Qualifikationsrahmen im

POSITIONEN

Kopenhagen- und Bologna-Prozess I

Chancen fir mehr Durchlassigkeit zwischen

Berufs- und Hochschulbildung

» Ein Kernproblem vieler Bildungssysteme ist die
fehlende Moglichkeit, auf verschiedenen Wegen zu
Qualifikationen zu gelangen, die nicht nur aner-
kannt, sondern auch auf anderen Lernwegen fiir
weitere Abschliisse angerechnet werden. In der
BWP 6/2004 wurde als Ideenskizze formuliert, dass
durch die ,gemeinsame Wahrung in Form eines Cre-
dit-Systems” in Europa ein Briickenschlag zwischen
beiden Prozessen — Bologna und Kopenhagen - und
damit auch ein Briickenschlag zwischen den Arten
des Lernens und der unterschiedlichen Lernorte
vollzogen werden kann. Im Folgenden soll unter-
sucht werden, inwieweit sich die damaligen Hoff-
nungen erfillt haben bzw. inwieweit der vorge-
legte Entwurf eines allumfassenden Deutschen
Qualifikationsrahmens (DQR) die Durchlassigkeit
zwischen Berufs- und Hochschulbildung férdern

kann.
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Kritische Erfolgsfaktoren der
Durchlassigkeit

Grundsitzlich kann ein Qualifikationsrahmen als Standard
oder Orientierung verstanden werden, der die in Europa,
einem Staat, Sektor, einer Doméne, Disziplin oder Institu-
tion zu erwerbenden Qualifikationen durch eine Beschrei-
bung der damit verbundenen Lernergebnisse zueinander in
Beziehung setzt. Sowohl im Kopenhagen- als auch im Bolo-
gna-Prozess bilden die Qualifikationsrahmen eine tragende
Sdule, um die deklarierten Reformziele zu erreichen. Sie
ergdnzen Mobilitdt, Qualitdtssicherung und -entwicklung,
eingebettet in einer Vision des lebensbegleitenden Lernens
mit dem Anspruch der Chancengleichheit (Soziale Dimen-
sion). Die Herausforderung fiir die nationalen Bildungs-
systeme besteht darin, Sackgassen zu vermeiden und Bar-
rieren abzubauen, damit auf individueller Ebene Lernwege
geodffnet werden, und zwar sowohl in horizontaler, in ver-
tikaler als auch in lateraler Hinsicht (vgl. Abb. 1).
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Beispiel: Im Sektor , Maschinenbau” erwirbt ein Lernender die Qualifikation 1 an einer Hoch-
schule (,Bachelor”). Er kdnnte jetzt seinen ,Master” im gleichen Sektor erwerben (Qualifika-
tion 2: vertikale Option) oder aber in einem anderen Sektor, z.B. ,Handel”, einen ,Master”
anstreben (Qualifikation 3: laterale Option). Auch kénnte er nach einigen Jahren in der Praxis
im Sektor Handel an einer Hochschule einen Studiengang zum , Master in Business Admini-
stration” (MBA) beginnen (ebenfalls laterale Option). Mdglich ist auch ein weiteres Bachelor-
Studium im gleichen oder in einem anderen Sektor (Qualifikation 4: horizontale Option). Selbst-
verstandlich sind auch Lernwege denkbar, die zu Qualifikationen fuhren, die unterhalb des hier
dargestellten Niveaus A angesiedelt sind, z.B. eine Ausbildung im Kfz-Bereich oder in einer
ganz anderen Domane.
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Eine Qualifikation kann unterschiedlich definiert werden:
zum einen als formales Dokument, das aufgrund des erfolg-
reichen Abschlusses z. B. eines formalen Lernweges verge-
ben wird und bestimmte Berechtigungen verleiht, zum
anderen als Fdihigkeit, etwas zu tun (VLASCEANU et al. 2007).
Diese Definition entspricht der von Lernergebnissen (EQF
Annex I 2008). Geméaf} der EU-Parlaments- und Ratsemp-
fehlung zur Umsetzung des Lissabon-Programms vom
5. September 2006 bedingt eine Qualifikation eine Priifung
und Validierung durch ausgewiesene Gremien, jedoch wird
die Ausstellung eines Dokuments nicht gefordert.

Wird Qualifikation im Sinne von Lernergebnissen (der Fahig-
keit, etwas zu tun) verstanden, so ist ein Qualifikations-
rahmen eine Darstellung von Lernergebnissen in Form
einer Lernprogression auf unterschiedlichen Niveaustufen
innerhalb ausgewdhlter Beschreibungskategorien, d. h. eine
Lernergebnismatrix im Sinne eines , Kompetenzrahmens”.
Wihrend die Lernergebnisse an sich das qualitative Ele-
ment fiir das Erreichen der Durchlédssigkeit bilden, sollen
Credits die Lernergebnisse quantitativ erfassen, um Aner-
kennung und Anrechnung von Qualifikationen zu erleich-
tern.

Europadische Qualifikationsrahmen
und ihre Umsetzung in Deutschland

Es sei daran erinnert, dass Bologna- und Kopenhagen-Pro-
zess politisch unterschiedlich initiiert worden sind. Wiah-
rend der Bologna-Prozess aufgrund der Bologna-Deklara-

Tabelle Merkmale von EQF-EHEA und EQF-LLL im Vergleich

QF-EHEA und die Umsetzung in das
deutsche Bildungssystem (QF-Hochschul-
abschliisse)

1. Beschreibung von Qualifikationen anhand
von Lernergebnissen entsprechend von
Beschreibungskategorien (Dublin Descriptors)

Fur den deutschen QF fir Hochschulabschlisse
heiBen sie ,Wissen” und ,Kénnen”

2. In Deutschland: Qualifikationen werden
durch Akkreditierungsagenturen validiert

3. Es sind drei Zyklen vereinbart. Es ist moglich,
Untergruppen zu bilden, z.B. als , Kurzzyklus”
(im Allg. verstanden als Kurzstudiengange)

4. Den einzelnen Zyklen werden Bandbreiten
von Credits gemaB ECTS zugewiesen

5. Die vertikalen Bandbreiten werden als
Zyklen bezeichnet, um zu verdeutlichen, dass
es sich um abschlieBende Qualifikationen
handelt. Auf sie kann in alle Richtungen
Laufgebaut” werden

EQF-LLL und die Umsetzung in das
deutsche Bildungssystem (DQR)

1. Beschreibung der Progression des Lernens
anhand von Lernergebnissen in den einzelnen
Beschreibungskategorien knowledge — skills —
competences

Fur den deutschen QF-LLL heiBen sie
,Fachkompetenz” (Wissen und Fertigkeiten)
und , Personale Kompetenz” (Sozialkompetenz
und Selbstkompetenz)

2. In Deutschland: Qualifikationen werden
durch ein ,Zuordnungsverfahren”, das auf
Expertenmeinungen basiert, in Niveaustufen
eingestellt

3. Es sind acht Stufen vereinbart. Die Stufen
5-8 entsprechen dem ,,Bologna-Rahmen”,
wobei die Stufe 5 der Untergruppe des ersten
Zyklus entspricht (,Kurzstudiengange”)

4. Den einzelnen Stufen kénnen keine
relativen Credits zugewiesen werden, da sie
keine Qualifikationen im Sinne von
.credentials” festlegen.

5. Die vertikalen Bandbreiten werden als
Stufen bezeichnet, um Lernprogressionen
darzustellen. Damit ist keine , Karriereleiter”
gemeint, d.h., es muss nicht jede Stufe
durchlaufen werden. Auf jede Stufe kann in
alle Richtungen ,,aufgebaut” werden.
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tion (1999) als eine intergouvernementale Zusammenarbeit
von Bildungsministern — zunédchst der EU-Mitgliedstaaten
— fiir den Hochschulbereich vereinbart wurde, startete die
EU-Kommission auf der Basis des Vertrags von Maastricht
(EU-Vertrag 1992) den Kopenhagen-Prozess (2002) in der
Berufsausbildung. So kann besser verstanden werden, dass
— bei einer grofen Ubereinstimmung hinsichtlich der poli-
tischen Ziele — in der Umsetzung unterschiedliche Verfah-
ren und Methoden entwickelt wurden und zur Vorlage von
zwei unterschiedlichen Qualifikationsrahmen gefiihrt
haben - den Framework for Qualifications of The European
Higher Education Area (EQF-EHEA) fiir den gesamten euro-
pdischen Hochschulbereich und den European Qualifica-
tions Framework for Lifelong-Learning (EQF) allumfassend
fiir das europédische Bildungssystem — sowie verschiedene
Credit- und Qualitédtssicherungssysteme. Beide Qualifika-
tionsrahmen setzen voraus, dass Lernergebnisse eindeutig
und tiberpriifbar Qualifikationen beschreiben.

Das Transfer-Credit-System ECTS wurde bereits 1989 auf
Initiative der EU eingefiihrt und entwickelte sich im Bolo-
gna-Prozess zu einem Akkumulationssystem. ECVET - ein
Credit-System fiir die berufliche Aus- und Weiterbildung —
wurde ebenfalls durch die EU initiiert, und zwar 2004.
Beide Systeme setzen Credits in Beziehung zu Lernergeb-
nissen und legen die grundsétzliche Anzahl von Credits pro
Jahr auf 60 fest. Die Zuweisung auf einzelne Lerneinhei-
ten erfolgt noch unterschiedlich, und zwar entsprechend
der erforderlichen Arbeitsbelastung zum Erreichen von
nachgewiesenen Lernergebnissen (ECTS) bzw. der Bedeu-
tung aufgrund eines Validierungsprozesses (ECVET).

Die europdischen Entwicklungslinien wurden auf deutscher
Ebene iibernommen. Wihrend fiir den Hochschulbereich
der Qualifikationsrahmen fiir Hochschulabschliisse 2005
(QF Hochschulabschliisse) ausgearbeitet wurde, liegt seit
Februar 2008 ein Vorschlag fiir einen Deutschen Qualifi-
kationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen (DQR) vor. Eben-
so gibt es zwei Credit-Systeme: ECTS im Hochschulbereich
und (demndachst) ECVET fiir die berufliche Aus- und Weiter-
bildung.

Die Tabelle links hebt die charakteristischen Merkmale der
jeweiligen Systeme hervor.

Erkenntnisse und Vorschlage zur
Verbesserung der Durchlassigkeit

QF-EHEA

Deutschland ratifizierte am 27. April 2008 die ,Lissabon
Konvention“, ein Ubereinkommen von Europarat und
UNESCO iiber die Anerkennung von Qualifikationen im
Hochschulbereich in der europdischen Region”, die es
bereits 1997 unterzeichnet hatte. Zur Bologna-Folgekon-
ferenz in Bergen 2005 wurde ein nationaler Qualifikati-



onsrahmen vorgelegt, der im Zusammenwirken von Hoch-
schulrektorenkonferenz, Kultusministerkonferenz und Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung erarbeitet und
von der Kultusministerkonferenz im April 2005 beschlos-
sen wurde. 2008 wurde die Kompatibilitdt des Rahmens mit
dem europdischen festgestellt (Bericht 2009).

In Deutschland kénnen jetzt Bachelor- und Masterab-
schliisse sowohl an Universitdten als auch an Fachhoch-
schulen erworben werden. Aus den Erlduterungen im Kom-
patibilitdtsbericht (2009, S.7)! wird deutlich, dass zwar die
Durchldssigkeit zwischen den verschiedenen Hochschul-
typen verbessert wurde, jedoch die Orientierung am Qua-
lifikationsrahmen bei nationalen Anerkennungs- und
Anrechnungsverfahren nicht ausreicht. Auch hinsichtlich
der Aquivalenzeinschitzung auslindischer Abschliisse mit
Hilfe des Qualifikationsrahmens ist die gegenwartige Situa-
tion noch bei weitem nicht befriedigend; Fortschritte sind
aber erkennbar. Ein wesentlicher Grund fiir die noch unbe-
friedigende Situation sind Umsetzungsschwédchen durch die
Institutionen. So wird der Bologna-Prozess oft nur vorder-
griindig eingefiihrt, ohne aber die erforderlichen beglei-
tenden Reformschritte einzuleiten. ECTS wird eingesetzt,
ohne die Grundlage der Arbeitsbelastung methodisch sicher
zu verwenden. Die Anerkennungs- und Anrechnungsver-
fahren erfolgen hdufig noch auf der Basis von Lehrinhal-
ten oder nur anhand der quantitativen Grofie der Credits.
Weiterhin sind ,verkrustete Vorurteile“ zwischen Bil-
dungsinstitutionen und auch bei der Anerkennung von
auflerhalb der Hochschule erreichten Qualifikationen zu
bemerken. Das Beschreiben von Modulen (u.4.) in der Form
von Lernergebnissen bereitet Schwierigkeiten bzw. benotigt
einen lingeren Zeitraum zur Umsetzung. Aufgrund unter-
schiedlicher Uberlegungen wird Durchlissigkeit vornehm-
lich vertikal im Sinne von konsekutiven Studiengangen ver-
standen. Die Qualitdtssicherungssysteme an Hochschulen
befinden sich héufig noch im Aufbau, und die Akkreditie-
rungsverfahren leiden oft daran, dass es noch keine aus-
reichende Anzahl von ausgebildeten ,Peers” gibt.

DQR

Im gegenwairtigen europdischen Entwicklungsprozess wer-
den formale Qualifikationen Niveaustufen zugeordnet, um
den Lernergebnissen des Qualifikationsrahmens zu ent-
sprechen. Es ist anzunehmen, dass ,dltere” Qualifikationen
oft nur zufdllig genau einer Stufe entsprechen. In einigen
Lindern wird deshalb auch diskutiert, ob fiir eine Qualifi-
kation ,als Ganzes” eine genaue Ubereinstimmung (,full
fit*) vorliegen muss oder ob ein ,ziemlich genau” (,best

1 Bericht iiber die Uberpriifung der Kompatibilitit des ,Qualifikati-
onsrahmens fiir deutsche Hochschulabschliisse” mit dem ,Qualifi-
kationsrahmen fiir den Europdischen Hochschulraum”, 18.9.2008,
verdffentlich im Januar 2009 — www.ond.vlaanderen.be/hogeronder-
wijs/bologna / 9.1.2010
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fit“) ausreicht, wobei offen bleibt, ob die ,grofiziigige”
Interpretation Bestand haben kann. Die Konsequenzen dar-
aus sollten genau iiberlegt werden, um nicht das gegen-
seitige Vertrauen (,,mutual trust”) und damit die potenzielle
Durchléssigkeit — zu gefihrden.

Differenzierte Zuordnung statt Schubladendenken (Foto: BIBB/Lohse)

Anders als im QF-EHEA ist es im DQR nicht zwingend, dass
eine formale Qualifikation die ,horizontale Summe*” der
auf einer Stufe beschriebenen Lernergebnisse ist. Vielmehr
kann sie als Biindel von Lernergebnissen unterschiedli-
cher Niveaustufen , geschniirt” werden. So kénnte eine
Qualifikation hinsichtlich des Wissens gegebenenfalls einer
anderen Niveaustufe entsprechen als beziiglich des Kon-
nens. In der Gesamtwiirdigung entspricht die Qualifikation
einer Niveaustufe voll. Damit nicht eine eher , gefiihlte”
Gesamtwiirdigung der Qualifikation Ausschlag fiir eine
Zuordnung zu einer Niveaustufe ist, sind nachvollziehba-
re Argumentationen und anschlieffende Qualitdtssicherung
entscheidend fiir die Akzeptanz.

Werden Qualifikationen auf der gleichen Niveaustufe ein-
geordnet, so bedeutet das nicht, dass die Lernergebnisse der
Qualifikationen identisch sind. Der Hochschulabschluss
»Bachelor” wird der Niveaustufe 6 des DQR zugeordnet.
Es ist anzunehmen, dass weitere formale Qualifikationen
aus anderen Bildungssektoren ebenfalls in dieser Stufe
beschrieben werden. Dies sagt jedoch nicht aus, dass die
berufliche Qualifikation zu einer akademischen — bzw.
umgekehrt — ,mutiert”, sondern dass die Qualitdt der
Qualifikationen einander entspricht. Dies gilt auch fir
unterschiedliche Bachelorprogramme, d. h., die Verschie-
denartigkeit bleibt bestehen, sie wird ,eingepasst”. Die
Herausforderung besteht darin, mit dieser Vielfalt umzu-
gehen, um die Durchlassigkeit zu férdern.

Der DQR liegt als Entwurf seit Februar 2009 vor. Zurzeit
wird in vier Arbeitsgruppen getestet, inwieweit bestehen-
de schulische, berufliche und hochschulische Qualifi-
kationen mit einzelnen Niveaustufen hinsichtlich der
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beschriebenen Kompetenzen iibereinstimmen, so dass eine
Aussage tiber die Stufe einer Qualifikation gemacht werden
kann. Wihrend in einigen Lindern die Stufen 5-8 dem
Hochschulsektor vorbehalten sind, ermoglicht die acht-
stufige ,offene” Vorgehensweise in Deutschland, zumin-
dest vom Ansatz her, Qualifikationen aus den drei Bil-
dungsbereichen fiir ein gleiches Niveau vorzuschlagen,
wenn eine Gleichwertigkeit durch die in der Qualifikation
dokumentierten Lernergebnisse vorliegt.

In der Testphase werden die tiberwiegend ,inputorientier-
ten” Qualifikationsbeschreibungen fiir ,,outcomeorien-
tierte” Einstufungen eingesetzt. Wie nicht anders zu erwar-
ten, fiihrt das haufig zu der Notwendigkeit, ,Liicken zu
schlieflen”, die — nattirlicherweise — vorhanden sind. Dies
trifft generell eher bei Personal- als bei Fachkompetenzen
zu. Es wird gehofft, dass ein konsensuales Vorgehen zur
,LickenschlieBung” und ,Zuordnung” moglich ist; dazu
sind grofie Anstrengungen aller Teilnehmer notwendig. Das
Risiko besteht darin, dass zwar Entscheidungen getroffen,
sie jedoch nicht von allen getragen werden und damit nur
formal eine Zuordnung gelingt; das konnte die Durchlés-
sigkeit gefdhrden. Um das zu vermeiden, muss sich eine
sehr intensive Arbeitsphase an die Testphase anschliefRen,
in der das Verbindende zwischen den Qualifikationen der
Domanen verdeutlicht wird und damit der , abstrahieren-
de” DQR in seiner Strukturierung, Graduierung und For-
mulierung unter Beriicksichtigung der Teilhabe aller Inter-
essengruppen weiterentwickelt werden kann. Es muss
erkennbar werden, wie in Zukunft bestehende und neu hin-
zukommende Qualifikationen durch Lernergebnisse dar-
gestellt werden miissen, damit sie eine bestimmte Niveau-
stufe des DQR reflektieren. Denkbar ist auch die Bildung
von ,Cluster”, die doméanentibergreifend beschrieben wer-
den. Analog zum Hochschulrahmen konnten z. B. fiir die
y,duale Ausbildung” aufgrund der Ergebnisse der Arbeits-
gruppen eine (oder mehrere) Niveaugruppen festgelegt wer-
den. Anhand der Lernergebnisse des DQR dieser Stufe wer-
den fir dieses Cluster — domdnenunabhingig - die
Lernergebnisse , iibersetzt“. Ahnlich wie bei Bachelor- oder
Masterstudiengdngen miisste dann im Zuge einer Quali-

Abbildung 2 Briickenkonstruktionen und Integrativer Ansatz

.Briicken-Modell” Integrativer Ansatz
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tatspriifung sichergestellt werden, dass konkrete duale Aus-
bildungen, z. B. zum Industriekaufmann, dieser oder einer
anderen Stufe zugeordnet werden. Sukzessiv sollten danach
weitere Qualifikationen nicht automatisch ,eingestellt”,
sondern im Sinne des DQR tiberarbeitet werden, d. h., evtl.
koénnen sie einem bestehenden Cluster zugeordnet wer-
den oder es miissen neue gebildet werden bzw. es handelt
sich um Bildungswege, die einzeln , outcomeorientiert” dar-
gestellt werden miissen. Eine Integration dieser Art wird mit
grofiter Wahrscheinlichkeit vergleichbare Abschliisse mit
ihren Kompetenzen transparent machen und die Durch-
lassigkeit als ,natiirlich” erscheinen lassen, d. h. die , Kul-
tur” verdndern.

Interessant ist es, beispielhaft die Niveaustufe 5 des EQF
zu untersuchen, die im EU-EHEA als ,short cycle” dem
»ZyKklus 1“ des Hochschulbereichs vorgelagert ist. Diese
Niveaustufe bietet eine ideale Chance, die Durchldssigkeit
zwischen den Qualifikationen der Bildungsbereiche zu ver-
deutlichen. Obwohl es in Deutschland noch keine zwei-
jahrigen Kurzstudiengdnge gibt, ist zu erwarten, dass bei
der weiteren Entwicklung zum EHEA dieses Angebot
entstehen wird — wahrscheinlich auch im Bereich der Wei-
terbildung, ggfs. durch Institutionen anderer EU-/Bologna-
Mitgliedstaaten, und es ist sinnvoll, sich darauf einzustel-
len.

Integrierender Ansatz Nationaler
Qualifikationsrahmen

Spatestens seit der verstirkten Entwicklung von nationalen
und sektoralen Qualifikationsrahmen in den letzten Jahren
wurde nicht nur die Notwendigkeit immer offensichtlicher,
Briicken zwischen den parallelen Entwicklungen zu bauen,
sondern es wuchs auch die Erkenntnis, sich den ,Briicken-
bau” zu sparen und einen integrativen Ansatz zu verfol-
gen (vgl. Abb. 2). Dieser Zielvorstellung dient die Entwick-
lung bildungstibergreifender Qualifikationsrahmen.

Im linken Schaubild sind die drei Bildungsbereiche als selb-
standige Subsysteme dargestellt. Verbindungen in Bezug auf
Durchléssigkeit konnen nur durch Briickenkonstruktio-
nen erfolgen. In der Vergangenheit waren diese Briicken oft
nicht existent oder wurden nur unter schwierigen Umstén-
den ,gebaut”. Insgesamt hat sich dieses System fiir eine rei-
bungslose Durchlédssigkeit nicht bewdhrt, da es unsicher,
ungesichert und oft nicht rational nachvollziehbaren Ent-
scheidungsprozessen ausgeliefert war. Im rechten Schaubild
umfasst der Deutsche Qualifikationsrahmen das gesamte
deutsche Bildungssystem. Schulische, berufliche und hoch-
schulische Bildung sind Teilbereiche. Fiir den hochschuli-
schen Bereich gibt es die Besonderheit, dass dafiir ein eigen-
standiger Qualifikationsrahmen vorliegt. Er hat den Vorteil,
dass bundesweit nach einheitlichen Beschreibungskatego-
rien festgelegte und tiberpriifte Lernwege zu definierten



Abschliissen fithren. Auch wenn die Intention wahrschein-
lich anders gelagert war, so sollte akzeptiert werden, dass
der hochschulische Qualifikationsrahmen ein sektoraler
Qualifikationsrahmen des DQR ist. Es konnte sinnvoll sein,
auch fiir den beruflichen und schulischen Bereich eigene
sektorale Qualifikationsrahmen zu entwickeln, allerdings
mehr unter dem Gesichtspunkt, dass damit eine Cluster-
bildung moglich wére, um die zahlreichen Abschliisse
besser zu strukturieren, gemeinsam ,,outcomeorientiert” zu
beschreiben und einem Niveau zuordnen zu konnen.
Es wire also ein allumfassender DQR vorstellbar, der die
drei sektoralen Qualifikationsrahmen integriert, ohne
Briickenbau.

Prinzipiell unerheblich ist es, wie viele Credit-Systeme es
gibt; denn Credits bestimmen sich immer nur aus ihrem
formalen System heraus und haben nur in dem Kontext
eine Bedeutung, so wie nationale Wahrungen auch. Es ist
aber wesentlich einfacher, wenn im gesamten europdischen
Bildungssystem ein Credit-System, d.h. eine Wéahrung
besteht, die sich nach methodisch gleichen Kriterien auf
Lernergebnisse bezieht und damit aussagekraftig wird. In
Analogie zu einem Wahrungssystem wird deutlich, dass erst
durch den Einsatz von Credits, z.B. in einem Anrech-
nungsverfahren, die ,Kaufkraft” deutlich wird, d. h. der
Bezug zu definierten Lernergebnissen eines Lernwegs.

Bologna- und Kopenhagen-Prozess
als langfristiges Reformvorhaben
gestalten!

Die Entwicklung von Qualifikationsrahmen durch den Bolo-
gna- und Kopenhagen-Prozess schafft prinzipiell Verbesse-
rungen hinsichtlich der Durchléssigkeit. Anders als frither
wird es aber heute als unabdingbar angesehen, dass ein inte-
grativer Ansatz verfolgt wird, in dem Durchldssigkeit ein
Bestandteil und nicht nur ein Ziel ist. Sich entwickelnde
sektorale, fachwissenschaftliche oder auch institutionelle
Rahmen haben sich diesem System unterzuordnen, sie sind
Subsysteme. Instrumente wie ein Credit-System sind hilf-
reich, konnen aber nur dann greifen, wenn die Definition
der Qualifikationen und der Elemente der Qualifikations-
rahmen eindeutig sind und einer Sachlogik folgen, die
durch Lernergebnisse konkret nachweisbar ist.

Wihrend die Anerkennung — auch durch die Lissabon Ver-
einbarung - innerhalb der Teilnehmerstaaten geregelt ist
und letztlich in der Umsetzung durch das gegenseitige Ver-
trauen bestimmt wird, ist die Anrechnung von dem zu ent-
scheiden, dem die Qualifikation vorgelegt wird. Dies ist ein
Grundprinzip, das zwar ein gewisses Risiko der Willkiir in
sich birgt, jedoch sollte erwartet werden konnen, dass die
Anerkennung und Anrechnung gemif der definierten
Lernergebnisse erfolgt. Das setzt ein offenes dokumentier-
tes Verfahren voraus. Die ,Standards and Guidelines” und
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das , Register”, die im Hochschulbereich entwickelt wurden,
einschlieflich der weiteren im Bologna- und Kopenhagen-
Prozess bereits eingesetzten Instrumente zur Sicherung und
Verbesserung der Qualitdt (vor allem Curriculum Vitae,
Learning Agreement, Transcript of Records/Mobility Pass,
Diploma-/Certificate Supplement, Language Pass) sind
dafiir sehr hilfreich. Es ist zu tiberlegen, inwieweit sie erwei-
tert werden miissten, um als ,,Code of Practice” die Ver-
fahrenstransparenz herzustellen und das Vertrauen zu
schaffen, das durch langjahrige Praxis entstehen kann.
Jedoch ergeben sich aus den Qualifikationsrahmen keine
individuellen, rechtlich einklagbaren Anspriiche. Zugidnge
sind eine politische Setzung, in deren Rahmen nach wie vor
die aufnehmende Stelle entscheidet. Wichtig ist, welche
Qualitdtsimpulse an die Akteure vermittelt werden konnen,
wobei vieles davon abhingt, ob es gelingt, griffige Formu-
lierungen zu finden, die ein bestimmtes Qualitatsniveau
widerspiegeln. Ein Credit-System ist dabei niitzlich.

Die Fixierung der Abschliisse im Bildungssystem und die
gesellschaftliche Einschédtzung dazu sind das grofite Pro-
blem der Durchléssigkeit. Entwicklungen zur Modularisie-
rung und Bausteinen in der Form der Lernergebnisse sollten
verstdrkt diskutiert werden. Die zurzeit von einigen Hoch-
schulen betriebene , enge” Beschreibung von Abschliissen
auf Bachelorniveau ist nicht forderlich. Dagegen konnte die
Erweiterung des Begriffs ,Qualifikation” — wie vorgenom-
men - sehr hilfreich sein.

Die eingangs gedufierten Hoffnungen haben sich insofern
noch nicht erfiillt; eine Realisierung ist aber auch weiter-
hin in Reichweite, um als Voraussetzung Anerkennung und
Anrechnung nicht als eine Gefidlligkeit, sondern als ein
nachvollziehbares Verfahren zu entwickeln. Durchldssigkeit
ist keine , GrofRzligigkeit”, sondern im ,Wettbewerb der
Kopfe” gemifd der Lissabon Konvention eine bildungs-
politische Notwendigkeit. Der Bologna- und Kopenhagen-
Prozess sind keine Schonheitsreparaturen, sondern lang-
wierige, intensive Reformvorhaben: , You may put lipstick
on a pig - but it stays a pig. Bologna and Copenhagen are
more than make-up.” H
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