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Bei der Zuordnung von Kompetenzen zum DQR wer-
den alle formalen Qualifikationen des deutschen Bil-
dungssystems einbezogen, sowohl der allgemeinen
und der Hochschulbildung als auch der beruflichen
Bildung. Grundsétzlich sollte jedes Bildungsniveau,
das im DQR abgebildet wird, auf verschiedenen
Wegen erreicht werden kénnen.

Es besteht Einvernehmen dartiber, dass mit den
Zuordnungen der Qualifikationen in den DQR das
bestehende System der Zugangsberechtigungen
nicht ersetzt wird. Der DQR und der Qualifikations-
rahmen fiir Deutsche Hochschulabschliisse (HQR)
sind kompatibel. Darauf wurde besonders bei der
Formulierung der Begrifflichkeiten geachtet. Danach
entsprechen die Stufen 1 (Bachelor), 2 (Master) und
3 (Promotion) des HQR hinsichtlich der beschriebe-
nen Anforderungen und Kompetenzen den Niveaus
6, 7 und 8 des DQR (vgl. Arbeitskreis Deutscher
Qualifikationsrahmen 2010).

Von Mai 2009 bis Mai 2010 wurde der von der Bund-
Linder-Koordinierungsgruppe und dem Arbeitskreis
Deutscher Qualifikationsrahmen gemeinsam entwi-
ckelte DQR-Diskussionsvorschlag von Experten aus
Wirtschaft, Wissenschaft und Bildungspraxis in vier
ausgewdihlten Berufs- und Tatigkeitsfeldern (Gesund-
heit, Handel, Metall/Elektro und IT-Bereich) exempla-
risch erprobt. Ziel dieser zweiten Erarbeitungsphase
des DQR war es, zu nachvollziehbaren, konsensfiahi-
gen Zuordnungen ausgewédhlter Qualifikationen zu
kommen sowie die Handhabbarkeit der DQR-Matrix
zu {iberpriifen und gegebenenfalls weiterzuentwi-
ckeln. Auf der Grundlage der vorliegenden Ergebnis-
se wurde die Matrix geringfiligig gedndert — Tabelle
(C2.3-1 und die dazugehorigen Unterlagen (Glossar)
angepasst.

Die Eignung des DQR wird grundsétzlich befiir-
wortet: ,Mit dem DQR findet erstmals eine umfas-
sende bildungsbereichsiibergreifende Matrix zur
Einordnung von Qualifikationen Anwendung, die
die Orientierung im deutschen Bildungssystem
wesentlich erleichtert® (Arbeitskreis Deutscher
Qualifikationsrahmen 2010). Damit bietet der Qua-
lifikationsrahmen die Chance, eine Durchlassigkeit
in den Bildungswegen zu erreichen, Transparenz
zu schaffen und dem Prinzip ndherzukommen, das

lautet: ,Wichtig ist, was jemand kann, und nicht, wo
er es gelernt hat.“

Zur Gestaltung des weiteren DQR-Prozesses ist vorge-
sehen, nach einer anschlieBenden Beratung mit den
Zuordnungsarbeiten zu beginnen. In einem weiteren
Schritt ist zu kldren, wie die in informellen Lernpro-
zessen erworbenen Kompetenzen einbezogen werden
konnen. Dabei zeichnet sich ab, dass das Thema der
Anerkennung von informell erworbenen Kompetenzen
nicht allgemein behandelt werden soll, sondern im
Kontext des DQR. Abschlie3end sollen die Ergebnisse
in eine Vereinbarung, die zwischen Bund und Lindern
geschlossen werden soll, eingebracht werden.

Die Regeln der Zuordnung der in Deutschland zu
erwerbenden Qualifikationen zu den Niveaus des
DQR werden entwickelt und in einem Handbuch
zusammengefasst.

C3 Herausforderungen bei der
Gestaltung durchlassiger Strukturen

Mit dem DQR liegt ein Vorschlag vor, wie zukiinftig
Qualifikationen bildungsbereichsiibergreifend be-
schrieben und eingeordnet werden konnen. An der
Schnittstelle zwischen Berufs- und Hochschulbildung
zeigen die Ergebnisse von ANKOM, welche Moglich-
keiten zur Anrechnung beruflicher Kompetenzen

auf Hochschulstudiengénge bestehen. Das DECVET-
Projekt zielt auf die Schnittstellen innerhalb der
beruflichen Bildung ab und entwickelt Instrumente
und Verfahren zur Anrechnung von Kompetenzen
innerhalb der beruflichen Bildung. Neben den kon-
kreten Vorschldgen miissen bei der Schaffung von
mehr Durchléssigkeit grundsitzliche Uberlegungen
angestellt werden, wie Ubergéinge an den Schnittstel-
len des Bildungssystems gestaltet werden konnen.

Im Folgenden werden ausgewéihlte Aspekte thema-

tisiert, die fiir einen offeneren Hochschulzugang fiir

beruflich Qualifizierte von Bedeutung sind:

e Beriicksichtigung der unterschiedlichen Lern-
kulturen der Bildungsbereiche,

e Gleichwertigkeit als Voraussetzung fiir die An-
rechnung von Kompetenzen und

e Anerkennung von auf informellem Wege erwor-
benen Kompetenzen.
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C3.1 Unterschiede in den Lernkulturen

Die Schaffung von mehr Transparenz und Vergleich-
barkeit von Qualifikationen und Kompetenzen hat das
Ziel, dass die an Bildung beteiligten Akteure besser
iiber ihre Bildungsangebote und -leistungen kom-
munizieren konnen. Fiir mehr Durchlédssigkeit kann
dann gesorgt werden, wenn die an Bildung beteiligten
Akteure verstehen, was die konkrete Leistung und das
konkrete Angebot anderer Bildungsbereiche bedeutet.

Der Ubergang von einem beruflichen Aus- und Wei-
terbildungsgang in einen hochschulischen Bildungs-
gang ist fiir die Betroffenen im Allgemeinen mit
einem Wandel der Lernkultur verbunden. Wahrend
in der Berufsbildung eine problem- und kompetenz-
orientierte Lernkultur im Vordergrund steht, ist die
Ausbildung an den Universitdten und Hochschulen
in erster Linie fach- und inhaltsorientiert. Erst in den
letzten Jahren wandeln sich die Lernkulturen und
nadhern sich an, beispielsweise durch eine an der
Arbeitswelt orientierten Hochschullehre oder durch
die Schaffung von wissensintensiven Berufsprofilen
in der beruflichen Bildung. Offen ist gegenwaértig,
inwieweit die Universitdten und Hochschulen auf
breiter Ebene bereit sind, sich auf die beruflich
Qualifizierten einzulassen und zielgruppenspezifi-
sche Angebote und Unterstiitzungen zu entwickeln
und anzubieten. Dieser Sachverhalt gewinnt vor dem
Hintergrund einer zunehmenden Ausdifferenzierung
in der Ausrichtung der Universitdten und Hochschu-
len durch die Einflihrung umfangreicher Bachelor-
und Masterstudiengéinge an Bedeutung.

Eine Annédherung der Bildungsbereiche und eine
bessere Verstindigung zwischen Hochschulen und
Berufsbildung kénnen in Zukunft durch die gemein-
same Ausrichtung an der Leitidee der Kompetenz-
orientierung gelingen. Mit der Erprobung des DQR
liegen auch fiir den Hochschulbereich entsprechende
Vorschlidge vor. In der Berufsbildung liegen fiir den
berufsschulischen Teil der dualen Berufsausbildung
mit den Lernfeldern bereits seit Ende der 1990er-
Jahre kompetenzorientierte Curricula vor. Mit den
kompetenzorientiert strukturierten Ausbildungsbau-
steinen und dem vorliegenden Konzept zur Gestal-
tung kompetenzbasierter Ausbildungsordnungen hat
das BIBB Ideen und Instrumente vorgelegt, mit de-

nen das System der staatlich anerkannten Aus- und
Fortbildungsberufe weiterentwickelt werden kann.
Eine verstidrkte Kompetenz- und Lernergebnisorien-
tierung bei der Vermittlung und Dokumentation in
den unterschiedlichen Bildungsbereichen kann dazu
beitragen, die unterschiedlichen Lernkulturen in den
Bildungsbereichen einander anzundhern.

C3.2 Gleichwertigkeit als Voraus-
setzung fiir die Anrechnung
von Kompetenzen

Eine wesentliche Voraussetzung fiir die Anrechen-
barkeit von Lernergebnissen ist, dass die unter-
schiedlichen Bildungsbereiche in der bildungspoli-
tischen und vor allem in der fachlichen Diskussion
ein gemeinsames Verstindnis iiber die Interpretation
und die Nutzung des Begriffs ,Gleichwertigkeit” ent-
wickeln. Entscheidend fiir die Bestimmung von au-
thentischen Anrechnungspotenzialen wird es kiinftig
sein, einen Konsens dariiber zu erzielen, dass bei
der Anrechnung von Lernleistungen gleichwertige
und nicht gleichartige Kompetenzen berticksich-

tigt werden. Gleichartigkeit setzt eine formale und
inhaltliche Ubereinstimmung der zu vergleichenden
Qualifikationen voraus. Das heift, eine Anrechnung
konnte nur stattfinden, wenn die in den unterschied-
lichen Bildungsbereichen erworbenen Kompetenzen,
die Aus-, Fortbildungs- und Studienzeiten sowie die
Priifungsleistungen in Inhalt, Umfang und in den
Anforderungen deckungsgleich sind. Solche engen
Vergleichbarkeits- und Bewertungskriterien wiirden
die Chancen der Antragsteller auf Anrechnung von
vorhandenen und ,abrufbaren” Kompetenzen auf
ein Minimum reduzieren und damit sowohl flexible
als auch funktionsfihige Ubergéinge im nationalen
Bildungssystem innerhalb der Bildungsbereiche
sowie an den unterschiedlichen Schnittstellen zwi-
schen den Bildungsbereichen einschrdnken — wenn
nicht gar unmdglich machen. Gleichzeitig ist eine
Verstindigung dariiber zu erzielen, Gleichwertigkeit
nicht nur als bloBe Deckungsgleichheit von Curricu-
la zu betrachten, sondern vielmehr die Ergebnisse
von Lernprozessen in den Mittelpunkt zu stellen

und anhand vergleichbarer Lern- bzw. Qualifika-
tionsniveaus zu bewerten. Dabei ist es grundsétzlich
nachrangig, wo und in welchen Lernkontexten die
Kompetenzen erworben wurden. Die Ergebnisse von
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Lernprozessen sind die entscheidende Grundlage fiir
einen Vergleich und damit letztlich fiir die Uberprii-
fung von Gleichwertigkeiten bzw. die Ermittlung von
Schnittmengen und Aquivalenz-/Anrechnungspoten-
zialen an den Schnittstellen im Bildungssystem.

Damit sind Lernergebnisse auch die Bedingung fiir
funktionierende und von allen Beteiligten akzeptierte
Anrechnungsverfahren. Von grundlegender Bedeu-
tung dabei ist zudem, dass sowohl die Lernergebnis-
beschreibung als auch die Ermittlung der Wertigkeit
nach einheitlichen Kriterien erfolgt. Diese miissen
einerseits bildungsbereichstibergreifend umgesetzt
werden konnen und andererseits fiir alle Beteiligten
nachvollziehbar sein. Das wurde bei der Erprobung
des DQR erstmals bildungsbereichsiibergreifend
praktiziert (vgl. Kapitel C2.3; Mucke 2010; Arbeits-
kreis Deutscher Qualifikationsrahmen 2009, 2010).
Um Anrechnungsverfahren an den Schnittstellen

im Bildungssystem nachhaltig etablieren sowie die
Vorbehalte gegentiber der Qualitdt der Lernergebnis-
beschreibung bei den Akteuren abbauen zu konnen,
ist es unerlésslich, definierte Qualitdtsstandards fiir
die Anrechnung von Lernergebnissen sicherzustel-
len (vgl. Mucke/Buhr 2008). Dazu gehoren u. a. die
Herstellung von Transparenz fiir die am Verfahren
Beteiligten, die Forderung der Vertrauensbildung
zwischen ihnen sowie die Nachvollziehbarkeit der
Aquivalenzfeststellung der erworbenen Kompeten-
zen durch geeignete Dokumentation und Offenlegung
der Verfahrensschritte (vgl. Kapitel C2.1).

C3.3 Anerkennung von informell
erworbenen Kompetenzen

Die zunehmende Bedeutung der Dokumentation
und Anerkennung von Ergebnissen des informellen
Lernens ist eine direkte Folge der Initiativen der
Europédischen Kommission zum lebenslangen Ler-
nen. Im Gegensatz zu vielen anderen europdischen
Lindern gibt es in Deutschland keine rechtlichen
Regelungen und anerkannten Verfahren. Das ist u. a.
darauf zuriickzufiihren, dass es bislang kaum eine
Nachfrage nach der Anerkennung informell erwor-
bener Kompetenzen gab.

Die Moglichkeit, einen dualen Berufsabschluss ohne
Absolvierung des entsprechenden Bildungsgangs zu

erwerben, ist in Deutschland durch die Externenprii-
fung nach § 45 Abs. 2 Berufsbildungsgesetz (BBiG) und
§ 37 Abs. 2 Handwerksordnung (HwO) gegeben. Dabei
ist eine berufliche Tétigkeit iiber die eineinhalbfache
Zeit des entsprechenden Ausbildungsgangs Voraus-
setzung fiir die Zulassung zur Priifung. Fiir die Zulas-
sung ist erheblich, dass die bisherigen Tétigkeiten das
Profil des angestrebten Berufs weitgehend abdecken.
Zeugnisse und das Glaubhaftmachen des Nachweises
der beruflichen Handlungsfahigkeit kénnen als wei-
tere Kriterien fiir die Zulassung, die immer mit einer
Einzelfallpriifung der zustdndigen Kammer verbunden
ist, herangezogen werden. Dariiber hinaus sind in den
Zulassungsvoraussetzungen der Fortbildungsordnun-
gen Elemente enthalten, die eine Durchlédssigkeit im
Sinne einer Anerkennung nonformalen und informel-
len Lernens fordern. Hier wird explizit eine mehrjéih-
rige berufliche Tatigkeit als Voraussetzung festgelegt,
wodurch die in dieser Zeit absolvierten betrieblichen
Lern- und Arbeitsphasen anerkannt werden.

Das IT-Weiterbildungssystem ist ein weiteres Beispiel
fiir die Anrechnung von Lernleistungen. Hier sind
die im privatwirtschaftlichen Sektor angesiedelte
Personenzertifizierung sowie die bundeseinheitliche
Zertifizierung der Professionals sehr stark auf das
Lernen im Prozess der Arbeit ausgerichtet. Dadurch
gewinnen die in informellen und nonformalen Lern-
prozessen erworbenen Kompetenzen an Bedeutung.

Neben der beruflichen Bildung bietet auch der
Bereich der Hochschulbildung Mdglichkeiten, mit
denen die Durchldssigkeit zwischen beruflicher und
akademischer Bildung durch die Anerkennung von in
informellen Lernprozessen erworbenen Kompetenzen
verbessert wird. Dazu zéhlen insbesondere die in den
Hochschulgesetzen der Linder enthaltenen Moglich-
keiten einer Anrechnung auflerhochschulisch erwor-
bener Kenntnisse und Fihigkeiten. Entsprechende
Anrechnungen sind gegenwirtig bereits in Bayern,
Brandenburg, Hamburg, Nordrhein-Westfalen,
Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein und Thiiringen
moglich. Die entsprechenden Gesetzesgrundlagen
unterscheiden teilweise zwischen den Mdglichkeiten
der Anrechnung und der Einstufungspriifung (vgl.
Freitag 2010 sowie die entsprechenden Landeshoch-
schulgesetze). Sie ermdglichen es den Hochschulen,
in ithren Priifungsordnungen die Vorgaben fiir die
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Anerkennungsverfahren festzulegen. Sofern sich der-
artige Verfahren nicht auf die Anerkennung formalen
Lernens beschréinken sollen, miissen sie Elemente
beinhalten, welche die Ergebnisse nonformaler und
informeller Lernprozesse einer formalen Anerken-
nung zuginglich machen. Wie bei der Externenprii-
fung wird die Anrechnung unterhalb der gesetzlichen
Ebene geregelt. Zur Losung dieses Problems bieten
sich prinzipiell alternative Wege an. Erstens lassen
sich Instrumente nutzen, welche Kompetenzen
dokumentieren. Hier sind vor allem Arbeitszeugnis-
se, Mitarbeiterbeurteilungen und Instrumente der
Personaldiagnostik zu nennen. Die zweite Option
sind Verfahren, nach denen das Individuum und

die Identifizierung individueller Kompetenzen im
Vordergrund stehen. Diese Verfahren sind darauf
ausgerichtet, die Reflexionsfahigkeit der Individuen
und ihre Fahigkeiten, die eigenen Kompetenzen zu
verbalisieren, zu fordern. Hier sind beratungsbetonte
Konzepte wie das ProfilPASS-System oder andere
eher dialogbasierte Portfolio-Ansétze zu nennen, die
in erster Linie auf die Selbstbeurteilung abstellen.

Um die Anerkennung nonformalen und informellen
Lernens mit Blick auf die Durchléssigkeit des Bil-
dungssystems zu fordern, ist es wichtig, die be-
stehenden Instrumente und Verfahren besser zu
verkniipfen. Dabei kdnnen die zuletzt vorgestellten
unternehmensbezogenen sowie die beratungsorien-
tierten Anséitze wichtige Grundlagen bereitstellen,
welche innerhalb der im formalen System veranker-
ten Ansédtze genutzt werden konnen.

Neben diesen auf der Ebene der Verfahren anset-
zenden Verkniipfungen leisten Anpassungen auf

der Systemebene sowie auf der normativen Ebene
einen unverzichtbaren Beitrag. Vornehmlich sind
hier zwei Aspekte zu nennen: Dies ist zum einen

die Gestaltung des DQR, zum anderen die Orientie-
rung an Kompetenzen bzw. Lernergebnissen bei der
Gestaltung und Umsetzung der Curricula. Hier ist
eine zentrale MaBBnahme die kompetenzorientierte
Gestaltung von Qualifikationen, um so Beziige zu den
Ergebnissen nonformalen und informellen Lernens
herstellen zu konnen. Insgesamt erleichtert ein ein-
heitliches Kompetenzverstdndnis die Kommunika-
tion zwischen Teilsystemen des Bildungssystems und
damit auch die Durchldssigkeit zwischen diesen.

C4 Ausblick

Schaffung von Durchlassigkeit -
eine drangende Zukunftsaufgabe -
Perspektiven

Grundsétzlich ist Durchléssigkeit keine Frage ,spéter”
Bildungsphasen. Durchldssigkeit kann nur erreicht
werden, wenn das Bildungssystem insgesamt — vom
Kindergarten bis zur tertidren Bildung — transparente
und durchlédssige Entwicklungspfade bietet. Das heif3t,
dass Ubergiinge an allen Schnittstellen des Bildungs-
wesens flieBender werden und nicht der Selektion,
sondern dem Eroffnen vielfdltiger Optionen dienen
miissen. In jeder Bildungsphase miissen alle weiteren
Bildungswege und -abschliisse prinzipiell offen sein
und erreichbar bleiben. Dies setzt — nach den Erfah-
rungen aus den internationalen Vergleichen — einer-
seits voraus, dass Entscheidungen iiber Bildungswege
nach der allgemeinbildenden Schule méglichst nicht
vor dem Ende der Sekundarstufe I getroffen werden
sollten. Anderseits zeigen diese Untersuchungen auch,
dass Durchlédssigkeit und Chancengleichheit nur er-
reicht werden konnen, wenn das Prinzip der kontinu-
ierlichen und individuellen Forderung die Leitidee der
gesamten Bildung ist.

Dartiber hinaus gilt insbesondere fiir Deutschland,
dass hochste Qualifikationen und anspruchsvolle
Kompetenzniveaus nicht nur iiber Hochschulstu-
diengénge erreicht werden konnen und sollten.
Deutschland hat ein im internationalen Vergleich
auBerordentlich gut und systematisch ausgebautes
System von Aus- und Weiterbildungsberufen bzw.
beruflichen Abschliissen. Deshalb kann aus dem im
internationalen Vergleich eher geringen Anteil von
Hochschulabsolventen und -absolventinnen nicht
unmittelbar auf ein entsprechendes Defizit an hoch
qualifizierten Fach- und Fithrungskréften geschlos-
sen werden. Diese Vergleiche vernachlédssigen, dass
in Deutschland Qualifikationen und Kompetenzen,
die andernorts an Hochschulen erworben werden,
auch oder nur durch berufliche Aus- und Weiterbil-
dung erreicht werden (vgl. Miiller 2009). Vergleichs-
weise hiufig sind hierzulande offensichtlich sowohl
Absolventen und Absolventinnen von Hochschulen
als auch von beruflicher Aus- und Weiterbildung auf
tertidrem Niveau qualifiziert und nehmen Berufs-





