auf den
gleichen Prinzipien und Grundséitzen wie der EQR beruht, d. h. vor allem auf Lern-
ergebnis-Orientierung und zusétzlich an der Modularisierung. Units sind definiert
als Teil einer Qualifikation , bestehend aus einem Satz kohdrenter Kenntnisse, Fahig-
keiten und Kompetenzen, die bewertet und validiert werden kénnen“ (Dehnbostel
u.a. 2009, S. 30). Die ECVET-Leistungspunkte legen das relative Gewicht von Einhei-
ten in Bezug auf die Gesamtqualifikation fest, ohne Aussage oder gar Verpflichtung,
dass einer Einheit andere folgen miissen. Damit wird eine Basis fiir die Fragmen-
tierung von Qualifizierung geschaffen, die im Gegensatz zur Ganzheitlichkeit beruf-
licher Bildungsginge steht. Das ist die eine Sichtweise. Die andere ist, dass damit
auch denjenigen eine Anerkennung ihrer Fahigkeiten zuteil wird, die aufgrund einer
briichigen Bildungsbiografie Ausbildungen abgebrochen haben oder sich hier und
da auf non-formalem Weg qualifiziert haben.

Die Folgewirkungen von ECVET sind jedenfalls betrdchtlich: Den Individuen
soll durch ECVET ermoglicht werden, ihren eigenen Lernweg zu dokumentieren und
die Lernergebnisse von einem auf den anderen Lernkontext zu tibertragen. ECVET
soll innerhalb jeder beruflichen Qualifikation und jedes EQR-Referenzniveaus ange-
wendet werden konnen und ist viel deutlicher als der EQR/DQR direkt auf die ein-
zelnen Lernenden gerichtet. Im Unterschied zum European Credit Transfer System
(ECTS) im Hochschulbereich sollen im ECVET bei der Vergabe von Leistungspunk-
ten fiir Lerneinheiten neben dem Zeitfaktor auch qualitative Aspekte beriicksichtigt
werden. Fiir die berufliche Bildung stellt dies einen erheblichen Eingriff dar, der
sozusagen mehr oder weniger hinter den Kulissen vorbereitet wird, ndmlich durch
EU-finanzierte Pilotprojekte.

7 Zur Weiterentwicklung

Gewerkschaftlicher Einfluss beim EQR/DQR ist wichtig, aber nicht um den Preis,
neoliberales Gedankengut zu akzeptieren, wie den Begriff ,Selbststandigkeit” als
iibergreifende Kategorie fiir die Entwicklung personlicher Handlungskompetenz.
Hier ist langerfristig eine Verdnderung nétig, damit die GEW den Qualifikationsrah-
men auch voll mittragen kann. Die GEW wird sich auch nicht damit abfinden, dass
die Anerkennung des non-formalen und informellen Lernens auf die lange Bank
geschoben wird und der DQR lediglich eine abschlussbezogene Hierarchie abbildet.
Die Brauchbarkeit des EQR und DQR muss sich schlielich in einer mehrjahrigen
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Erprobungsphase erweisen, in der es nicht nur um die technische Handhabbar-
keit geht, sondern ausdriicklich um Weiterentwicklung, Revidierbarkeit und Eva-
luation. In dieser Erprobungsphase miissen die Tauglichkeit der DQR-Konstruktion
und die Folgewirkungen fiir die Arbeitnehmer, fiir deren Kompetenzentwicklung,
Berufs- und Arbeitsbiografien, fiir den Arbeitsmarkt und die Personal- und Organi-
sationsentwicklung der Unternehmen untersucht werden. Dafiir ist ein geeignetes
anspruchsvolles Forschungsprogramm zu konzipieren und zu finanzieren. Schlief3-
lich muss auch der EQR auf den Priifstand, denn was niitzt letztendlich die Anders-
artigkeit des deutschen Qualifikationsrahmens, wenn in Europa eine fragwiirdige
Auffassung von Handlungskompetenz verbreitet ist und fiir die zwar unzulédngliche
aber weitergehende deutsche Auffassung zu konstatieren wére: Lost in Translation.

Um zu verhindern, dass im Kontext der Einfiihrung des DQR eines Tages dhn-
lich negative Folgen wie bei der Bologna-Reform zu konstatieren sind, ist die Ent-
wicklung von ECVET im Auge zu behalten und die Mitwirkung der Sozialpartner zu
sichern. Es ist nicht zu verantworten, ECVET einzufiihren, ohne dass eine umfassen-
de wissenschaftlich fundierte Auswertung der Einfiihrung des Punktesystems ECTS
im Hochschulbereich vorliegt. Eine unter groem Zeitdruck erfolgende Implemen-
tierung von ECVET ist abzulehnen. Die bisherigen Standards ganzheitlicher berufli-
cher Ausbildung diirfen nicht durch ECVET auler Kraft gesetzt werden, vielmehr ist
im Zusammenhang mit dem DQR die Qualitdtskontrolle auszubauen. Nicht nur der
Output des Bildungssystems ist von Interesse, sondern selbstverstiandlich auch, wie
eine hohe Qualitdt beruflicher Ausbildung gesichert wird, denn das ist die Voraus-
setzung dafiir, dass die Lernergebnisse den formulierten Standards entsprechen. Die
Gewerkschaften fordern jedenfalls eine qualitativ hochwertige berufliche Ausbildung
fiir alle junge Menschen und damit die Uberwindung bisheriger Bildungsbarrieren
als den Leitgedanken fiir européische Bildungspolitik.
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Thomas Reglin

Zu Struktur und Gestaltung des Deutschen
Qualifikationsrahmens

Mit dem DQR (www.deutscherqualifikationsrahmen.de) wurde von 2006 bis 2012
ein Transparenz- und Mobilitdtsinstrument entwickelt, das in Verkniipfung mit dem
Europiischen Qualifikationsrahmen (EQR) deutsche Qualifikationen europaweit bes-
ser verstdndlich machen und Gleichwertigkeiten von Qualifikationen aufzeigen soll.
In der zweiten Erarbeitungsphase des DQR (vom Mai 2009 bis zum Juli 2010) ging
es darum, exemplarisch ausgewdhlte Qualifikationen des deutschen Bildungssys-
tems lernergebnisorientiert zu beschreiben und sodann den Niveaus des Qualifika-
tionsrahmens zuzuordnen. Die Expertinnen und Experten in den hierzu ins Leben
gerufenen vier Arbeitsgruppen fiir die Bereiche Metall/Elektro, Handel, Gesundheit
und IT hatten aber nicht nur erste Vorschldge fiir Niveauzuordnungen zu unterbrei-
ten. Die DQR-Erprobung schloss ebenso die Uberpriifung des Instruments ein: Es
ging darum, Aussagen zur Nachvollziehbarkeit der Niveaubeschreibungen und ihrer
Trennschérfe zu treffen, die Handhabbarkeit der verwendeten Kategorien zu testen
und Empfehlungen zur endgiiltigen Gestaltung der DQR-Struktur auszusprechen.

Um bei der Entwicklung des Deutschen Qualifikationsrahmens die Besonder-
heiten des deutschen Bildungssystems angemessen zum Ausdruck zu bringen, stellt
der DQR den Kompetenzbegriff — anders als der EQR — erkennbar in den Mittelpunkt.
Das zeigt sich ebenso in der Gestaltung der Deskriptoren, die z.B. Subkategorien
wie Beurteilungsfahigkeit und Lernkompetenz aufnehmen und damit — zum Teil in
Ankniipfung an das EQR-Konsultationsdokument — iber den EQR in der 2008 ver-
abschiedeten Fassung hinausgehen. Der folgende Beitrag erldutert Charakter und
Intentionen des DQR-Entwurfs und informiert iiber Ergebnisse der zweiten DQR-
Erarbeitungsphase, die zu strukturellen Fragen der DQR-Gestaltung in Beziehung
stehen.

1 Zentrale Rolle des Kompetenzbegriffs im DQR

Der ,Deutsche Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen, verabschiedet vom
Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen am 22. Méarz 2011 sieht wie der Eu-
ropdische Qualifikationsrahmen (EQR) acht Niveaus vor, die entlang verschiedener
Beschreibungskategorien charakterisiert werden. Die folgende Tabelle zeigt den
Aufbau eines EQR-Niveaus:
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Tabelle 1: Struktur der EQR-Niveaus (Quelle: Europaische Kommission 2008, S.12f.)

Jedes der acht Niveaus wird durch eine Reihe von Deskriptoren definiert, die die Lernergebnisse beschreiben, die ftir
die Erlangung der diesem Niveau entsprechenden Qualifikationen in allen Qualifikationssystemen erforderlich sind.

Kenntnisse

Fertigkeiten

Kompetenz

Niveau x

Im Zusammenhang mit dem
EQR werden Kenntnisse als

Theorie- und/oder Faktenwissen

beschrieben.

Im Zusammenhang mit dem
EQR werden Fertigkeiten als
kognitive Fertigkeiten (unter
Einsatz logischen, intuitiven
und kreativen Denkens)

Im Zusammenhang mit

dem EQR wird Kompetenz

im Sinne der Ubernahme

von Verantwortung und
Selbststandigkeit beschrieben.

und praktische Fertigkeiten
(Geschicklichkeit und
Verwendung von Methoden,
Materialien, Werkzeugen und
Instrumenten) beschrieben.

Tab. 2: Struktur eines DQR-Niveaus (Quelle: DQR-Entwurf 2009, S. 4)

Niveauindikator [Niveau x]

Anforderungsstruktur

Fachkompetenz Personale Kompetenz

Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbststandigkeit

Eigenstandigkeit/Verantwortung,
Reflexivitdt und Lernkompetenz

Instrumentelle und
systemische Fertigkeiten,
Beurteilungsfahigkeit

Team-/Flihrungs-
fahigkeit, Mitgestaltung
und Kommunikation

Tiefe und Breite

Schon auf den ersten Blick sind einige Unterschiede erkennbar:

e Die Anzahl der verwendeten Beschreibungskategorien ist deutlich hoher.

e Statt der drei Sdulen der EQR-Matrix (,Knowledge — Skills — Competence®) weist
der DQR vier Saulen auf.

o Je zwei dieser Sdulen sind unter einer Hauptiiberschrift zusammengefasst (,, Wis-
sen“ und ,Fertigkeiten“ zu ,Fachkompetenz“; ,Sozialkompetenz“ und ,Selbst-
stdndigkeit” zu ,Personaler Kompetenz®).

e Jedem Niveau ist ein kurzer Text vorangestellt, der sie zusammenfassend — die
vier Sdulen iibergreifend — charakterisiert (,Niveauindikator®).

Diese Unterschiede sind keineswegs blof3 darstellungstechnischer Natur. Schon der
Aufbau der DQR-Matrix in der Entwurfsfassung von 2009 machte deutlich, dass
der Kompetenzbegriff im DQR die zentrale Rolle spielt. Er steht nicht — wie im EQR
- neben den Kenntnissen und Fertigkeiten, sondern bildet die Klammer fiir alle be-
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trachteten Lernergebnisse. Er bezeichnet ,die Fidhigkeit und Bereitschaft, Kenntnis-
se, Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodische Fahigkeiten in Arbeits-
oder Lernsituationen und fiir die berufliche und persénliche Entwicklung zu nutzen*
(DQR-Entwurf 2009, S. 14). Wissen und Fertigkeiten werden daher als Aspekte von
Fachkompetenz dargestellt. Fertigkeiten konnen wie im EQR praktischer oder kog-
nitiver Natur sein. Neben instrumentellen (Anwendungs-)Fahigkeiten werden syste-
mische (kreative) Fihigkeiten einbezogen. Die Fahigkeit, Arbeitsverfahren und Er-
gebnisse zu beurteilen, wird explizit beriicksichtigt. Der Kompetenz-Sédule des EQR,
die sich lediglich der Beschreibungskategorien Selbststandigkeit und Verantwortung
bedient, entspricht im DQR-Entwurf vom Februar 2009 der Bereich der personalen
Kompetenz, der seinerseits zwei Sdulen, ,,Sozialkompetenz“ und ,,Selbstkompetenz“
umfasst. ,Diese analytischen Unterscheidungen® wurden, wie es im Einfiihrungstext
heif3t, ,,im Bewusstsein der Interdependenz der verschiedenen Aspekte von Kompe-
tenz vollzogen® (DQR-Entwurf 2009, S. 4). Der Bereich der personalen Kompetenzen
schlief3t neben Selbststindigkeit und Verantwortung Team- und Fiihrungsfdhigkeit,
die Fahigkeit zur Mitgestaltung von Lern- und Arbeitsbereichen, Kommunikation,
die Fahigkeit zur Reflexion und Lernkompetenz ein.

2 Zentralbegriff ,Lernergebnisse”: die EU-Dokumente und
das Beispiel des irischen Qualifikationsrahmens

Der DQR-Entwurf kniipft zum Teil an Beschreibungskategorien des EQR-Konsulta-
tionsdokuments an, das sich durch einen gegeniiber der schlieB3lich verabschiedeten
Version deutlich weiter gefassten Kompetenzbegriff auszeichnete. Er geht aber auch
in entscheidenden Punkten iiber diese frithe EQR-Version hinaus, deren Struktur
Tabelle 3 zu entnehmen ist.

Tabelle 3: Struktur eines Niveaus im EQR-Konsultationsdokument
(Quelle: Europdische Kommission 2005, S.22)

Niveau x | Kenntnisse | Fertigkeiten Personliche und fachliche Kompetenz
(i) Selbststandig- (i) Lern- (iii) Kommunika-  (iv) Fachliche
keit und kompetenz tionskompetenz und berufliche
Verantwortung und soziale Kompetenz
Kompetenz

Neben Selbststandigkeit und Verantwortung, die als Beschreibungskategorien im
EQR beibehalten wurden, fanden in diesem Dokument noch Lernkompetenz, Kom-
munikations-/soziale Kompetenz und Problemlésefdhigkeit (,Fachliche und beruf-
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liche Kompetenz*“) Beriicksichtigung. Aber auch hier stand der Kompetenzbegriff
neben ,Kenntnissen® und ,Fertigkeiten®.

In dieser Weise verfihrt z. B. auch der irische Qualifikationsrahmen. Er ent-
spricht in wesentlichen Punkten der Systematik des EQR-Konsultationsdokuments,
ordnet Kompetenz dem Wissen und den Fertigkeiten bei, geht dabei jedoch von
einem durchaus ,reichen® Kompetenzbegriff aus (vgl. Tab. 4).

Tabelle 4: Beschreibungskategorien des irischen Qualifikationsrahmens
(Quelle: National Qualifications Authority of Ireland 2009, S.118;
zweite Spalte: eigene Zusammenfassung)

I. Wissen Umfang, Spezialisierung, Systematisierung von Wissen Knowledge
Breadth
Abstraktionsgrad, Detaillierung, kritisches Bewusstsein, Knowledge
Wissen um Grenzen Kind
II. Fertigkeiten Reichweite praktischer und theoretischer Fertigkeiten, Know-How & Skill Range
Spezialisierung, Kreativitét
Entscheidungsfahigkeit, Umgang mit offenen Know-How & Skill
Handlungssituationen/Dynamik Selectivity
11l. Kompetenz Strukturiertheit und Voraussagbarkeit von Competence Context
Handlungssituationen
Selbststandigkeit, Verantwortung, Fiihrungsfahigkeit Competence
Role
Lernkompetenz Competence Learning
to Learn
Konsistentes Weltbild, Reflexivitat, Solidaritat Competence
Insight

Der irische Qualifikationsrahmen beschreibt mit ,Knowledge®, ,Know-How & Skill*
und ,Competence® drei Arten von Lernergebnissen und geht zugleich deutlich iiber
den Kompetenzbegriff des EQR in der Endversion hinaus. Mit den Beschreibungska-
tegorien ,Entwicklung eines integrierten, konsistenten Weltbilds“ und ,,Solidaritdt*
kommen Aspekte ins Spiel, die weder im EQR-Konsultationsdokument noch im DQR
explizit benannt werden.

3 Lernergebnisse als , kleinster gemeinsamer Nenner”

Im EQR-Entwicklungsprozess war von den beteiligten Expertinnen und Experten
zundchst auch die Moglichkeit, Kompetenz als Oberbegriff zu verwenden, diskutiert
worden (vgl. MarkowiTscH/Luomi-MEssEReER 2007/08, S. 47 f. — im Folgenden wird der
dort gegebenen Darstellung gefolgt). Der Versuch, den EQR in diesem Sinne zu ge-
stalten, brachte jedoch unterschiedliche national gepridgte Kompetenzverstindnis-
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se zutage (z.B. Zentralbegriffe savoir, savoir-faire und savoir-étre fiir Frankreich;
Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Personalkompetenz und Sozialkompetenz fiir
Deutschland; cognitive competence, functional competence und social competence
fiir die englischsprachigen Lander). Im Weiteren einigte man sich daher auf Lern-
ergebnisse als Oberbegriff des Rahmenwerks.

~Lernergebnisse sind jedenfalls umfassender als Kompetenzen, und daher kann
der Begriff Lernergebnis als Oberbegriff fiir Kompetenz(en) verwendet werden,
nicht jedoch umgekehrt. Lernergebnisse konnen auch in Form von Wissen, dem
keine (Handlungs-)Kompetenz entspricht, vorliegen® (ebd., S. 48).

Ebenso, wire zu ergdnzen, kénnen durch Lernen kognitive oder praktische (Teil-)
Fertigkeiten erworben werden, ohne dass damit eine Kompetenzentwicklung im
Sinne der Definition des EQR verbunden sein muss, die Kompetenz als die , Fiahig-
keit” versteht, Fertigkeiten ,in Arbeits- oder Lernsituationen und fiir die berufliche
und/oder personliche Entwicklung zu nutzen® (EurorAiscue Kommission 2008, S.11).
Die Struktur sowohl des EQR in der Fassung des Konsultationsdokuments als auch
der endgiiltigen Fassung von 2008 stellt also zumindest der Moglichkeit nach dekon-
textualisierte Teilkenntnisse und Fertigkeiten gleichrangig neben Kompetenz. Zu be-
achten ist dabei jedoch, dass in die Sdule ,Fertigkeiten“ der Endversion Aspekte der
sfachlichen und beruflichen Kompetenz*“ aus der Konsultationsversion iibernommen
wurden: So wurde in der Vorgdngerversion fachliche und berufliche Kompetenz im
Wesentlichen als ,,Problemlosefdhigkeit” gefasst und graduiert (z. B. Niveau 4: ,,Pro-
bleme 16sen unter Einbeziehung von Informationen aus Fachquellen und unter Be-
riicksichtigung einschlidgiger sozialer und ethischer Fragen®, Europiiscie Kommission
2005, S.23), ein Aspekt, der in der Endversion fiir die Graduierung des Bereichs
LFertigkeiten“ genutzt wird (Niveau 4: ,Eine Reihe kognitiver und praktischer Fer-
tigkeiten, die erforderlich sind, um Losungen fiir spezielle Probleme in einem Ar-
beits- oder Lernbereich zu finden®, Euroriiscur Kommission 2008, S. 13).

Im Konsultationsprozess wurde von verschiedenen Seiten fiir eine Reduzierung
der Beschreibungskategorien in der Kompetenz-Sdule argumentiert. Beispielhaft
seien dazu Zitate aus zwei Dokumenten wiedergegeben:

“While admitting that this category covers many important learning outcomes,
many respondents find the proposal to be overly complex (4 sub-categories)
and difficult to apply in practise (how to measure personal competences?)”
(EuropAiscHE Kommission 2006, Summary, S. 3).
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“(...) we see many of the descriptors as being related to personal qualities not
obviously achieved by progression through the education system. In addition,
these qualities are hard to assess and to measure” (ebd., Stellungnahme des
Schwedischen Ministeriums fiir Erziehung, Forschung und Kultur, S. 2).

Man entschied sich schliefllich fiir eine enge Auslegung des Kompetenzbegriffs
im EQR. Sie driickt sich in der Reduzierung der Kompetenzsidule auf die Bereiche
Selbststdndigkeit und Verantwortung aus. Die Entscheidung fiir Lernergebnisse —
nicht: Kompetenz — als iibergreifende Kategorie weist in die gleiche Richtung. Die
2008 verabschiedete EQR-Version trdgt so dem Umstand Rechnung, dass der EQR
als ,kleinste[r] gemeinsame[r] Nenner“ (DEnNBOSTEL/NEss/OveErwiEN 2009, S. 33) un-
terschiedlicher Bildungssysteme zu fungieren hat, ohne etwas {iber den in Anschlag
zu bringenden Bildungsbegriff zu préijudizieren.

4 Der Ansatz des DQR: Kompetenz = Handlungskompetenz

Die Architektur der DQR-Matrix macht gegeniiber den beschriebenen europii-
schen Ansitzen deutlich, dass ausschlieBlich ,zu Kompetenzen gebiindelte Lern-
ergebnisse” (DQR-Entwurf 2009, S. 14) betrachtet werden sollen. Der Entwurfstext
bringt insofern ,ein ganzheitliches Kompetenzverstindnis zum Ausdruck® (DEHNBOS-
TEL/NEss/OverwieN 2009, S. 8), wie es ansatzweise bereits im EQR-Konsultationspa-
pier formuliert wurde. Der Begriff Kompetenz wurde dort ,,umfassend gebraucht, als
Ausdruck der Fahigkeit des Einzelnen, die verschiedenen Elemente seines Wissens
und seiner Fertigkeiten selbstgesteuert, implizit oder explizit und in einem bestimm-
ten Kontext zu biindeln® (Europiiscue Kommission 2005, S. 13).

Die Struktur des DQR-Entwurfs driickt eine doppelte , Biindelung®“ aus: Sie be-
zieht die mit einer Qualifikation verbundenen Lernergebnisse auf die berufliche und
personliche Entwicklung des Einzelnen (Fachkompetenz — Personale Kompetenz),
und sie verdeutlicht die Ausrichtung aller erzielten Lernergebnisse auf das kompe-
tente Agieren unter Bedingungen definierter Anforderungsstrukturen (beschrieben
im Niveauindikator). ,Kompetenz wird in diesem Sinne als Handlungskompetenz
verstanden® (DQR-Entwurf 2009, S.14). Damit ist der Kompetenzbegriff des DQR
anschlussfahig an das Konzept der ,beruflichen Handlungsfahigkeit®, das fiir die
berufliche Ausbhildung im dualen System charakteristisch ist (BBiG § 1 und ofter).
Als bildungsbereichsiibergreifender Rahmen reduziert er Handlungsfahigkeit jedoch
nicht auf berufliche Handlungsfihigkeit, sondern fasst sie weiter. Die fiir die De-
skriptoren gewéhlten Formulierungen bringen das dadurch zum Ausdruck, dass sie
Niveauunterschiede von Qualifikationen mit Blick auf ,Lern- oder Arbeitsbereiche®
beschreiben.
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5 Ergebnisse der DQR-Erprobung 2009/2010

Die zentrale Stellung des Kompetenzbegriffs im DQR ist sowohl mit der Einflihrung
des Niveauindikators als auch mit der Vier-Sdulen-Struktur eng verkniipft. Insbeson-
dere die Letztere ist in Deutschland auch kritisch diskutiert worden. So haben die
Amtschefs der Linder gegeniiber dem DQR-Entwurf vom Februar 2009 ,eine An-
passung [...] an den EQR mit dem Ziel einer Drei-Sdulen-Struktur geltend gemacht®
(BreMER SENAT 2009, S. 3). Hierin driickt sich die Praferenz fiir einen DQR aus, ,der
den EQR méglichst unverdndert umsetzt und hinsichtlich dessen Niveauanforderun-
gen mit ihm vergleichbar ist” (Husung 2010, S.57). Neben vielen anderen Fragen
wurde so auch die Beurteilung der ZweckméfBigkeit der Vier-Sdulen-Struktur Teil
des Priifauftrags der Arbeitsgruppen in der zweiten Erarbeitungsphase des DQR. Im
Fokus standen dabei jedoch nicht die in der dritten und vierten Sdule zusammenge-
fassten Beschreibungskategorien.

Insbesondere von Vertretern der beruflichen Bildung wurde deutlich gemacht,
dass die Vier-Sdulen-Struktur besser geeignet ist, Handlungskompetenz in allen
ihren Aspekten angemessen abzubilden — so vom BIBB-Hauptausschuss in seiner
Stellungnahme vom Dezember 2009:

~Unabdingbar fiir die Darstellung umfassender Handlungskompetenz im DQR
ist die , Vier-Sdulen-Struktur®, die eine Strukturierung in die Kategorien Fach-
kompetenz, unterteilt in Wissen und Fertigkeiten, sowie personale Kompetenz,
unterteilt in Sozial- und Selbstkompetenz, vorsieht (BIBB 2009, S. 1).

Schwierigkeiten, aufgrund von Lehrpldnen, Studienordnungen und Ordnungsmit-
teln der beruflichen Bildung, wie sie gegenwirtig vorliegen, zu Aussagen iiber die
vermittelten personalen Kompetenzen zu kommen, sollten aus dieser Sicht nicht
dazu verleiten, diesen Bereich im DQR weniger stark zu gewichten, sondern verwei-
sen eher auf bildungspolitische Gestaltungsaufgaben der Zukunft. Sie kdnnen — im
Sinne der ,EntschlieBung des BIBB-Hauptausschusses zur abgeschlossenen 2. Er-
arbeitungsphase der Entwicklung eines Deutschen Qualifikationsrahmens fiir das
lebenslange Lernen (DQR)“ — als Indiz dafiir gelten, dass ,,Aus- und Fortbildungsord-
nungen, Studiengidnge, Curricula, Lehrpldne und alle weiteren Ordnungsmittel [...]
kompetenzorientiert weiterentwickelt werden [miissen]® (HaurTAUSSCHUSS DES BUNDES-
INSTITUTS FUR BERUFSBILDUNG 2010, S. 3).
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Tabelle 5: Drei-Saulen- vs. Vier-Saulen-Losung (Quelle: DQR-Biiro 2010, S. 46, 75, 103, 130)

Gesundheit | Die Vier-Saulen-Struktur wird | Die Aufteilung der personalen Kompetenz in Sozial- und
fir sinnvoll erachtet. Selbstkompetenz ist aussagekraftiger und stellt den Aspekt des
lebenslangen Lernens stdrker heraus.

Handel In der Arbeitsgruppe bestand | Ein Votum (eine Stimme) der AG empfahl die Kompetenzen
einvernehmliche Zustimmung | , Fertigkeiten” und ,Wissen” in der beruflichen Bildung in einer Sdule
zur Vier-Saulen-Matrix. zusammenzufassen.

Ergénzend wurde darauf hingewiesen, dass eine Drei-Saulen-Matrix
mit Blick auf die EQR-Referenzierung logischer ware.

Die Beschreibung der Quellen sollte sukzessiv dieser Vier-Saulen-
Struktur angepasst werden.

IT Beziiglich der Drei- oder Fir ein Drei-Sdulen-Modell spricht, dass die Selbstkompetenz in
Vier-Saulen-Struktur gibt es | Ordnungsmitteln, Curricula und Studienordnungen kaum gesondert
keine eindeutige Mehrheit in | Erwahnung findet. Selbstkompetenz wird im fachlichen Kontext
der AG IT, jedoch ein leichtes | erworben, im aktuellen Modell ist sie mit einer eigenen Séaule
Ubergewicht fir vier Sulen. | iberbewertet.

Fir vier Saulen im DQR spricht, dass alle Kompetenzfacetten im
Sinne des lebenslangen Lernens gleich wichtig sind. Es gilt, zukiinftig
Curricula in diesem Sinne besser auszugestalten.

Metall/ Da jede Qualifikation Eine Minderheit spricht sich fiir eine Drei-Saulen-Struktur aus, da diese
Elektro ganzheitlich betrachtet aus Grlinden der Vereinfachung und der Kompatibilitat mit dem EQR
wird, ist die Frage nach der | fur sinnvoller gehalten wird und sich der Mehrwert einer Vier-Saulen-
Darstellung in drei oder vier | Struktur bislang nicht erschlossen hat.

Séulen nicht relevant.

Das Gewicht, das die personale Kompetenz im DQR erhalten hat, stie3 auch in den
Arbeitsgruppen kaum auf Kritik. Zwei Arbeitsgruppen stellten fest, dass alle im DQR
verwendeten Beschreibungskategorien relevant sind (Handel, Metall/Elektro). Die
AG IT sah nicht an allen Stellen eine hinreichende Differenzierung gewéhrleistet.
Mehrfach wurde darauf hingewiesen, dass Zuordnungen, die ausschlief3lich die vor-
liegenden Curricula, Ordnungsmittel etc. nutzen, oftmals nur auf wenige Aussagen
zur Sozial- und Selbstkompetenz zuriickgreifen kénnen. Dies wird jedoch nicht un-
bedingt als Hinweis auf eine Hypertrophie des Bereichs der personalen Kompetenz
im DQR verstanden.

Die AG Gesundheit wies vielmehr sogar darauf hin, dass die fiir die Bereiche
Gesundheit und Pflege relevanten Kompetenzen in der DQR-Version vom Febru-
ar 2009 noch nicht hinreichend abgebildet wiirden und Ergdnzungen erforderlich
seien:

»Die Personale Kompetenz bezieht sich im DQR nur auf Teambeziehungen. In
den Gesundheitsberufen geht es aber vor allem um Beziehungen zu anderen
Menschen, um den Umgang mit Patienten und Klienten® (ebd., S. 44).
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»S0zial- und Selbstkompetenz sind ab Niveau 6 zu stark auf das Fiihrungsver-
halten ausgerichtet. Eine Erweiterung der Sozialkompetenz um klienten- und
patientenbezogene Aspekte wie Empathie, Verantwortung, kommunikative und
edukative Kompetenz ist erforderlich“ (ebd.).

In der Uberarbeitung vom November 2010 wurde versucht, diesen Hinweis auf-
zunehmen, ohne den generischen Charakter der DQR-Formulierungen infrage zu
stellen (Formulierung auf Niveau 5: ,Interessen und Bedarf von Adressaten voraus-
schauend beriicksichtigen®).

Die Arbeitsgruppen Handel und Metall/Elektro hielten fest, dass fiir die vor-
genommenen Einstufungen alle DQR-Kategorien gleichermaf3en bedeutsam waren.
Die AG Gesundheit betont demgegeniiber, dass wegen ,,der in den Ordnungsmitteln
fehlenden oder nur geringen Aussagen zur Sozial- und Selbstkompetenz die Katego-
rien Wissen und Fertigkeiten wichtiger fiir die Zuordnung [waren]“ (ebd., S. 45), was
wiederum als Hinweis auf kiinftige Anforderungen an die Curriculum-Entwicklung
verstanden werden kann.

Die Einfiihrung des Niveauindikators blieb auch in den Arbeitsgruppen un-
strittig. Die zusammenfassende Beschreibung der fiir ein Niveau charakteristischen
Anforderungsstruktur wurde weitgehend als hilfreich empfunden. So stellte die AG
Metall/Elektro fest, die ,Gesamtbetrachtung“ habe ,abweichende Einzelergebnisse
relativiert”, und fiigt hinzu: ,Der Niveauindikator hat dabei eine entscheidende Rolle
gespielt.” (Ebd., S.129) Die AG IT wies kritisch darauf hin, Aspekte der personalen
Kompetenz wiirden im Niveauindikator nicht abgebildet.

6 Gleichwertigkeit von beruflicher und Hochschulbildung
und DQR-Struktur

Hinweise, die sich auf die Struktur des DQR beziehen, ergaben sich auch aus der
zum Teil kontroversen Diskussion um die Gleichwertigkeit von Lernergebnissen aus
verschiedenen Bildungsbereichen. Die Einschédtzungen der Experinnen und Exper-
ten zeigten, wie schwierig es ist, in diesem Bereich zu Losungen zu kommen, die
allgemeine Akzeptanz finden.

e So wurde in der AG Gesundheit festgehalten, die DQR-Deskriptoren seien ,,als
allgemeinbildungs- bzw. wissenschaftslastig einzuschitzen“ (ebd., S.45). ,Die
Anforderung des Niveaus 8 ist selbst im Kompetenzbereich ,Fertigkeiten® von
Berufsangehorigen ohne Hochschulausbildung schwerlich zu erfiillen” (ebd.).

e ,Insgesamt sei der DQR durch die nicht akademische Ausbildungs- und Berufs-
welt gepragt”, stellten demgegeniiber Vertreter der Hochschulseite in der AG IT
fest.
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Im DQR bringen ,Oder“-Formulierungen die Gleichwertigkeit von beruflicher und
akademischer Bildung an denjenigen Stellen zum Ausdruck, an denen iibergreifende
generische Formulierungen nicht gefunden werden konnten, z. B. auf Niveau 7 unter
»Wissen*:

.Uber umfassendes, detailliertes und spezialisiertes Wissen auf dem neuesten
Erkenntnisstand in einem wissenschaftlichen Fach [...]

oder

iiber umfassendes berufliches Wissen in einem strategieorientierten beruflichen
Tétigkeitsfeld [...] verfiigen.”

In einigen Arbeitsgruppen wurden diese Formulierungen kritisiert, z. B. in der AG
Metall/Elektro: ,Die Parallelformulierungen weisen keine angemessene Trennschér-
fe auf bzw. gehen nicht wirklich auf die Unterschiede der Bildungswege ein“ (ebd.,
S.129). Verschiedentlich wurde diskutiert, ob eine ,,mogliche Trennung in a)=aka-
demisch und b)=Dberuflich® sinnvoll wiare (AG HanpeL, ebd., S.76). Diesem , Y-Mo-
dell” wurde jedoch nicht gefolgt — entsprechend der Zielsetzung, nicht Bildungswege,
sondern Lernergebnisse zu beschreiben.
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Georg Spottl

Der DQR-Vorschlag im Stresstest — Pragmatismus
versus Powerplay bei der experimentellen Zuordnung
von Qualifikationen

1 Einleitung

Der europdische Entwicklungsprozess wird mittels mehrerer Visionen vorangetrie-
ben. Zum einen gilt nach wie vor die in Lissabon lancierte und vom Europdischen
Rat im Jahr 2000 verabschiedete EU-Agenda, wonach ,die Union zum wettbewerbs-
fahigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt* (EuropA-
1scHEr Rat 2000, S. 1) werden soll. Zum anderen steht das Bekenntnis européischer
Bildungsminister zum ,Europe du Savoir® (SorBoNNE DEcrLArATION 1998) im Raum,
das sich als Bologna-Prozess manifestiert hat und das sich auf die ,Verwertbar-
keit von Wissen fiir die Produktion im europdischen Binnenmarkt“ (SERRANO-VELARDE
2009, S.341) konzentriert. In der Kopenhagen-Erklirung (2002) von Ministerrat
und Kommission schlief3lich wurden der Rahmen und die zentralen Eckwerte fiir die
Fortentwicklung der beruflichen Bildung definiert (Miink 2010; Hanf 2010): ,Forde-
rung der Europdischen Dimension (1), Transparenz, Information und Beratung (2),
Anerkennung von Kompetenzen und Qualifikationen (...) (3), Qualitdt und Qualitats-
sicherung in der Berufsbildung (...); Common Quality Assurance Framework) (4) (...)
sowie die konsequente Verbesserung der Qualitdt von Ausbildern und Lehrkréften
in der Berufsbildung (5)“ (Munk 2010, S. 146). Zwei Jahre nach Kopenhagen wurden
im Maastricht-Communiqué 2004 verschiedene Aspekte dieser Programmatik in ein
ibergreifendes Projekt gefasst: das Projekt Européischer Qualifikationsrahmen.

Die Initiative zum EQR zielt darauf, ein ibergeordnetes Instrument verfiighar
zu haben, um die Gestaltung von Bildungsprozessen in den europdischen Lindern
dahingehend zu beeinflussen, dass mehr Transparenz, Vergleichbarkeit und Ar-
beitskraftemobilitit moglich werden. Zwar wird dabei die reale Ausgestaltung des
Umgangs mit dem européischen Qualifikationsrahmen den Nationalstaaten iiberlas-
sen. Gleichzeitig wird jedoch davon ausgegangen, dass der Umgestaltungsprozess
und der in den realen nationalen Prozessen stattfindende iiberstaatliche Austausch
dazu fiihren werden, dass Annaherungen der Bildungssysteme einzelner Staaten
stattfinden werden.!

1 Bei diesen Aussagen handelt es sich um Beobachtungen des Autors bei zahlreichen europaischen Workshops,
Tagungen, Kongressen und im Rahmen von Projekten des Programms fur Lebenslanges Lernen.
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Bologna- und Kopenhagen-Prozess haben eine bildungspolitische Diskussion ins
Leben gerufen, die die bedeutenden Interessengruppen in die Erarbeitung und
Umsetzung der Reformagenda einbezieht. Deutschland ist in diesen Prozessen
durchweg engagiert dabei und hat sich freiwillig zur Entwicklung eines Deutschen
Qualifikationsrahmens (DQR) verpflichtet. Im Folgenden wird eine Etappe dieser
Entwicklung, ndmlich der experimentelle Zuordnungsprozess von ,,Qualifikationen®
zum DQR vorgestellt und diskutiert.

2 Phasen der DQR-Entwicklung

Mit der Etablierung des ,Arbeitskreis(es) Deutscher Qualifikationsrahmen® (AK
DQR) (vgl. DQR 2009, S. 2) unter Beteiligung aller wichtigen gesellschaftlichen Grup-
pierungen sollte erreicht werden, dass die teils kontrdren Interessen im Entwick-
lungsprozess gestalterisch zum Tragen kommen. Eine wissenschaftliche Fundierung
des Prozesses war nicht vorgesehen.
Mit dieser Konstellation wurde die Plattform fiir eine Debatte {iber vier Kern-
fragen etabliert:
e (Outcome-Orientierung:
»Learning outcomes® stehen im Mittelpunkt von Qualifikationsrahmen, also das,
was jemand auch tatsdchlich ,kann“ (vgl. Stoane 2007). Die Outcome-Orientie-
rung wurde und wird als sinnvolle Erweiterung zu der bisher dominierenden
Input-Orientierung gesehen. Die verfolgte Absicht ist, iiber Input, Prozess und
Output zu einem Gesamtkonzept zu kommen, das auch die Voraussetzungen fiir
qualitdtsverbessernde Feedbackstrukturen schafft.
e Lernergebnisdeskriptoren:
Welche Deskriptoren sind erforderlich, um die Struktur von Beruf, Berufshildung
und Gesellschaft nicht zu zerstéren? Diese Frage war zu Beginn der Diskussion
um den Qualifikationsrahmen hoch relevant und es bestand Konsens dariiber,
dass das Berufsprinzip durch den Qualifikationsrahmen nicht ausgehebelt wer-
den darf. Das fiihrte zur Definition von Deskriptoren, die eine hohe Affinitit zur
Definition der Handlungskompetenz in der deutschen Aus- und Weiterbildung
haben (vgl. NenLs 2010).
e Niveauzuordnungen:
Wie und auf welchen Niveaus eines Qualifikationsrahmens sind Qualifikationen
jeweils zuzuordnen? Die Niveauzuordnung ist vor allem fiir die Vertreter der be-
ruflichen Bildung hoch relevant, weil sie darin die Moglichkeit sehen, die Berufs-
bildung international deutlich besser zu platzieren als das bisher der Fall ist. Fiir
die Hochschulen ist dieser Punkt auf der einen Seite weniger herausfordernd,
weil die Bachelor- und Masterprofile sowie der Doktorabschluss fest auf den obe-
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ren Niveaus 6, 7 und 8 verankert sind. Andererseits konnte iiber die Durchlés-
sigkeit und eine mogliche Platzierung beruflicher Profile auf den Niveaus 6 und
7 die Qualitdt und das Image der mit Hochschulabschliissen verbundenen Profile
infrage gestellt werden (vgl. SporTr. 2010b).
e Non-formal und informell erworbene Kompetenzen und deren Anerkennung:

Es besteht Konsens, dass sowohl formale als auch non-formale Kompetenzen
bei der Zuordnung der Qualifikationen beriicksichtigt werden sollen. Allerdings
blieb bislang unklar, welche Kompetenzen damit genau gemeint sind wie deren
Zuordnung zum DQR erfolgen soll.

Die bisherigen Entwicklungsschritte des DQR lassen sich in drei Phasen zusammen-

fassen (vgl. Kastens 2010, S.173):

1. Von Anfang 2006 bis Anfang 2009 wurde der Vorschlag fiir einen bildungsbhe-
reichsiibergreifenden Rahmen entwickelt, der auf acht Niveaus fachliche und
personale Kompetenzen beschreibt, unterteilt in Wissen und Fertigkeiten bzw.
soziale Kompetenzen und Selbststdndigkeit — wihrend der EQR nur Wissen, Fer-
tigkeiten und Kompetenz unterscheidet.

2. In der zweiten Erarbeitungsphase (2009/2010) wurden probeweise Zuordnun-
gen ausgewdhlter Qualifikationen zu den Niveaus vorgenommen, um die Anwen-
dung des Rahmens zu erproben und einen mdéglichen Uberarbeitungsbedarf zu
identifizieren.

3. In der dritten Phase (2010/2011) wurde der Entwurf iiberarbeitet und von der
DQR Arbeitsgruppe verabschiedet, um dann Qualifikationen in der gesamten
Breite des deutschen Bildungssystems zuzuordnen und anschlieBend auch auf
dem EQR abzubilden (2012).

3 Ziele und Akteure der Testphase

In der zweiten Erarbeitungsphase sollte erreicht werden, dass

e die Erarbeitung von nachvollziehbaren, konsensfdhigen exemplarischen Zuord-
nungen ausgewéhlter Qualifikationen aus den Bildungssystemen stattfindet und

e iiberpriift wird, inwieweit die DQR-Matrix in der Praxis handhabbar ist (vgl.
Ponrmann 2010, S. 105).

Die Priifung sollte anhand von rund 60 ausgewihlten Qualifikationen aus den Be-
rufsfeldern Metall/Elektro, Handel, Gesundheit und IT-Bereich erfolgen.

Um die genannten Ziele zu erreichen, wurde fiir jedes Berufsfeld eine sorg-
faltig ausgewdhlte Expertengruppe eingerichtet. Versammelt wurden darin Vertre-
ter/-innen aus den relevanten Bildungsbereichen und aller infrage stehenden So-
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zialpartner, Fachexperten und Vertreter des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung und des Bundesministeriums fiir Wirtschaft (vgl. Leitfaden 2009). Es galt
also, einen ersten experimentellen Probelauf zu absolvieren, um ein tragfahiges Zu-
ordnungsverfahren aufzuzeigen.

Die Implementierung des DQR ist ein hoch komplexer Vorgang, fiir den es kei-
nerlei abgesichertes Verfahren gab und gibt. Im Sinne seiner Akzeptanz war es wich-
tig, dass in den Expertenteams alle relevanten Interessengruppen vertreten waren,
um Konsens fiir die jeweilige Zuordnung und die Verfahrensschritte zu erarbeiten.
Die Expertengruppen bestanden aus Vertretern von
e Deruflichen Schulen,

e Ministerien, die berufliche und allgemeine Bildung und Hochschulbildung ver-
treten,

den Unternehmensverbédnden (Arbeitgebern),

der betrieblichen Seite der Berufsbildung,

den Gewerkschaften,

den Weiterbildungseinrichtungen und Bildungstrégern,

den wissenschaftlichen Einrichtungen.

Die beteiligten Experten und Expertinnen waren herausgefordert, nach bis dahin
nicht eindeutigen Kriterien Zuordnungen vorzunehmen. Zudem mussten sie in den
Arbeitsgruppen kldren, wie das Zuordnungsverfahren konkret vorgenommen wer-
den soll. Ein erster wichtiger Schritt war, zu entscheiden, welche Unterlagen und
Methoden dafiir herangezogen werden sollen. Es gab dazu als Hilfestellung zwar
den Leitfaden (2009), dieser erreichte jedoch nicht das fiir diesen Schritt notwen-
dige Konkretisierungsniveau. Es war Sache der Expertinnen und Experten festzu-
legen, mit welchen Ordnungs- und Hilfsmitteln gearbeitet werden soll.

4 Die Auswahl von Qualifikationen

Der Auftrag an die Experten und Expertinnen lautete: ,,... exemplarische Vorschldge
fiir die Zuordnung der ausgewaihlten Qualifikationen ihrer Doméne zu den Niveaus
des DQR-Entwurfes zu entwickeln und Empfehlungen fiir die in der iibernidchsten
Phase beginnende Zuordnung von Qualifikationen in der Breite des deutschen Bil-
dungssystems und fiir das hierfiir zu erstellende DQR-Handbuch zu geben* (LErTra-
pEN 2009). Die Dominanz von Qualifikationen — und nicht von Bildungsabschliissen
- wird durch den Auftrag eindeutig festgelegt. Dadurch waren die Expertengruppen
gezwungen, infrage stehende Ordnungsmittel und deren Aussagekraft mit Blick auf
Lernergebnisse zu analysieren. Die Standards der Ordnungsmittel, von denen hier
die Rede ist, sind allerdings bisher nicht als Lernergebnisse formuliert. Das Erfas-
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sen von Qualifikationen und deren Zuordnung zum Qualifikationsrahmen konnte
deshalb nur durch eine ergebnisorientierte Interpretation der Ordnungsmittel durch
die Expertinnen und Experten erfolgen.

Als Zeitraum fiir die Bearbeitung war ein knappes Jahr vorgesehen; eine griind-
liche theoretische Kldrung vieler Fragen war in dieser Zeit nicht mdoglich.

In einem ersten Schritt war festzulegen, welche Qualifikationsprofile fiir die
Zuordnung auszuwihlen sind und wie dabei vorzugehen ist. In der Metall-Elektro-
Arbeitsgruppe, auf die sich die folgenden Ausfiihrungen konzentrieren, wurden als
Erstes die Bildungsginge identifiziert, aus denen die Qualifikationsprofile ausge-
wahlt werden sollten. Ziel war, alle relevanten Bildungsgange und Qualifikationen
einzubeziehen. Als Hilfestellung lag den Expertengremien bei der konstituierenden
Sitzung eine Kategorienliste vor, die diese Auswahl unterstiitzen sollte. Diese um-
fasste nachstehende Bildungsgénge (vgl. Lerrrapen 2009):

e Bildungsginge mit allgemeinbildenden Abschliissen,

Bildungsgéange in der Berufsvorbereitung,

teilqualifizierende Erstausbildungsgénge an beruflichen Schulen,
vollqualifizierende Erstausbildungsgénge an beruflichen Schulen,
berufliche Bildungsgéinge zum Erwerb der Hochschulreife,

duale Bildungsgidnge nach dem Berufsbildungsgesetz,

Bildungsginge fiir Behinderte nach dem Berufsbildungsgesetz,

geregelte Fortbildungen,

Bildungsgédnge an Hochschulen unter Einbeziehung dualer Studiengénge.

Diese Liste wurde von der Metall- und Elektrotechnik-Arbeitsgruppe auf Grundlage
ihrer Expertise prizisiert (vgl. Ubersicht 1). Damit sollte es moglich werden, zu prii-
fen, ob sich sehr verschiedene Qualifikationen zuverldssig den infrage kommenden
Niveaus zuordnen lassen. Die Schwierigkeit der Auswahl ergab sich aus der Un-
gleichartigkeit der verschiedenen Bildungsgénge.
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Ubersicht 1: Ausgewahlte Qualifikationen fiir die Zuordnung

Qualifizierungsangebote in der Berufsvorbereitung
e Berufsvorbereitungsjahr: Metall/Elektro/Kfz
e Einstiegsqualifizierung: Metall/Elektro/Kfz

Teilqualifizierende Erstausbildungsgdnge
o Berufsgrundbildungsjahr: Metall/Elektro/Kfz
e Berufsfachschule (1 Jahr): Schwerpunkt Metall

Vollqualifizierende Erstausbildungsgdnge

e Berufsfachschule: ,Assistenten Kfz-Assistenz/Alternativ: Staatlich gepriifte
elektrotechnische Assistenten oder Staatlich gepriifte/-r maschinenbautechnische/-r
Assistent/-in

Berufliche Bildungsgdnge Hochschulreife
e Berufliches Gymnasium (3 Jahre): Schwerpunkt Elektrotechnik oder Technik
e Berufsoberschule Metall/Elektro

Bildungsgdnge nach BBiG §66
e Metallfeinbearbeiter/-in

Duale Bildungsgdnge im Handwerk
e 2-jahrige Ausbildung: Kfz-Servicemechaniker/-in
e 3,5-jahrige Ausbildung: Kfz-Mechatroniker/-in

Duale Bildungsgdnge in der Industrie/Elektro
e 2-jihrige Ausbildung: Industrieelektriker/-in Maschinen- und Anlagenfiihrer/-in
e 3, 5-jahrige Ausbildung: Elektroniker/-in fiir Betriebstechnik

Geregelte Fortbildung Handwerk
o Kfz-Servicetechniker/-in
o Meister: Kfz-Technikermeister/-in

Geregelte Fortbildung Industrie/Elektro
e Industriemeister/-in fiir Elektrotechnik
e Fachwirt, Gepriifter technischer Betriebswirt

Fachschulen
e Fach Elektro
e Fach Maschinenbau

Bildungsgdnge an Hochschulen unter Einbeziehung dualer Studiengdnge
e Bachelor of Engineering: Fahrzeugtechnik

e Master of Science: Fahrzeugmechatronik

e (Graduiertenkolleg: Graduiertenkolleg Maschinenbau

e Promotion: Geordnetes Promotionsverfahren Maschinenbau
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5 Zur Dichotomie der Deskriptoren - Gleichwertigkeit
trotz Ungleichartigkeit?

Die Ungleichartigkeit von Qualifikationen manifestiert sich bei identischen Technik-
feldern im unterschiedlichen Doménenverstdndnis beispielsweise eines Elektroni-
kers/einer Elektronikerin in der Berufsausbildung und eines Bachelors im gleichen
Feld.?

Der DQR umgeht diese schwierige Sachlage dadurch, dass an vielen Stellen
abstrakte Doménenparameter als Platzhalter fiir die konkreten Gegenstdnde der
Qualifikationen formuliert werden. Erforderlich wurde dies deshalb, weil der DQR
sektor- und bildungsgangiibergreifend formuliert werden musste, um dessen Allge-
meingiiltigkeit zu gewéhrleisten. Moglich wird dieses durch eine allgemein gehalte-
ne Beschreibung der Deskriptoren, unter die sich verschiedene Auspriagungen von
Doménen subsumieren lassen.

Fiir den hochschulischen Bereich wird mit Blick auf Doménen bei der Zuord-
nung eher die Fachlichkeit und das dazugehorige Wissen betont, fiir den beruflichen
Bereich sind es eher Lern- und Arbeitsbereiche, in denen konkrete Problemfille
zu losen sind (vgl. Sroane 2007, S.17f). Konkret: Der DQR weist eine akademische
(Orientierung an Wissenschaftsdisziplinen und deren Strukturierung) und eine prak-
tische Auspriagung auf (Orientierung an Arbeitsbeziigen und deren Anforderungen),
ist also dichotomisch. Ungleichartige Qualifikationen kénnen so nebeneinander ver-
ortet werden. Das stellt allerdings eines der zentralen Anliegen des Qualifikations-
rahmens, ndmlich die Gleichwertigkeit von beruflicher und akademischer Bildung
zu untermauern, wieder infrage (vgl. Seortr. 2010a, S.198). Analytische Diagnose
von Problemen in elektronischen Netzwerken soll, so das Verstdndnis der Konstruk-
teure des Qualifikationsrahmens, genauso gewichtet werden wie die anwendungsbe-
zogene Priifung/Anderung einer Schaltung, an der die zu untersuchenden Probleme
auftreten.

In der Metall-Elektro-Gruppe zog sich diese Problematik durch den gesamten
Zuordnungsprozess. Gleichwertigkeit wurde jedoch nicht infrage gestellt. Allerdings
wurde auch sehr viel Wert darauf gelegt, dass die jeweils wahrzunehmenden Auf-
gaben ungleichartig sind. Aufgrund der Ungleichartigkeit wurde von der Hochschul-
seite sehr massiv eingefordert, die akademischen und beruflichen Qualifikationen

2 Es wird hier deutlich, dass die Doméne weder ein Fach noch ein Beruf ist, sondern es sind , Einsatzgebie-
te”, die auf unterschiedlichem Niveau beherrscht werden. Ein/-e Elektroniker/-in, die Reparaturen in ihrem
Spezialgebiet durchftihrt, nimmt die Doméane als mit Elektronik und Elektronikschaltungen ausgestattetes
Technikfeld in einem speziellen Anwendungsfeld (z. B. Haus- und Geb&dudeanlagen) wahr, in welchem im
Betrieb Storungen auftreten, die zu beseitigen sind. Eine Bachelorstudentin im gleichen Technikfeld wird nicht
mit Stérungen und deren Beseitigung konfrontiert, sondern mit der Herstellung und Dimensionierung von
Schaltungsstrukturen und im besten Falle noch mit deren Inbetriebnahme.
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als solche zu kennzeichnen. Es sollte damit untermauert werden, dass sowohl der
Qualifizierungsprozess als auch die Ergebnisse von akademischer oder beruflicher
Bildung nicht gleichartig, aber durchaus gleichwertig sein konnen.

Gleichwertigkeit wird im DQR {iber die Beschreibung der Anforderungsstruktur
fiir das jeweilige Niveau dargestellt, die es ermoglicht, ungleichartige Qualifikationen
dem gleichen Niveau zuzuordnen. In der Anforderungsstruktur wird ein Dualismus
von Lern- und Arbeitsbereichen formuliert, der sich konsequent durch alle Niveaus
zieht. So heiBt es beispielsweise bei Niveau 6: ,Uber Kompetenzen zur Bearbeitung
von umfassenden fachlichen Aufgaben und Problemstellungen sowie zur eigenver-
antwortlichen Steuerung von Prozessen in Teilbereichen eines wissenschaftlichen
Faches oder in einem beruflichen Tatigkeitsfeld verfiigen® (DQR 2009, S.11). Der
Dualismus von ,Lern- und Arbeitsbereichen® erméglicht auch, praktisches Wissen
und Kénnen, also Facharbeit, den Niveaus zuzuordnen.

6 Der Zuordnungsprozess und dessen Problematik

Der DQR gibt keine genaueren Auskiinfte dariiber, wie eine Aussage aus beruflicher
bzw. wissenschaftlicher Sicht zu bewerten ist, wenn von eigenverantwortlicher Steu-
erung eines Prozesses in einem wissenschaftlichen Fach oder beruflichen Tétigkeits-
feld die Rede ist. Das gilt genauso fiir das Wissen, das sowohl an Hochschulen als
auch bei beruflicher Tatigkeit erworben wird.? Es oblag den Experten und Expertin-
nen in den Arbeitsgruppen, diese Sachverhalte in Anlehnung an den Stellenwert von
Qualifikationsprofilen zu bewerten. Bei genauer Analyse der Beschreibungen der
Deskriptoren auf den verschiedenen Niveaus finden sich weitere Schwierigkeiten bei
deren praktischen Anwendung. Beispielsweise wird im Kontext von Wissen haufiger
von einem ,wissenschaftlichen Fach® und im Kontext von Fertigkeiten von einem
LLernbereich® gesprochen (vgl. Kastens 2010, S. 175). An dem Beispiel wird deutlich,
dass in den Hochschulen nach wie vor von einer Fichersystematik ausgegangen
wird, wihrend diese in der beruflichen Bildung zugunsten von Lernfeldern aufge-
geben wurde. Allein diese Tatsache macht es nahezu unmdaglich, direkte Vergleiche
zwischen Qualifikationen verschiedener Bildungsgénge herzustellen.

In der Metall-Elektro-Gruppe konnte nach einer griindlichen Diskussion Einig-
keit erzielt werden, dass die Qualifikationen von Bachelor-Absolventen, Meistern
und Technikern auf dem gleichen Niveau 6 anzusiedeln sind. Dies konnte nach
einem Abgleich der unterschiedlichen Profile mit im Arbeitsleben wahrzunehmen-

3 Beitrage zur Klarung derartiger Sachverhalte wurden in verschiedenen Gutachten geleistet (vgl. Stoane 2007,
S.28). Allerdings wurden dort in erster Linie Vergleiche zwischen verschiedenen Qualifikationsrahmen (z. B.
Hochschulqualifikationsrahmen und DQR) angestellt oder es wurden die Begriffe als solche analysiert. Eine
Auseinandersetzung mit den praktischen Anwendungen wie in den Arbeitsgruppen erfolgte nicht.
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den Aufgaben begriindet werden. Fiir alle drei Profile wurde eindeutig benannt:
Fiihrungsaufgaben wahrnehmen, Verantwortung wahrnehmen, Anleitung anderer,
Arbeitsprozesse gestalten, Fachwissen anwenden (wissenschaftlich, beruflich), Um-
gang mit Schnittstellen in anderen Bereichen, Beherrschen von Methoden (wissen-
schaftlich, beruflich). Wie oben schon ausgefiihrt, stellte sich jedoch auch heraus,
dass sich in jedem Falle die Wissensstrukturen, die anzuwendenden Methoden, die
Fertigkeiten und auch die in beruflicher Bildung und akademischer Bildung erwor-
benen Féahigkeiten deutlich unterscheiden. Allerdings lassen sich, so die Ergebnisse
der Expertendiskussion in der Arbeitsgruppe, alle diese Eigenschaften und Anfor-
derungen in der Arbeitswelt identifizieren und sind zudem Aufgaben, die von den
genannten Zielgruppen auf qualitativ gleicher Ebene wahrgenommen werden sollten
und auch wahrgenommen werden. Die Experten und Expertinnen hatten kein Pro-
blem, sich darauf zu verstindigen, dass damit Gleichwertigkeit gegeben ist. Gleich-
zeitig wurde jedoch konstatiert, dass in den Aufgaben selbst Verschiedenartigkeiten
bzw. Ungleichartigkeiten stecken. Beispielsweise wenden Bachelor-Absolventen wis-
senschaftliche Methoden und Techniker praktische Arbeitsmethoden an. Auch das
Beherrschen von Fertigkeiten auf gleichem Niveau unterscheidet sich. Fiir wissen-
schaftliches Arbeiten bedeutet dieses bspw. die Auswahl der geeigneten Literatur
und Zitatangabe, fiir einen Meister/eine Meisterin die Aufnahme und Abwicklung
eines Garantiefalls nach eingespielten Routinen.

Diese Unterschiedlichkeit wurde in der Arbeitsgruppe trotz eines generellen Be-
kenntnisses zur Gleichwertigkeit wiederholt diskutiert. Im Abschlussbericht (2010,
S. 3) ist dazu festgehalten: ,Um die Gleichwertigkeit der Qualifikationen auf den Stu-
fen 6-8 trotz ihrer Unterschiedlichkeit darzustellen, wurde die Moglichkeit einer
Aufteilung in A (Akademische Bildung) und B (Berufliche Bildung) diskutiert. Eine
Mehrheit lehnte jedoch eine Trennung der Deskriptoren ab.“ Letztendlich wurden
zwar derartige Kennzeichnungen nicht in die Zuordnung von Qualifikationen zu den
Niveaus aufgenommen, jedoch bestand Konsens, bei einer Uberarbeitung der De-
skriptoren den Unterschied zwischen wissenschaftlicher und beruflicher Qualifikati-
on stiarker zu verankern (a.a.O., S. 4).

7 Vorgehensweise bei der Zuordnung

In diesem Abschnitt wird beispielhaft dargestellt, wie das Zuordnungsverfahren
der Arbeitsgruppe Metall/Elektro praktiziert wurde. Nachdem 28 Qualifikationen
gemidl den oben genannten Kriterien aus allen wichtigen Bildungsbereichen und
iiber alle Niveaus hinweg ausgewahlt waren, galt es, das Verfahren fiir den Zuord-
nungsprozess festzulegen; eine Beschreibung des idealtypischen Verfahrens war im
Leitfaden vorgegeben. Es wird dabei davon ausgegangen, dass die Zuordnung in-
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terpretatorisch erfolgt. Als Prozessverlauf wurden vom DQR-Biiro (vgl. HAHN/REGLIN

2009, S. 1) fiir die lernergebnisorientierte Analyse von Qualifikationen zwei Ansétze

vorgeschlagen:

o cin induktives Herangehen”, d. h. Formulierung der outcomes/des Profils einer
Qualifikation ausgehend von den Formulierungen der vorliegenden Ordnungs-
mittel nutzen oder

e cin deduktives Herangehen®, d.h. Formulierung der outcomes/des Profils einer
Qualifikation ausgehend von erwarteten (typischen) Kompetenzen des jeweiligen
Berufsbhilds“ (ebd.) nutzen.

Ein weiterer wichtiger Hinweis im Leitfaden (2009) unterstreicht die Notwendigkeit
der Nachvollziehbarkeit und Objektivitdt der Zuordnung.

Ausgehend von diesen Rahmenbedingungen organisierten sich in der Arbeits-
gruppe Metall/Elektro die Experten und Expertinnen fiir den Zuordnungsprozess
einzelner Qualifikationen. Es wurden Kleingruppen gebildet von in der Regel drei
bis vier Personen, die erste Zuordnungsarbeiten leisteten. Genutzt wurden von den
Ordnungsmittel vor allem Berufsbilder, Ausbildungsordnungen und Rahmenlehr-
pldane. Prifungsunterlagen wurden ausgeschlossen. Die Unterscheidung in induk-
tiv/deduktiv wurde als Orientierung genutzt und es kamen bei der Umsetzung beide
Verfahren, Mischformen oder andere, nicht eindeutig definierbare Prinzipien zur
Anwendung. In den meisten Féllen gingen die Expertengruppen nach ihrem spezi-
fischen Sachverstand vor, der von personlichen und beruflichen Erfahrungen, vom
aktuellen Umfeld (bspw. Mitarbeit in der Ordnungsarbeit), aber auch von Interessen
verschiedener Art geprdgt war. Als eine wichtige Erkenntnis aller Expertengruppen
im Zuordnungsprozess kristallisierte sich heraus, dass eine eindeutige Zuordnung
zu einem Niveau auf der Grundlage der benutzten Dokumente nicht immer moglich
war, sondern die Experteneinschédtzung eine wichtige Rolle spielte. Dieses fiihrte
jedoch durchaus zu Abweichungen. Per Diskurs wurde eine Verstindigung iiber die
endgiiltige Zuordnung herbeigefiihrt. Nachteilig war, dass die Experteneinschédtzung
und die von diesen verwendeten Zuordnungskriterien nur in Fragmenten dokumen-
tiert wurden, weil die verfiigharen Zeitfenster sehr schmal waren. Im Abschluss-
bericht (2010, S. 3ff)) ist zum Zuordnungsverfahren zusammenfassend festgestellt:
e Zum Teil schien eine Betrachtung von Inputfaktoren erforderlich, um Riick-

schliisse auf die mit einer Qualifikation verbundenen Lernergebnisse zu ziehen.
e Beider Betrachtung von Qualifikationen wurden teilweise auch Ergebnisse infor-
mellen/non-formalen Lernens einbezogen, wenn sie notwendige Voraussetzung
fiir das Erlangen einer Qualifikation sind.
e Das deutsche Bildungssystem weist eine Stufung auf, die sich z. B. in Zugangsbe-
rechtigungen ausdriickt, sich aber nicht eins zu eins auf das achtstufige System
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des DQR abbilden lidsst. Die Beschrankung auf acht Niveaus fiihrt dazu, dass
manche Unterschiede nicht sichtbar gemacht werden konnen und der DQR auf
jeder Stufe eine gewisse Bandbreite von Qualifikationen umfasst. So kann bei-
spielsweise eine klassische Aufstiegsfortbildung auf dem gleichen Niveau an-
gesiedelt sein wie eine Qualifikation, die ihre Zugangsvoraussetzung darstellt.
Zugangsberechtigungen spielten aber — dies war eine Setzung des AK DQR - als
Kriterium bei der Einstufung keine Rolle.

e Bei der Zuordnung wurde die jeweilige Qualifikation zum Zeitpunkt des Erwerbs
betrachtet. Spatere Berufserfahrung und ein weiterer Kompetenzzuwachs sind
bei der Einstufung nicht betrachtet worden.

e Um zu einer eindeutigen Zuordnung der Qualifikationen zu kommen, musste das
Profil der Qualifikation als Ganzes betrachtet werden. Hierzu mussten zunéchst
subjektive Einschidtzungen vorgenommen werden, die dann im néchsten Schritt
durch intersubjektive Verstindigung abzustimmen waren.

e FEine Doppelqualifikation (beispielsweise zwei Bachelor-Abschliisse) fiihrt nicht
zu einer hoheren Stufe. Zwar wird sie im Normalfall die individuellen Arbeits-
marktchancen erhéhen und die Handlungskompetenz erweitern. Dem DQR wer-
den jedoch Qualifikationen mit zugehorigen Niveaus und nicht individuelle Be-
rufshiografien zugeordnet.

e Da es bei der Zuordnung von Qualifikationen einen Interpretationsspielraum
gibt, ist bei den getroffenen Zuordnungen festzuhalten, dass eine Unschéarfe be-
stehen bleibt, die Abweichungen im Umfang von einer Niveaustufe zuldsst.

e Zur Qualitdtssicherung sollte bei der Zuordnung ein ,Sechs-Augen-Prinzip“ be-
folgt werden. Jeweils drei Experten bzw. Expertinnen aus unterschiedlichen Be-
reichen sollten eine Zuordnung vornehmen und in der Gruppe diskutieren.

e Die Einordnung einer einzelnen Qualifikation nur aufgrund der Deskriptoren ist
weder sinnvoll noch kann sie zu einem ,richtigen Ergebnis fiihren, denn es
kommt immer auf die Relation der anderen relevanten Qualifikationen in der Do-
méne an. Nur wenn die Relationen zwischen den Qualifikationen einer Doméane
stimmen, ist auch die einzelne Qualifikation richtig zugeordnet.

Nach diesen Grundsitzen wurden genau 21 Qualifikationsprofile zugeordnet. Ausge-
spart wurde eine Auseinandersetzung mit allgemeinbildenden Abschliissen. Hierzu
formulierte die Arbeitsgruppe ein politisches Statement, das darin miindete, die all-
gemeine Hochschulreife dem Niveau 4 zuzuordnen. Beispielhaft zeigt Tabelle 1 (vgl.
AsschLussBericHT 2010, S. 28) die Zuordnung ausgewahlter Qualifikationsprofile aus
dem Kfz-Sektor.

Die Ausziige aus dem Abschlussbericht demonstrieren, dass eine starke Steue-
rung der Zuordnung durch die Expertengruppen stattgefunden hat. Diese wiederum
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gaben sich im Regelfall ihre eigenen Kriterien, die nicht immer kompatibel waren.
Das fiihrte auch dazu, dass die Toleranz von einem Niveau bei der Zuordnung voll
zum Tragen kam. Die Diskussionen der Ergebnisse der Expertengruppen in der
GroBgruppe Metall/Elektro leisteten deshalb einen erheblichen Beitrag, um zu einer
abgestimmten Zuordnung zu kommen.

Tabelle 1: Auszug aus den Zuordnungsvorschlagen der Arbeitsgruppe Metall/Elektro am

Beispiel Kfz
Bildungsgang Begriindung fiir Zuordnung Niveau
3,5-jahrige Absolventen bearbeiten selbststandig im gesamten beruflichen Tatigkeitsfeld 4
Ausbildung/Kfz- die Arbeitsauftrage und planen nach fachlichen Vorgaben die erforderlichen
Mechatroniker/-in Arbeitsschritte. Sie analysieren Fahrzeugsysteme, beurteilen Fehler und
Storungen und setzen diese instand.
Kfz-Servicetechniker/-in Das Niveau erschlieBt sich hier in Abgrenzung zur unteren und oberen 5

Stufe. Der Servicetechniker ist im Gegensatz zum Meister , eindimensional
spezialisiert”. Voraussetzung fiir den Servicetechniker ist aber ein Abschluss
als Kfz-Mechatroniker.

Kfz-Technikermeister/-in Kfz-Meister/-innen sind befahigt, selbststandig einen Handwerksbetrieb 6
zu fiihren. Sie leiten die Werkstatt, fihren das Personal und sind fiir den
betriebswirtschaftlichen Erfolg des Betriebs verantwortlich.

Erwédhnenswert ist, dass die Zuordnung nach den Vorstellungen der Expertinnen
und Experten und nicht nach definierten Standards oder Qualitdtsindikatoren vor-
genommen wurde. Auch wurden die Experten und Expertinnen fiir diesen Prozess
nicht besonders qualifiziert. Eine Reproduzierbarkeit mit den gleichen Ergebnissen
ist deshalb so ohne Weiteres nicht moglich. Bisher wurde auch noch keine
Validierung vorgenommen, um daraus mehr Sicherheit fiir den Zuordnungsprozess
gewinnen zu konnen. Solche Arbeiten und wenigstens eine Standardisierung der
Zuordnung mithilfe gingiger Ratingverfahren werden sehr empfohlen, um Validitét
zu gewdhrleisten.

8 Was wurde bisher erreicht?

Der DQR leistet in jedem Fall einen wertvollen Beitrag fiir die Gleichwertigkeit von
allgemeiner und beruflicher Bildung (vgl. Genrerr 2010, S.243 und Srort. 2010a,
S.1931f)). Vor allem in der Berufsbildung hat sich der Gedanke der vertikalen Durch-
lassigkeit und Gleichwertigkeit inzwischen mit einer Intensitit verfestigt, wie dieses
vor fiinf Jahren kaum vorstellbar war. Bereits heute kann festgestellt werden, dass
die Berufshildung (neben den Fachhochschulen) Gewinner dieser systembezogenen
Bildungsinitiative ist. Gelingt es, in den néchsten Jahren diesen Entwicklungspro-
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zess zu stabilisieren und durch die Bildungsinstitutionen abzusichern, dann wire
erreicht, was in den grofen Reformansétzen der 1970er-Jahre nicht gelungen ist.
Mébglich wurde dieses durch die pragmatische Konzentration auf die Betrachtung
der Lernergebnisse. Damit stehen Verwertungsaspekte im Mittelpunkt und nicht die
Frage nach dem Bildungsgehalt. Das vereinfacht zweifellos den Entscheidungspro-
zess. Weniger intensiv hat sich an diesem Entwicklungsprozess bisher das allge-
meinbildende Schulwesen beteiligt. Die Hochschulen haben sich auf ihren eigenen
Reformprozess konzentriert, der weniger die Frage nach der Durchlissigkeit und
Gleichwertigkeit aus der Berufshildung im Visier hatte. Was daraus folgt sind zwei
bedeutende Schritte:

Schritt 1:

Bisher gibt es nur wenige zuverldssige und von allen Beteiligten in Europa anerkann-
te Verfahren zur Bewertung der Qualitidt von Qualifikationen in der Berufsbhildung im
Kontext der Diskussion um Anerkennung, Gleichwertigkeit und Durchldssigkeit. An
dieser Stelle werden sich griindlichere Forschungsarbeiten nicht vermeiden lassen,
die auch Fragen des Verfahrens zur Anerkennung, Gleichwertigkeit und Durchlés-
sigkeit einschliefen und diese aufkldren.

Schritt 2:

Die institutionen-iibergreifenden Diskussionen sind zu intensivieren, um Klarungen
herbeizufiihren, wie die Ubergéinge zu gestalten sind, damit sie erfolgreich praktiziert
werden konnen. Komplexe administrative Vorgaben und Verfahren sollten dabei ver-
mieden werden. Wie oben erwédhnt, wurden durchaus gleichwertige Qualifikationen
auf unterschiedlichen Niveaus zugeordnet. Das ist auf die Tatsache zuriickzufiihren,
dass die Deskriptoren ,weich“ formuliert sind, Interpretationsspielriume zulassen
und sich deshalb — zumindest auf den ersten Blick — nicht fiir scharfe Zuordnungsent-
scheidungen eignen. Die Zuordnungen sind damit sehr von den Experteneinschétzun-
gen abhingig, die sich je nach Gewichtung einzelner Formulierungen voneinander
unterscheiden konnen. Es ist allerdings auch nicht empfehlenswert, die Deskriptoren
des EQR oder des DQR - bei einer kiinftigen Uberarbeitung — allzu prizise zu formu-
lieren, weil dies eine Anwendung der Deskriptoren auf die Vielzahl der von den Qua-
lifikationsrahmen abzudeckenden Qualifikationen ausschlieBen wiirde. Eine Prézi-
sierung miisste auf der Ebene von fach- bzw. sektorspezifischen Beschreibungen von
Qualifikationen erreicht werden, die mehr ist als eine blole Subsummierung von in
existierenden Qualifikationen identifizierten Lernergebnissen. Auf dieser Ebene geht
es darum, den Zusammenhang zwischen Wissen, Fertigkeiten, Sozialkompetenz,
Selbststdndigkeit (DQR) bzw. knowledge, skills, competence (EQR) und beruflichem
Kénnen darzustellen. Es gilt zu demonstrieren, wie die potenzielle Stellung der Qua-
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lifizierten im (produktiven, dienstleistenden, wissenschaftlichen) Arbeitsprozess den
Gebrauch von Wissen und Fertigkeiten steuert und welchen Stellenwert das jewei-
lige Wissen und Koénnen hat. Geht man davon aus, dass competence bzw. Personale
Kompetenz ein wichtiges Kriterium fiir die Zuordnung von Qualifikationen zu EQR-
oder DQR-Niveaus liefert, dann fallen Entscheidungen iiber die Zuordnungen von
Wissen und Fertigkeiten zu diesen Ebenen leichter, weil ihr Niveau mit Personaler
Kompetenz bzw. competence zusammenhédngt. Wenn dieser ganzheitliche Ansatz als
Richtlinie fiir Zuordnungen gewihlt wiirde, dann wiirden die Zuordnungsverfahren
nicht nur transparenter; sie wiirden sich auch stiarker von personlichen Bewertungen
und Einschitzungen der Expertinnen und Experten l6sen. Wird Fachkompetenz, also
Wissen und Fertigkeiten und Personale Kompetenz isoliert betrachtet, dann ergeben
sich auf Basis der notwendigerweise nur graduellen Unterscheidungen innerhalb
der dafiir vorgesehenen Deskriptoren-Sdulen Interpretationsspielrdume, die zu den
momentan beobachtbaren Unterschieden in der Zuordnung derselben Qualifikation
durch verschiedene Experten und Expertinnen fiihren. Zu den Deskriptoren kann
festgehalten werden, dass sie die zentralen Schliisselelemente fiir die Zuordnung
darstellen. Im Rahmen der Zuordnung wurden sie pragmatisch ,genutzt“ ohne
weiter zu hinterfragen, ob Schwéchen erkennbar sind, denen nachgegangen werden
miisste. Sensible Zuordnungsfragen wie beispielsweise die Rolle ethischer Aspekte
der Personlichkeitsbildung, interkulturelle Kompetenz oder personale Kompetenz
und anderes wurden in diesem experimentellen Zuordnungsprozess nicht griindlicher
bedacht.

9 Schlussfolgerungen

Es muss alles daran gesetzt werden, zu verhindern, dass mit der Zuordnung von
Qualifikationen zum DQR einseitige oder gar selektive Wertvorstellungen verbun-
den werden (vgl. Geurert 2010, S.242). Ein unterschiedliches Kompetenzniveau
bei Qualifikationen hei3t nicht, dass die Qualifikationen gesellschaftlich betrachtet
unterschiedlich wertvoll sind. Deshalb ist es nicht empfehlenswert, die Zuordnung
mittels personenbezogener Kompetenzmessungen zu unterstiitzen, weil immer nur
Fragmente der real vorhandenen Kompetenzen feststellbar sind.

Konkrete Vorschldge zur Verbesserung des Zuordnungsprozesses und zum Um-
gang mit einigen bildungspolitischen Fragen wurden in den Abschlussberichten der
Arbeitsgruppen benannt. Neben diesen, meist operativen Gesichtspunkten kommt es
sehr darauf an, dass die Diskussion um den EQR und DQR mit einer weiterfiihren-
den berufsbhildungspolitischen Auseinandersetzung iiberlagert wird (vgl. Spottl 2010,
S. 206). Damit soll erreicht werden, dass nicht nur funktionale, beliebig handhabba-
re Qualifikationselemente verfiighar sind, die dem Qualifikationsrahmen zugeordnet
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werden. Wire dies das Ergebnis der DQR-Arbeiten, wére es — auch angesichts des
Aufwands an Ressourcen — sehr bedenklich und ginge auch an der Interessenslage
der Betroffenen und der Akteure vorbei. Sie sind vielmehr daran interessiert, dass
mittels der Zuordnung die vorhandenen umfassenden Qualifikationen zum Tragen
kommen. Mit der Diskussion um den Qualifikationsrahmen sind also weitergehende
Anspriiche zu verbinden. Es geht um die Gestaltung eines europédischen Berufsbil-
dungsraumes, der nicht nur den Anspriichen der Wissensékonomie und Wissensge-
sellschaft gerecht wird, sondern auch die Féorderung des Subjektes und eine humane
Ausgestaltung der gesellschaftlichen Bedingungen zum Ziel hat. Dies schlieB3t hete-
rogene System- und Konzeptstrukturen ein (vgl. TiLLe 2010).

Auf nationaler Ebene ist zu kldren, wer zukiinftig fiir die Zuordnung der Quali-
fikationen zusténdig ist. Zu priifen ist, ob die inhaltliche Verantwortung dem Haupt-
ausschuss fiir Berufsbildung beim Bundesinstitut fiir Berufshildung (BIBB) {ibertra-
gen wird und die operative Umsetzung an das BIBB delegiert werden soll. Eine
weitere Institution dafiir aufzubauen, so wie an einigen Stellen gefordert, scheint
nicht angemessen, weil alle Verantwortungstrager fiir die Berufsbildung im Haupt-
ausschuss des BIBB vertreten sind und eine weitere Institution nur eine Doppelung
bedeuten wiirde. Fiir den praktischen Zuordnungsprozess das BIBB zu beauftragen
ist deshalb naheliegend, weil dort die Verfahren zu den Ordnungsmitteln angesiedelt
sind und deshalb das erforderliche administrative und inhaltliche Wissen verfiighar
ist. Weiteres Spezialwissen fiir die Unterstiitzung des Zuordnungsprozesses kann
von aullen eingeworben werden. Neben den Zustdndigkeitsfragen muss unbedingt
gekldrt werden, wie der Zuordnungsprozess zukiinftig organisiert werden soll. Auch
wenn die Pilotphase als erfolgreich gewertet werden kann, gilt es, einen stabilen,
kontinuierlichen und kalkulierbaren Prozess in die Wege zu leiten. Das bisherige
Verfahren funktionierte aufgrund der besonderen Anstrengungen der Expertinnen
und Experten der Arbeitsgruppen, flankiert von den Sozialpartnern und dem Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung. Fiir die Uberfiihrung in den Alltagspro-
zess ist es erforderlich, das Verfahren abzusichern. Das bedeutet, dass wissenschalft-
liche Erkenntnisse Eingang finden und objektivierte Verfahrensschritte festgelegt
werden miissen. Wird dieser Schritt nicht getan, ist das Risiko sehr grof3, dass jede
Zuordnungsetappe zu anderen Ergebnissen kommt, weil die Verfahrensschritte je-
weils neu definiert werden.

Zur Klarung steht auch an, wie mit Ergebnissen des informellen und nicht-for-
malen Lernens umgegangen werden soll. Diese haben bisher keinen Eingang in das
Zuordnungsverfahren gefunden. Ahnliches gilt fiir die Priifungsergebnisse. Auch fiir
die Beriicksichtigung der Priifungsergebnisse sind noch Losungen zu erarbeiten. Um
diese praktischen Herausforderungen einer Kldrung zuzufiihren, ist es unbedingt
empfehlenswert, die Wissenschaft zu Wort kommen zu lassen. Es handelt sich um
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bildungsplanerische Schritte, die sehr viel Einfluss auf Bildung und Qualifizierung
zukiinftiger Generationen haben werden. Deshalb darf auf bereits vorliegende Er-
kenntnisse der Wissenschaft nicht verzichtet werden. Dadurch kann gewihrleistet
werden, dass nicht nur valide Verfahren zum Tragen kommen, sondern objektivierte,
nachvollziehbare und wiederholbare Schritte Einzug in diesen bildungsplanerischen
Prozess halten.

Ein anderer, unbedingt zu priifender Gesichtspunkt ist die Feststellung der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE): ,Die Konzeption von
EQR und DQR ist insgesamt problematisch, insofern bei der Beschreibung von Quali-
fikationsniveaus die Perspektive der Funktionserfiillung in Arbeits- und Wirtschafts-
prozessen dominiert. Eine perspektivisch einseitige Ausrichtung auf Funktionen im
Wirtschaftsraum ist jedoch unangemessen fiir die Beschreibung wiinschenswerter
Ergebnisse von Erziehungs-, Bildungs-, Ausbildungs- und Lernvorgingen® (DGfE
0.J., S.2). Um bei diesem kritischen Punkt zu einer Aufkldrung zu kommen, ist es
erforderlich, die Deskriptoren und deren Verwendung bei der Zuordnung genauer
zu untersuchen. Es ist herauszuarbeiten, ob die Deskriptoren im Zuordnungspro-
zess das von der DGfE benannte Risiko befordern. Sollte sich dieses bewahrheiten,
dann sind dadurch nicht nur Bildungsanspriiche infrage gestellt, sondern es wird
auch Anpassungsqualifizierung riskiert, die zwar fiir ein Einzelunternehmen vor-
teilhaft sein kann, nicht jedoch fiir den Einzelnen und die Gesellschaft. Wichtige
weitere Schritte sind, sich intensiv mit der Frage auseinanderzusetzen, inwieweit
die Kompatibilitit zwischen EQR und DQR gewdihrleistet ist. Die Aufklarung dazu
ist eine unbedingte Voraussetzung, um die mit der Einfilhrung des Qualifikations-
rahmens verbundenen Ziele wie Mobilitdt, Durchldssigkeit und offene Zugédnge zu
Bildungsangeboten voranbringen zu konnen.

Das in der Pilotphase praktizierte pragmatische Zuordnungsverfahren bedarf,
so belegen die Ausfiihrungen, einer deutlichen wissenschaftlichen Absicherung,
um ldngerfristig ein valides und reproduzierbares Verfahren zu gewdihrleisten. Zu
kldaren sind auch noch die institutionellen Zustdndigkeiten und die Verbindung des
Prozesses mit den Verfahren zur Entwicklung von Ausbildungsordnungen, um ein
Abgleiten in eine beliebige konzeptionelle Vielfalt zu verhindern und das Berufsbil-
dungssystem zu erhalten.
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Qualitatsgesicherte Anrechnung durch
bereichsiibergreifende Qualifikationsrahmen?

Aufgrund der Anfang 2010 gednderten Strukturvorgaben der KMK fiir die Akkre-
ditierung von Bachelor- und Masterstudiengéingen und deren nunmehr erfolgende
sukzessive Umsetzung in Linderrecht stehen die deutschen Hochschulen vor der
Herausforderung, die Anrechnung beruflicher Kompetenzen und Qualifikationen
flaichendeckend als Bestandteil ihrer Studiengdnge einzufiihren. Da weder die Be-
schliisse der KMK noch die entsprechenden Landeshochschulgesetze Verfahren oder
Standards fiir die Anrechnung benennen, erfolgt deren Implementierung meist in
Form von intransparenten Einzelfallentscheidungen. Kénnen bildungsbereichsiiber-
greifende Qualifikationsrahmen, wie der DQR, als Grundlage qualitdtsgesicherter
Anrechnungsverfahren dazu beitragen, gelingende Ubergiinge zwischen beruflicher
Bildung und Hochschulstudiengéngen zu entwickeln und damit auch die Akzeptanz
von Anrechnung bei allen Beteiligten zu erh6hen?

1 Grundlagen der Anrechnung beruflicher Kompetenzen
auf Hochschulstudiengange

Die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) und die Kultusministerkonferenz (KMK)
haben seit 2002 mehrfach eine verstirkte Anrechnung auSerhochschulisch erwor-
bener Kompetenzen auf Hochschulstudiengéinge gefordert (u.a. KMK 2002, BMBF;
KMK; HRK 2003, HKR/DIHK 2008, WMK/KMK 2009, KMK 2010). So beschloss die
KMK 2002: ,,Aulerhalb des Hochschulwesens erworbene Kenntnisse und Fahig-
keiten konnen im Rahmen einer — ggf. auch pauschalisierten — Einstufung auf ein
Hochschulstudium angerechnet werden, wenn [...] sie nach Inhalt und Niveau dem
Teil des Studiums gleichwertig sind, der ersetzt werden soll [...]“. Ein gemeinsamer
Beschluss von KMK und Wirtschaftsministerkonferenz bekréftigte diesen Beschluss
in 2009: ,Um den Ubergang beruflich qualifizierter Bewerber in den Hochschulbe-
reich zu erleichtern [...] setzen sich die WMK und die KMK fiir weitreichende An-
rechnungsmoglichkeiten fiir die aulerhalb von Hochschulen erworbenen Kenntnisse
und Féahigkeiten ein. [...] Sie bittet die Hochschulen hiervon verantwortungsvoll und
stirker Gebrauch zu machen und in Kooperationsvereinbarungen mit Tragern der
beruflichen Bildung Regelungen fiir die pauschale Anerkennung von beruflich er-
worbenen Kompetenzen zu treffen.“ In den lindergemeinsamen Strukturvorgaben
der KMK heif3t es seit dem 4.2.2010: ,,Nachgewiesene gleichwertige Kompetenzen
und Fédhigkeiten, die auBerhalb des Hochschulbereichs erworben wurden, sind bis
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zur Hilfte der fiir den Studiengang vorgesehenen Leistungspunkte anzurechnen®
(KMK 2010).

Die im Juni 2010 vom niedersédchsischen Landtag beschlossene Novelle des
Niedersachsischen Hochschulgesetzes (NHG) schlieBlich sieht vor, dass ,Priifungs-
ordnungen so zu gestalten sind, dass [...] die Anerkennung von [...] beruflich erwor-
benen Kompetenzen nach MafBgabe der Gleichwertigkeit gewihrleistet ist” (NHG
2010 - §7(3)). Durch Anrechnung sollen Dopplungen an der Schnittstelle zwischen
auBerhochschulischer (insb. beruflicher) und hochschulischer Bildung vermieden
werden, der Weg zum Hochschulabschluss fiir beruflich Qualifizierte verkiirzt und
somit allgemein die Durchldssigkeit zwischen den Bildungsbereichen verbessert
und lebenslanges Lernen stimuliert werden (Miiskens 2007). Angerechnet werden
in aller Regel Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen, die im Rahmen eines for-
mellen oder informellen Lernprozesses erworben wurden (kurz: Kompetenzanrech-
nung). Davon abgrenzen lisst sich eine Anrechnung von Leistungen oder Erfahrun-
gen ohne Bezug zu Lernergebnissen, z. B. im Sinne einer Wiirdigung gesellschaftlich
erwiinschter Leistungen.

Lernergebnisse beschreiben die im Rahmen eines Lernprozesses zu erwerbenden
bzw. erworbenen Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen ohne die Art und Weise
bzw. den Kontext des Lernens vorzugeben. Damit konnen vergleichbare Lernergebnis-
se in unterschiedlichen Lernkontexten erworben werden. Durch Lernergebnisse defi-
nierte Qualifikationen eignen sich daher in besonderer Weise fiir die Implementierung
von Anrechnungsmoglichkeiten bei Ubergéingen zwischen verschiedenen Bildungsbe-
reichen. Die Anrechnung von Lernergebnissen soll fiir beruflich Qualifizierte in der
Regel ohne weitere individuelle Lernerfolgskontrollen erfolgen, d.h. die entsprechen-
den Modulpriifungen sollen im Falle der Anrechnung entfallen. In einer gemeinsamen
Erkldrung von HRK und DIHK aus dem Jahr 2008 heif3t es dazu: ,Beruflich Qualifi-
zierten darf nicht abverlangt werden, iiber bereits nachgewiesene Kompetenzen noch
einmal gepriift zu werden. [...] Grundlage der Anrechnung sollten daher die in der
Berufspraxis und in der Aufstiegsfortbildung erworbenen Kompetenzen sein. [...] Ziel
muss es sein, moglichst ganze Studienabschnitte (sog. Module) anzurechnen, so dass
diese Module nicht mehr studiert und gepriift werden miissen“ (HRK; DIHK 2008).

Wenn Lernergebnisse ohne Priifungen anerkannt und im Rahmen des Hoch-
schulabschlusses zertifiziert werden, konnen willkiirliche und fehlerbehaftete An-
rechnungsverfahren die Aussagekraft von Hochschulabschliissen gefahrden. Die
Anrechnungsleitlinie des ANKOM-Projektverbundes fiir die Qualitdtssicherung von
Verfahren zur Anrechnung beruflicher und auflerhochschulisch erworbener Kom-
petenzen auf Hochschulstudiengdnge (ANKOM 2010) beschaftigt sich daher u. a. mit
der Verldsslichkeit (Reliabilitit), Giiltigkeit (Validitdt) und Transparenz der im Rah-
men der Anrechnung verwendeten Verfahren.
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2 Anrechnung in der Praxis

Mittels einer Internetrecherche untersuchten wir im Oktober 2010, inwieweit welche

Verfahren zur Anrechnung auf3erhochschulischer Lernergebnisse auf Hochschulstu-

diengénge mittlerweile tatsidchlich verbreitet sind. Hierzu wurden die Webseiten

simtlicher (6ffentlicher und privater) Hochschulen im Bundesland Niedersachsen

nach Anrechnungsméglichkeiten durchsucht. Die Recherche bezog sich auf Anrech-

nung an Hochschulen im engeren Sinne. Nicht betrachtet wurden daher:

e duale Studiengénge,

e Anrechnung in Studiengéngen von Berufsakademien, sowie die

e Anrechnung von Berufserfahrung oder beruflichen Ausbildungen auf Praktika
(,Anrechnung berufspraktischer Leistungen”).

Bei insgesamt 19 Studiengdngen an neun Hochschulen des Landes Niedersachsen
(vier Universitdten, drei staatliche FHs zwei private FHs), fanden sich auf den je-
weiligen Hochschulwebseiten konkrete Informationen zur Anrechnung beruflicher
Kompetenzen bzw. Qualifikationen. Dies entspricht rund 2 % der von niederséchsi-
schen Hochschulen angebotenen akkreditierten Studiengéinge.

Es erwies sich als auferordentlich aufwendig, Anrechnungsmaéglichkeiten der
Studiengénge auf deren Webseiten aufzufinden: Haufig enthielten lediglich die Pri-
fungs- oder Zulassungsordnungen Hinweise auf eine Anerkennung au3erhochschuli-
scher Lernergebnisse. Aber selbst wenn man davon ausgeht, dass es uns moglicher-
weise nicht gelang, alle Anrechnungsmaoglichkeiten ausfindig zu machen und vermut-
lich nicht alle Studiengénge ihre Anrechnungsmaglichkeiten im Internet darstellten,
diirfte der Anteil der Studiengénge, die {iber in der Praxis nutzbare Anrechnungsver-
fahren verfiigen, trotz der entsprechenden gesetzlichen Grundlagen und vielfachen
Aufforderungen von KMK und HRK nach wie vor au3erordentlich gering sein.

Die maximalen Anrechnungsumfinge bewegten sich (soweit angegeben) zwi-
schen 15 und 90 Kreditpunkten und entsprachen damit bei allen Studiengédngen den
Vorgaben der KMK vom 28.6.2002, nach denen ,auBerhalb des Hochschulwesens
erworbene Kenntnisse und Fahigkeiten“ hochstens 50 % eines Hochschulstudiums
ersetzen konnen (KMK 2002).

Es fanden sich insgesamt vier unterschiedliche Modelle der Anrechnung be-
ruflicher Kompetenzen bzw. Qualifikationen, die von den Studiengidngen zum Teil
einzeln, zum Teil aber auch in Kombination miteinander eingesetzt werden (Abb. 1):
e Einzelfallanrechnung von Fort- bzw. Weiterbildungen,

e Anrechnung informeller Kompetenzen,
e Verzahnung von Fortbildungen mit Studiengédngen sowie
e pauschale Anrechnung von Fort- bzw. Weiterbildungen auf Studiengénge.
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Abbildung 4: Anrechnungsmodelle im Vergleich
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3 Anrechnung non- und informell erworbener Kompetenzen

Verfahren zur Anrechnung non-formal oder informell erworbener Kenntnisse, Fer-
tigkeiten und Kompetenzen basieren in aller Regel auf Dokumentationsmethoden
(z. B. Portfolios). Daneben bzw. in Ergdnzung kénnen hierbei aber auch Test-, Prii-
fungs- und Assessmentverfahren zum Einsatz kommen.

Unter einem ,Portfolio“ versteht man eine strukturierte Sammlung authenti-
scher Dokumente verbunden mit Darstellungen und Reflexionen zu deren Entste-
hung. Der/die Lernende dokumentiert — hdufig unterstiitzt von einem oder einer
professionellen Lernbegleiter/-in — seine oder ihre non- oder informellen Lernpro-
zesse und -ergebnisse (KLEmME u. a. 2009). Auf der Grundlage dieser Dokumentati-
on wird von Fachdozenten/-dozentinnen eine Anrechnungsentscheidung getroffen.
Der Nachweis der individuellen Lernergebnisse im Portfolio erfolgt hdufig anhand
authentischer Dokumente, die z. B. die Berufserfahrung und die damit verbundenen
Féhigkeiten belegen.

Eine solche Form der Anrechnung ermdglicht es, Lernergebnisse aus beliebigen
Lernkontexten zu beriicksichtigen. Es konnen daher unterschiedlichste Fertigkei-
ten, Fahigkeiten und Kompetenzen anerkannt werden. Allerdings ist das Verfahren
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fiir die Anrechnungsinteressierten mit sehr hohem Aufwand verbunden. So dauert
beispielsweise das in Frankreich verbreitete Verfahren der ,Validation des Acquis
de '’Expérience”, das allerdings in Gegensatz zur Anrechnung in Deutschland die
Anerkennung gesamter Studienabschliisse beinhaltet, durchschnittlich langer als ein
Jahr (Prost 2006).

Die Erstellung der Portfolios kann fiir die Anrechnungskandidaten/-kandida-
tinnen aber auch ein (selbst-) reflexiver Lernprozess sein, dessen Nutzen {iber den
unmittelbaren Anrechnungskontext hinausreicht, indem eigene Kompetenzen und
gof. Kompetenzdefizite erkannt werden. Informelle Anrechnungsverfahren gelingen
insbesondere dort, wo sie mit einer intensiven Betreuung und Beratung der Anrech-
nungswilligen verbunden werden. Durch den grofen personlichen Betreuungsauf-
wand verursachen sie jedoch hohe Kosten (Haner u. a. 2008).

Die Beurteilung des Anrechnungsportfolios und damit die Entscheidung iiber
die Anrechnung verlangt von den Fachdozenten/-innen eine Einschédtzung der
Gleichwertigkeit der dokumentierten Kompetenzen zu den Lernergebnissen des
entsprechenden Studienmoduls oder -abschnittes. Eine solche Einschéitzung ist am
ehesten dann moglich,

e wenn dezidierte (Stufen-)modelle zum jeweiligen Kompetenzbereich vorliegen,

e wenn die Lernergebnisse der Studienmodule bzw. -abschnitte, auf die angerech-
net werden soll, einer bestimmten Stufe des Kompetenzmodells zugeordnet wor-
den sind, und

e wenn sich die individuelle Kompetenzstufe der Anrechnungskandidat/-inn/-en
zweifelsfrei aus dem Portfolio ableiten l4sst.

Bislang sind diese Voraussetzungen nur fiir sehr wenige Kompetenzbereiche (z. B.
Sprachen) tatsdchlich erfiillt. Fiir die weit iiberwiegende Mehrheit aller Anrech-
nungsentscheidungen sind die Fachdozenten/-dozentinnen daher gezwungen,
methodisch unzureichend fundierte Anrechnungsentscheidungen ,aus dem Bauch
heraus“ zu treffen oder in Ermangelung ausreichender Entscheidungsgrundlagen
prinzipiell auf eine Anrechnung zu verzichten.

Die Lernergebnisse einzelner Studienmodule lassen sich nicht in jedem Fall als
Kompetenz(stufe) beschreiben. Aber selbst wenn sich akademische Lernergebnisse
in Form von Kompetenzen darstellen lassen, finden sich in der Praxis hédufig keine
dquivalenten informell erworbenen Kompetenzen, die eine Anrechnung erlauben.

Die Einfiihrung eines bereichsiibergreifenden Deutschen Qualifikationsrah-
mens konnte vermutlich auch im Hochschulbereich bei der Gestaltung neuer Stu-
diengéinge eine stdrkere Ausrichtung auf (berufliche) Kompetenzen anregen. Durch
eine solche verstirkte Kompetenzorientierung im Hochschulbereich wiirde sich die
Wahrscheinlichkeit erhohen, dass entsprechende informell erworbene Kompetenzen
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von beruflich qualifizierten Studienbewerbern/-bewerberinnen bereits bei Studien-
beginn nachgewiesen werden konnten.

Eine Ausrichtung von Studiengédngen auf Kompetenz(stufen) konnte gleichzeitig
die Definition von Bewertungskategorien und -kriterien erleichtern, die die Grund-
lage fiir eine Bewertung informell erworbener Kompetenzen bilden. Solche Kom-
petenzstufen lassen sich unter Umstdnden unmittelbar in (doménenspezifischen)
Qualifikationsrahmen abbilden.

Die Anrechnung informell erworbener Kompetenzen konnte wesentlich erleich-
tert werden, wenn diese bereits vor Aufnahme eines Studiums (von externen Ein-
richtungen) erfasst und zertifiziert wiirden. Eine unmittelbar auf dem DQR basie-
rende Zertifizierung informeller Kompetenzen (vgl. DEHNBOSTEL; SEIDEL; STAMM-RIEMER
2010) wire allerdings zu grobmaschig, um eine Anrechnungsentscheidung iiber
einzelne Studienmodule oder -abschnitte zu ermdglichen. Hier sind doménen- oder
disziplin-spezifische Kompetenzmodelle bzw. Qualifikationsrahmen erforderlich, um
individuelle Kompetenzstufen mit ausreichender Genauigkeit zu erfassen.

4 Einzelfallanrechnung von Fort- und Weiterbildungen

Auch die Anrechnung formeller Fort-, Aus- und Weiterbildungsqualifikationen kann
auf der Basis von individuellen Entscheidungen erfolgen. Bei einer Einzelfallanrech-
nung reicht der/die Anrechnungskandidat/-in das Zeugnis einer formellen Qualifi-
kation und evtl. weitere Unterlagen (z. B. das Curriculum der Qualifikation) ein. Uber
die Anrechnung entscheidet in der Regel der/die Fachdozent/-in auf der Grundlage
der eingereichten Dokumente. Verfahren der Einzelfallanrechnung von Fort- und
Weiterbildungen fanden sich bei 13 der von uns recherchierten 19 anrechnenden
Studiengédnge in Niedersachsen. Sie sind damit die am stérksten verbreiteten An-
rechnungsverfahren.

Einzelfallanrechnungen von formellen Qualifikationen verlangen wenig Anrech-
nungsexpertise und gelten als flexible Verfahren, da sie auf praktisch alle (in- und
ausldndischen) Fort- und Weiterbildungen angewendet werden konnen. Fiir die
Studierenden ist diese Form der Anrechnung mit verhédltnismafig wenig Aufwand
verbunden. Dem steht allerdings ein sehr hoher Aufwand fiir die beteiligten Fach-
dozenten/-innen, die Einzelfallanrechnungsentscheidungen zu treffen haben, gegen-
iiber. Diese sehen sich dariiber hinaus haufig mit einer vollig unzureichenden Infor-
mationsgrundlage fiir die von ihnen verlangte Entscheidung konfrontiert. Fort- und
Weiterbildungszeugnisse geniigen in aller Regel nicht, um die Lernergebnisse einer
Qualifikation einschédtzen und ihr Niveau bestimmen zu kénnen. Auch bieten Cur-
ricula und Rahmenstoffpldne, die von den Fort- bzw. Weiterbildungstrigern selbst
herausgegeben werden, keine unabhédngige Informationsgrundlage.
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Berufliche Fort- und Weiterbildungen sind — anders als Studiengénge nach der Bo-
logna-Reform — in aller Regel nicht modularisiert. Im Gegenteil: Der Unterricht und
die Priifungen folgen hier sogenannten ,Lernfeldern, die Inhalte aus unterschied-
lichen Fachern auf bestimmte berufliche Anforderungen hin miteinander kombinie-
ren. Fachdozenten/-innen, die iiber Anrechnungsantridge entscheiden sollen, ste-
hen bei solchen Fort- und Weiterbildungen vor der Schwierigkeit, Studienmodulen
Lernfelder zuzuordnen.

Aber auch bei Fortbildungen mit klassischen Fiachern findet sich hédufig eine
vollig andere Verteilung der Lerninhalte auf die Lerneinheiten als in einem akade-
mischen Studium. Eine 1 : 1-Zuordnung von Féchern und Studienmodulen lisst sich
nur in sehr wenigen Fillen vornehmen. Zumeist stehen die Fachdozent/-inn/-en
daher vor der Aufgabe, Lernergebnisse aus mehreren Fortbildungsfichern zu be-
riicksichtigen, wenn es um die Anrechnung eines bestimmten Studienmoduls geht.

Der unterschiedliche Zuschnitt von Fort- und Weiterbildungsfachern und
Studienmodulen erschwert auch die Ubernahme von Noten aus beruflichen Ab-
schliissen in Hochschulzeugnisse. Weitere Schwierigkeiten ergeben sich aus unter-
schiedlichen Notensystemen in den beiden Bildungsbereichen sowie der in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung verbreiteten Praxis, Abschliisse generell unbenotet
Zu vergeben.

Eine qualitativ hochwertige Anrechnungsentscheidung ist bei einer Einzel-
fallanrechnung am ehesten dann zu erwarten, wenn der/die Fachdozent/-in sehr
gut mit der anzurechnenden Qualifikation vertraut ist, z. B. weil er/sie gleichzeitig
als Lehrkraft oder Priifer/-in in der entsprechenden au3erhochschulischen Qualifi-
kation tétig ist. Gerade an Fachhochschulen findet man haufig Dozent/-inn/-en, die
beispielsweise gleichzeitig eine entsprechende Funktion in Aufstiegsfortbildungen
der Kammern ausiiben. Als problematisch stellt sich in diesem Zusammenhang die
Vielfalt der beruflichen Fortbildungen dar: So kennt das berufliche Fortbildungssys-
tem beispielsweise die fiir Laien kaum unterscheidbaren Abschliisse Gepriifte/-r Be-
triebswirt/-in (frither: Betriebswirt/-in THK), Staatlich gepriifte/-r Betriebswirt/-in,
Gepriifte/-r Technische/-r Betriebswirt/-in und Betriebswirt/-in (VWA).

Um Einzelfallanrechnungen zu erleichtern, sollte der Zugang zu Curricula bzw.
Rahmenstoffpldnen beruflicher Fortbildungen erleichtert werden. Diese sollten in
einer zentralen Datenbank fiir berufliche Qualifikationen fiir Fachdozent/-innen ab-
rufbar sein.

Auch durch eine Modularisierung beruflicher Fort- und Weiterbildungen und
eine Angleichung der Modulbeschreibungen an das Bologna-System konnten Einzel-
fallanrechnungen gefordert werden. Dabei muss eine modularisierte Darstellung der
Lernergebnisse einer Qualifikation nicht zwangsldufig unvereinbar mit dem Lern-
feldansatz sein: Die Modularisierung kann gewissermalf3en ,virtuell“ erfolgen, indem
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die Lernergebnisse der Lernfelder inhaltlich sortiert als Modulbeschreibungen in
einer Form dargestellt werden, die es den Fachdozent/-inn/-en ermoglicht, Uberein-
stimmungen zum Studiengang festzustellen.

Bereichsiibergreifende Qualifikationsrahmen (wie der DQR) kénnten den Fach-
dozent/-inn/-en, die bei der Einzelfallanrechnung iiber die Anerkennung entschei-
den, allenfalls helfen, das Niveau einer beruflichen Fort- oder Weiterbildung grob
einzuschédtzen. Durch die Ausrichtung beruflicher und hochschulischer Qualifika-
tionen auf einen gemeinsamen Qualifikationsrahmen kénnte sich aber die Uberein-
stimmung der Lernergebnisse aus beiden Bildungsbereichen vergrofern und damit
das Anrechnungspotenzial gesteigert werden.

5 Verzahnung von Fortbildungen mit Studiengéngen

Bei einer Verzahnung mit einer au3erhochschulischen Qualifikation bietet die Hoch-
schule lediglich einen verkiirzten oder unvollstindigen Studiengang an, vergibt
aber einen vollwertigen Hochschulabschluss. Hierzu werden die Lernergebnisse der
auBerhochschulischen Qualifikation als Teil des Studiengangs anerkannt. Der au3er-
hochschulische Abschluss ist dann fiir alle Studierenden zwingende Voraussetzung
fiir die Aufnahme des Studiums. Ein Teil des Studiums wird somit nicht an der Hoch-
schule, sondern in einer au3erhochschulischen Einrichtung unterrichtet.

Verzahnungen bzw. Kurzzeitstudienginge finden sich haufig in Disziplinen, die
erst in jiingster Zeit ,akademisiert” wurden, z.B. Pflegemanagement oder Friihpa-
dagogik. Der auBBerhochschulische Teil des Studiums besteht hier in aller Regel aus
einer fachschulischen Ausbildung (vgl. Frerrac 2009).

Unsere Recherche ergab, dass bei fiinf niedersdchsischen Hochschulen ver-
kiirzte Studiengdnge mit einer Verzahnung fachschulischer Abschliisse angeboten
wurden. In den Priifungsordnungen werden Verzahnungen in Niedersachsen eher
als ,Einstufung® charakterisiert, d.h. nicht als ,Anrechnung” im engeren Sinne.
Dementsprechend ist die Anerkennung der Fachschulausbildung hiufig mit einer
Einstufungspriifung oder einem Einstufungsassessment durch die Hochschule ver-
bunden.

Verzahnungslésungen haben eine Reihe von Vorteilen gegeniiber den anderen
Formen der Anrechnung auBerhochschulischer Lernergebnisse: So fiihren Verzah-
nungen grundséitzlich zu einer tatsdchlichen Verkiirzung der Studienzeit fiir die Stu-
dierenden. Bei den anderen Anrechnungsformen héngt dies insbesondere von der
Flexibilitdt der Modularisierung des Studiengangs ab. Ein starres Curriculum ver-
hindert hier hiufig, dass angerechnete Module zu Anrechnungssemestern kombi-
niert werden konnen. Ein weiterer Vorteil von Verzahnungslosungen besteht darin,
dass das Hochschulstudium ,passgenau” an die auBerhochschulische Ausbildung
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anschlieBen kann. Die Studierenden haben meist die gleiche fachschulische Ausbil-
dung absolviert und verfiigen daher iber homogene Vorkenntnisse und Kompeten-
zen, auf die das Hochschulstudium aufbauen kann.

Bei Verzahnungen wird der auBerhochschulische Ausbildungsteil ein fester
Bestandteil des Studiums und ist daher auch Gegenstand der Akkreditierung des
Studiengangs. Die in den Fachschulen unterrichteten Lerneinheiten werden inner-
halb der Studiengangsakkreditierung in gleicher Weise beriicksichtigt wie die hoch-
schulischen Studienmodule. Hierdurch ergibt sich die Notwendigkeit einer engen
Abstimmung zwischen auferhochschulischem Bildungstrager (Fachschule) und der
Hochschule bei der Gestaltung des gemeinsamen Curriculums. Auch die fachschuli-
sche Ausbildung muss zumindest teilweise den Anforderungen der Studiengangsak-
kreditierung angepasst, d. h. unter anderem modularisiert werden.

Aufgrund der erforderlichen Abstimmung 