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Liebe Leserinnen und
Leser,

nach einer mehr als

sechsjahrigen  Ent-

wicklungsphase wur-

de im Mai 2013 der

Beschluss zur Ein-
fiihrung des Deutschen Qualifikations-
rahmens (DQR) von Bund und L&ndern
unterzeichnet. Mit dem DQR liegt ein um-
fassendes, bildungsbereichsiibergreifen-
des Profil fur in Deutschland erworbene
Qualifikationen vor. Als nationale Umset-
zung des Europdischen Qualifikations-
rahmens (EQR) beriicksichtigt der DQR
die Besonderheiten des deutschen Bil-
dungssystems und soll zur angemes-
senen Bewertung und Vergleichbarkeit
deutscher Qualifikationen in Europa beitra-
gen. Davon sollen Lernende, Berufstatige,
Unternehmen und Bildungseinrichtungen
gleichermal3en profitieren.

Die Freie Wohlfahrtspflege NRW hat
diesen Prozess in den letzten Jahren auf-
merksam beobachtet und begleitet. Be-
reits im Jahr 2011 wurde unter dem Titel
,Bildung auf européisch? Der DQR und
die Herausforderungen fir die Freie Wohl-
fahrtspflege” eine Broschiire mit den
ersten theoretischen Impulsen und Grund-
strukturen des EQR und des DQR heraus-
gegeben.

Die nun vorliegende Broschiire widmet
sich intensiv dem , Herzstlick” des DQR,
der Kompetenzorientierung: Neben den

bisher bekannten und etablierten berufs-

qualifizierenden Abschllissen werden nun

Lernergebnisse und Kompetenzen beriick-

sichtigt, die in Lehrgdngen und Weiterbil-

dungen non-formal und/oder — z. B. im

ehrenamtlichen Engagement — informell

erworben werden.

Mit dieser Offnung des Kompetenzbe-
griffs wird ein ganzheitliches Verstandnis
von Bildung in den Mittelpunkt gertckt,
das fur die Freie Wohlfahrtspflege — gera-
de in der Arbeit mit benachteiligten Men-
schen — von grofRer Bedeutung ist:

e Menschen ohne formalen Abschluss
und jungen Menschen im Ubergang
werden neue Chancen eréffnet,

e Menschen mit Behinderungen und
Menschen mit Migrationshintergrund
werden mit ihren Ressourcen ernst
genommen und geférdert, vorhandene
Kompetenzen und Qualifikationen finden
Anerkennung und Anschluss im Bil-
dungssystem,

o Langzeitarbeitslose kdnnen kompetenz-
orientiert geférdert werden, Anschluss-
maoglichkeiten an Bildungs-und Beschaf-
tigungssysteme werden transparenter
und durchlassiger.

Die Anerkennung dieser unterschiedlichen
Kompetenzen bietet aber hoffentlich nicht
nur benachteiligten Personengruppen eine
Chance, einen besseren Zugang zum
Arbeitsmarkt zu erhalten. Eine Anerken-
nungsmaoglichkeit jenseits formaler Bil-
dungsabschliisse erweitert das Potenzial

qualifizierter Menschen, die dazu beitra-
gen, den Fachkraftemangel abzumildern.

Die berufliche Bildung in Deutschland
unterzieht sich somit einem Paradig-
menwechsel. Die Gleichwertigkeit unter-
schiedlicher Lernformen, die Orientierung
an Lernergebnissen sowie die Durchlés-
sigkeit zwischen verschiedenen Lern-
orten und Systemen, um lebenslanges
Lernen im Sinne eines lebensbegleiten-
den Lernens zu beférdern, wird auf allen
Ebenen zu weitreichenden Verédnderungen
fihren. Dies stellt insbesondere die Bil-
dungsanbieter und Personalverantwortli-
che vor neue Herausforderungen.

Die damit verbundenen Kompetenzer-
fassungssysteme und Regelungen liegen
noch nicht vor, eine entsprechende Ar-
beitsgruppe des AK DQR auf Bundesebe-
ne ist damit befasst. Das entbindet die
Freie Wohlfahrtspflege aber nicht davon,
selbst aktiv zu werden und geeignete Ver-
fahren und MaRRnahmen zu entwickeln, die
sowohl den Teilnehmenden unserer MaR3-
nahmen und Angebote zu Gute kommen,
als auch unsere eigene Wettbewerbsféahig-
keit innerhalb der beruflichen Bildung und
Qualifizierung beriicksichtigen.

Mit dieser zweiten Broschiire wollen wir
den innerverbandlichen Diskussions- und
Meinungsbildungsprozess begleiten und
mit den notwendigen Sachinformationen
unterfiittern. Sie bietet sowohl Verant-
wortlichen in der beruflichen Bildung und
Qualifizierung als auch Personalverant-
wortlichen Orientierung und macht deut-

lich, an welchen Stellen sich mdgliche
Handlungsansatze ergeben und Gestal-
tungsspielrdume eréffnen.

Ein ausdriickliches Dankeschén gilt der
Autorin und den Autoren dieser Broschiire:

Dr. Annett Herrmann, Referentin fir die
Aus-, Fort- und Weiterbildung der Diako-
nie Rheinland-Westfalen-Lippe, Mitglied
des Arbeitsausschusses Bildung und Vor-
sitzende des Fachausschusses Ausbildung
der Freien Wohlfahrtspflege NRW.

Dr. Eberhard Funk, wissenschaftlicher
Referent im Deutschen Verein fir 6ffent-
liche und private Fiirsorge e.V., Arbeitsfeld
»Kindheit, Jugend, Familie, Soziale Beru-
fe” und stellvertretendes Mitglied im AK
DQR.

Michael Teichert, Referent im Caritas-
verband fiir das Bistum Aachen, Bereich
Theologische Grundlagen und Verbands-
arbeit, Mitglied im Fachausschuss Ausbil-
dung der Freien Wohlfahrtspflege NRW.

Hermann Zaum,

Vorsitzender der
Freien Wohlfahrtspflege NRW



1. Auftakt — Aktuelle Entwicklungen

Seit Juni 2007 erarbeitete der Arbeits-
kreis Deutscher Qualifikationsrahmen (AK
DQR), dem rund 30 Mitglieder aus den
Bereichen Wirtschaft, Wissenschaft, Ge-
werkschaften, Freie Wohlfahrtspflege, Ver-
tretungen von Bundeslandern sowie des
Bundesinstituts fir Berufsbildung ange-
héren, unter dem Ko-Vorsitz des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung
(BMBF) und der Kultusministerkonferenz
den DQR. Im Februar 2009 hat der AKDQR
einen ,Diskussionsvorschlag eines Deut-
schen Qualifikationsrahmen fiir lebens-
langes Lernen” vorgelegt. Seine Elemente
wurden bis Herbst 2010 in vier Berufsgrup-
pen validiert. Im November 2010 wurde der
.Vorschlag fiir einen Deutschen Qualifika-
tionsrahmen fiir lebenslanges Lernen” im
Konsens beschlossen. Er besteht aus einem
Einfihrungstext, einer Matrix und einem
Glossar. Bei seiner Anwendung stieR er auf
viele politische Widerspriiche, die erst in ei-
nem Spitzengesprach im Januar 2012 mit
einigen Kompromissen gelost werden
konnten.

Der DQR ist mit Zustimmung der EQR-Ko-
ordinierungsgruppe (EQF Advisory Group)
im Herbst 2012 durch Zustimmung des
Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung, der Kultusministerkonferenz, des
Bundesministeriums fir Wirtschaft und
Technologie sowie der Wirtschaftsminis-

terkonferenz im Friihjahr 2013 in Kraft ge-
treten.

Die Kammerorganisationen (IHK und
Handwerkskammern) haben sich mit den
Ldndern auf die Aufnahme des DQR-
Niveaus in Zeugnisse und Abschliisse
ab 2014 geeinigt. Die Aufnahme erfolgt
durch nur einen Satz: ,Der Abschluss
entspricht Niveau X im Deutschen/Euro-
paischen Qualifikationsrahmen, unter Ver-
weis auf die entsprechende Einordnung im
Bundesanzeiger bzw. der entsprechenden
Léanderregelung.” Die Bundeslénder mis-
sen hierbei entsprechende Erlasse liber die
Aufnahme in Zeugnisse und Abschliisse
herausgeben, die Schulen sowie die Kam-
mern haben dies umzusetzen. Ein ,DQR-
Handbuch” fiir ein definiertes Verfahren
zur Prifung der Zuordnung fiir Bildungs-
gange wird vom DQR-Biro entwickelt
und aktualisierte Listen zugeordneter Bil-
dungsgange veroffentlicht. Das DQR-Biiro
und der AK DQR fiihren zudem Informati-
onsveranstaltungen zum DQR durch.

Eine vom AK DQR eingerichtete Arbeits-
gruppe entwickelt Verfahren zur Validierung
nicht-formal erworbener Kompetenzen (bis
Ende 2013). Exemplarisch ausgewahlt
wurden hierfiir Qualifikationen als Mediator
/-in, Dozent/-in  Erwachsenenbildung,
Fachkraft Kleinstkindpadagogik, das Zerti-

fikatsprogramm Friihkindliche Padagogik,
Betreuungsassistent/-in, Palliative Care,
Case Management im Sozial- und Ge-
sundheitswesen sowie die Jugendleiter-
ausbildung. Das DQR-Biiro hat hierfiir ei-
nen Leitfaden vorgelegt. Eine vom BMBF
eingesetzte Arbeitsgruppe entwickelt ein
Verfahren zur Validierung informell er-
worbener Kompetenzen im deutschen Bil-
dungssystem (angedacht 2014).

Im Juni 2013 hat sich die Nationale Koordi-
nierungsstelle konstituiert (Bund-Lander-
Koordinierungsstelle fiir den Deutschen
Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges
Lernen). Sie l6st die Bund-Lander-AG
zum DQR ab. Ihr gehoéren sechs Vertreter/

-innen der Wirtschaftsministerkonferenz,
des Bundesministeriums fir Wirtschaft
und Technologie, des Bundesministeri-
ums fir Bildung und Forschung sowie
der Kultusministerkonferenz an. Jede pri-
fungsverantwortliche Stelle nimmt die
Einordnung ihrer Qualifikationen in den
DQR vor. Der AK DQR, in dem auch die
Freie Wohlfahrtspflege vertreten ist, prift
die Stimmigkeit und berdt die Bund-
Lander-Koordinierungsstelle. Die Bund-
Lander-Koordinierungsstelle  tragt  fir
die Stimmigkeit des Gesamtgefiiges die
Verantwortung. Alle Dokumente und der
aktuelle Stand kénnen auf der DQR-Web-
site abgerufen werden (www.dqr.de).

2. Chancen und Risiken des EQR / DQR - Aktuelle

Diskussionen

In vielen Diskussionen, auch innerhalb
der Wohlfahrtsverbénden, taucht die Fra-
ge auf: Was soll das eigentlich mit dem
DQR? Was bringt er, was niitzt er? Fiihrt
er zu erhéhtem birokratischen Aufwand?
Was hat das mit mir, mit uns zu tun? Und
tatsachlich sind diese Fragen schwer zu
beantworten, wie die meisten Fragestel-
lungen, die langfristige politische Implika-
tionen beinhalten.

Bei der Erarbeitung des DQR wurden
inhaltlich und methodisch neue Wege

beschritten. Die Leitgedanken des EQR —
lebenslanges Lernen, Mobilitdt, Kompe-
tenzorientierung — erfordern einen neuen
Blick auf das deutsche Bildungssystem.
Auch die in européaischen Zusammenhéan-
gen entwickelte Methode der ,,offenen Ko-
ordinierung” stellt in der innerdeutschen
Diskussion ein Novum dar. Das Referenz-
system des DQR wurde von Expertinnen,
Experten und Interessierten gemeinsam
mit der Politik ausgehandelt. Konsens war
immer dann erreicht, wenn kein Beteilig-
ter mehr widersprach. In einem solchen



Prozess tragt somit niemand offiziell die
personliche oder politische Verantwor-
tung. Ein derartiges Verfahren fiihrt zwar
zu politischen, aber kaum direkt justizia-
blen Konsequenzen. Ob der EQR und der
DQR eine eigene Dynamik entfalten und
die Bildung in Deutschland und in Europa
verandern, ist offen, aber nicht unwahr-
scheinlich. Genauso ungewohnt in der
deutschen Debatte ist die Abkoppelung
der Bildungsergebnisse von Lernwegen
und Lerninstitutionen, ebenso wie eine Va-
lidierung nicht-formalen und informellen
Lernens. Fachliche und personale Kompe-
tenzen werden erstmalig grundsétzlich als
gleichwertig betrachtet.

Obwohl die wissenschaftliche Perspekti-
ve im DQR-Prozess beriicksichtigt wurde,
handelt es sich bei der DQR-Entstehung
letztlich um einen politischen Prozess, in
dem Setzungen auch Verhandlungssache
sind.| Hinter den jeweiligen Forderungen
nach ,, Professionalisierung” wie nach ,, Off-
nung und Anerkennung” verbergen sich
widerstreitende bildungspolitische und
6konomische Interessen. Wahrend die
einen in der spezifischen Professionalisie-
rung einen Weg sehen, ihren Bildungsde-
finitionen und Bildungswegen zu Allge-
meingliltigkeit zu verhelfen, bestreiten die
Krafte, die fiir Offnung und Anerkennung
eintreten, ein Monopol auf eine derartig
definierte Professionalisierung.

21 Die wachsende Bedeutung der , Lifelong-Learning”-Strategie

Der EQR und der DQR sind Teil der ,Life-
long-Learning”-Strategie der Européi-
schen Union. Lebenslanges Lernen soll
eigenverantwortliche  Lebensgestaltung
und gesellschaftliche Teilhabe ebenso er-
moglichen wie die Starkung des Wirt-
schaftsraums und die Verbesserung der
Chancengleichheit. Zudem sollen neue
Zugénge zu Bildung und Lernen gedffnet,
Barrieren zwischen Bildungsbereichen ab-
gebaut und verborgene Potenziale nutzbar

gemacht werden. Durch Anknlpfung an
bisheriges Lernen sollen ,Doppellernen”
vermieden und Lernzeiten verkilrzt wer-
den, sodass die Durchlassigkeit zwischen
Bildungsgéngen erhoht und Abschlisse
anschlussfahig werden.

Die Beriicksichtigung des Konzeptes des
lebenslangen Lernens kann formal Ge-
ringqualifizierte besser in den Arbeits-
markt einmiinden lassen, indem Benach-

1 Strittige Fragen wurden in einem Gesprach auf Spitzenebene am 31. Januar 2012 entschieden, an dem auRer
dem Bundesministerium fiir Wirtschaft und Technologie, das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, die
Wirtschaftsministerkonferenz der Lander, die Kultusministerkonferenz, das Bundesinstitut flir Berufsbildung (BIBB),
die Zentralverbande der Wirtschaft (BDI, BDA, DIHK, ZDH) sowie der Deutsche Gewerkschaftsbund teilnahmen.

teiligte ihre zumeist informell erworbenen
Kompetenzen anerkennen lassen kénnen.
Zudem kann dies zur Nutzung der Po-
tenziale von Migrantinnen und Migranten
mittels erleichterter Anerkennung von im
Ausland erworbenen beruflichen Quali-
fikationen flir (adaquate) Beschaftigung
und zu ihrer dauerhaften Integration in
den Arbeitsmarkt beitragen. SchlieRlich
kann es Lernzeiten verklrzen und die be-
rufliche Mobilitdt erhdhen. Es unterstiitzt
Quer- und Seiteneinstiege in Berufslauf-
bahnen und tragt damit zur Starkung in-
dividueller beruflicher Entwicklungswe-
ge und zu einer anforderungsgerechten
Stellenbesetzung sowie zur Zunahme der

Bildungs- und Erwerbsbeteiligung bei. Die
wachsende Bedeutung des lebenslangen
Lernens setzt voraus, dass zu den forma-
len Bildungsgéngen alternative Wege des
Kompetenzerwerbs akzeptiert werden.
Zwischen den verschiedenen Formen des
Lernens in verschiedenen Bereichen und
in unterschiedlichen Lebensabschnitten
miissen stédrkere Beziehungen hergestellt
werden. Das formale System ist stark
auf grundlegende Kompetenzen und die
Erstausbildung ausgerichtet, demgegen-
Uber muss das lebenslange Lernen eine
Vielzahl formaler und nicht-formaler Lern-
bereiche miteinander verkniipfen.

2.2  Anerkennung non-formal und informell erworbener

Qualifikationen im DQR

Arbeitsplatznahes und informelles Lernen
wird zunehmend als ,zweite Chance” in
Ergdnzung zu Abschlissen des formalen
Bildungswesens begriffen, um bildungs-
ferneren Menschen die Integration in das
Beschaftigungssystem und den Erhalt der
Beschaftigungsfahigkeit zu erleichtern.
Auch die berufliche Aufstiegs- und An-
passungsfortbildung vollzieht sich nor-
malerweise in Form informellen Lernens,
ahnlich wie der Kompetenzgewinn in der
Familientatigkeit und im Ehrenamt.

Die Europaische Union hat Ende 2012 ei-
ne Empfehlung fir die Einbeziehung der
Ergebnisse non-formalen und informellen

Lernens und ihre Einbeziehung in die je-
weiligen nationalen Qualifikationsrahmen
vorgelegt. Hierfir hat sie eine Richtlinie
erarbeitet, die bis 2015 von den Mitglieds-
staaten realisiert werden soll. In ihrem Mit-
telpunkt steht die Absicht, insbesondere
Jugendlichen aus dem sogenannten Uber-
gangssystem neue Chancen einzurdumen.

Non-formale und informelle Méglichkeiten
fiir die Zulassung zu Bildungsgéngen oder
Priifungen, an die man ankniipfen kdnnte,
bestehen in Form von Nichtschiilerpriifun-
gen, Studiermdglichkeiten ohne Abitur,
Einstufungspriifungen, Probestudien im
Hochschulbereich und anderen Verfah-



ren. Alle diese Verfahren werden bislang
nur punktuell eingesetzt und sind kaum zu
Uiberblicken. Hier kénnte die DQR-Matrix
zu groRerer Transparenz beitragen, indem
sie Verknlipfungen zu bestehenden, in for-
malen Verfahren erworbenen Zertifikaten
herstellt.

Ungekléart ist die Einbeziehung anerkann-
ter Verfahren zur Messung und Zertifizie-
rung von Kompetenzen, die auf informel-
len und non-formalen Wegen erworben
werden, beispielsweise Teilabschliissen
und Qualifikationen aus nicht-schulischen
und nicht-beruflichen MalRnhahmen sowie
von Kompetenzen im freiwilligen oder eh-
renamtlichen Engagement. Gleiches gilt
fir die Weiterbildung, die bisher dem in-
formellen und non-formalen Lernen zuge-
ordnet ist, obgleich viele dort ausgestell-

2.3 Vorbehalte der Hochschulen

Seitens der Hochschulen wird befiirchtet,
dass sich die Bedeutung von Kompetenzen,
die in einem Studium erworben werden,
im Vergleich zu den in der Berufsbildung
erworbenen Kompetenzen relativiere. Be-
fiirchtet wird ebenfalls, dass der Druck auf
Offnung des Zugangs zur Hochschule so
grofd wird, dass Hochschulen Bewerberin-
nen und Bewerber, die fiir ein Studium un-
geeignet sind, zulassen missten, wodurch
Studierende Uberfordert wiirden. Zugleich
wiirde das Niveau von Lehre und Studi-
um moglicherweise sinken. Zudem konn-

te Zertifikate formalisiert sind. SchlieRlich
besteht ein weitgehender Konsens, dass
eine formale Validierung der Ergebnisse
non-formaler und informeller Bildungs-
prozesse freiwillig bleiben muss und die
Vielfalt non-formaler und informeller Bil-
dungsprozesse nicht beeintrachtigen darf
(vgl. hierzu auch Kapitel 3 und 5 dieser
Broschiire).

Unklar ist, ob dabei Input-Kriterien wie ei-
ne ,minimale Lerndauer” eine Rolle spie-
len konnen. Offen ist auch, in welchem
Verhéltnis die erzielten Lernergebnisse zu
denjenigen stehen, die mit den vergleich-
baren Qualifikationen im formalen Bereich
verbunden sind. Zu kléren ist schlie3lich,
welche Anschlussmdglichkeiten fir Wei-
terqualifizierungen die erzielten Lerner-
gebnisse eroffnen.

ten durch den EQR-/DQR-Prozess kiinftig
Studiengédnge auf dem Kompetenzniveau
5 (Short-Cycle-Studiengéange) seitens der
Hochschulen oder der Weiterbildung ge-
schaffen werden, die bisher im deutschen
Hochschulwesen unbekannt sind.

Gefahren fiir akademische Standards
kénnten auch in einer Verberuflichung der
Hochschulbildung liegen, die mdglicher-
weise zu einem anderen Bachelor fiihren
wirde — mit einem niedrigeren Kompe-
tenzniveau. Hochschulen kénnten einen

Teil ihrer Bildung auf Fachschulen und
Fachakademien (ibertragen und im We-
sentlichen die Verantwortung fiir die An-

erkennung und Qualitatssicherung Uber-
nehmen.

2.4 Der DQR im Widerstreit mit dem deutschen , Berufsprinzip”

Eine Outcome-Orientierung (vgl. hier-
zu Kapitel 3.1 dieser Broschiire), die den
Kompetenzerwerb auf verschiedenen
Qualifikationswegen sichtbar macht, wi-
derspricht dem deutschen Berufsprinzip,
das auf eine Ganzheitlichkeit von Berufen
gerichtet ist, welche aber ihrerseits kaum
zur Philosophie des lebenslangen Lernens
passt. In der DQR-Debatte haben insbe-
sondere die Sozialpartner, aber auch die
Bundesregierung — diese sogar in ihrem
Koalitionsvertrag von 2009 — am Berufs-
prinzip festgehalten. Eine (Teil-)Anerken-
nung beruflich erworbener Qualifikationen
durch die Hochschulen wird zwar in der
Praxis vorgenommen, die von vielen Staa-
ten angestrebte Akkumulierung von Qua-
lifikationen zu einem Beruf wird allerdings
in Deutschland von den meisten Akteuren
abgelehnt.

Der DQR begriindet keine Anspriiche,
zumindest wird dies in der aktuellen De-
batte stets betont (vgl. Herdegen 2009).
Allerdings erwarten viele Beteiligte, dass
der DQR langerfristig nicht nur ein Refe-
renzsystem bildet, sondern zu einer Norm
werden kdnnte. Das wiirde bedeuten, dass
die Einordnung in den DQR Anspriiche
begriinden kénnte, die bisher in anderen

Systemen begriindet und verankert sind
(Zulassungsberechtigung zu hochschuli-
schen bzw. berufsbildenden Ausbildun-
gen, tarifliche, beamtenrechtliche und fi-
nanzielle Implikationen etc.).

Die Hochschulen befiirchten — teilweise
mit Blick auf die neuen dualen Studien-
angebote —, dass manche ,genuin hoch-
schulischen” Bildungsprozesse dadurch in
Frage gestellt wiirden. So kdnnte es mog-
lich werden, mit geringem Zeitaufwand ei-
nen akademischen Grad zu erwerben, wo-
bei eine fachschulische Berufsbildung als
Hochschulstudium durch die Hochschulen
selbst anerkannt werden misste. Zugleich
wirde der fachschulische Lehrplan zu ei-
ner Form der Hochschullehre erklart. So-
mit stiinden Qualifikationsprofile nebenei-
nander, die sich als wettbewerbliche Alter-
nativen verstehen miissten (andersartige,
aber gleichwertige Angebote konkurrieren
um die gleiche Nachfrage auf dem Markt
fir Bildung und Ausbildung; vgl. hierzu
Kapitel 3.1 dieser Broschiire). AuRerdem
stellt sich, eine solche Entwicklung vor-
ausgesetzt, die Frage, was unter diesen
Umsténden von der Freiheit von Lehre und
Forschung tibrig bleibt.



Manche Vertreterinnen und Vertreter der
akademischen Ausbildungen befiirchten,
dass von einem kompetenzorientierten
System eine Tendenz zur Dequalifizierung
und Deprofessionalisierung ausgeht, wor-
an geringere Aufstiegschancen sowie Ge-

halts- und Ansehensverluste gekoppelt
sind. Andere Akteure, gehen auch ange-
sichts der Entwicklungen auf dem Arbeits-
markt von einer genau gegenteiligen Ent-
wicklung aus.

3. Kompetenzorientierung trifft Praxis

Der DQR wird mit seiner Einflihrung
im Maéarz 2013 fir alle relevant, die als
Personalverantwortliche/-r zusténdig sind
fir Personalauswahl und Personalein-
stellung, da die bisherigen Zeugnisse
und Zertifikate ergénzt werden durch
Kompetenzbeschreibungen und Niveau-
festlegungen. Die Einflihrung des DQR
erfordert kompetenzbasierte Beschaf-
tigungs- und Anforderungsprofile; kom-
petenzorientierte Anforderungsprofile er-
fordern verénderte Stellenbeschreibungen
und Stellenausschreibungen. In der Fort-
und Weiterbildung geht es nicht mehr
darum, was als Lernziel erreicht werden
soll, sondern was als Lernergebnis sicht-

bar wird. Langfristig sind Fort- und Weiter-
bildungsangebote einer der acht Niveau-
stufen des DQR zuzuordnen. Gegebenen-
falls sind Qualifizierungsangebote einem
Anerkennungsverfahren zu unterziehen
und es werden Zertifikate notwendig, aus
denen der jeweilige Kompetenzerwerb ab-
lesbar ist. Ebenso soll mit dem DQR ein
Instrument geschaffen werden, welches
zukiinftig auch die Kompetenzen erfasst,
die aulRerhalb formaler Bildungsabschlis-
se erworben werden. Fachkompetenz und
personale Kompetenz sollen dabei sowohl
angemessen gewichtet als auch Aufstiege
und Ubergange erleichtert werden.

3.1 Kompetenzorientierung und ihre Grundprinzipien im DQR

Zur Umsetzung des DQR sind die folgenden vier Grundprinzipien zu beachten:

« Lernergebnisorientierung,

« Gleichwertigkeit zwischen den verschiedenen Lernfeldern des lebensbegleitenden

Lernens,
« Einteilung in Qualifikationsniveaus und
« Kompetenzbeschreibungen.
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3.1.1 Lernergebnisorientierung (Learning Outcomes)

Der DQR orientiert sich an Lernergeb-
nissen, die unabhangig vom Lernort, der
Lerndauer und der Lernmethode sind. Zur
Lernergebnisorientierung gehoren der In-
put, der Output und das Outcome, wobei
Learning Outcomes die relevanteste Kate-
gorie darstellen. Input meint die Aufwen-
dung von Ressourcen (z. B. Zeit, Lern- und
Arbeitsmittel). Zum Output gehodren die
unmittelbaren Ergebnisse einer Aufwen-
dung (z. B. bestandene Priifungen). Hier
lasst sich eine kurzfristige Wirkung des

Lernerfolges feststellen. Das Ergebnis von
Lernaktivitaten zeigt sich am Outcome.
Learning Outcomes sind Kompetenzen,
die Uber den eigentlich abgeschlossenen
Lernprozess hinausgehen. Sie weisen in
die Zukunft und sind nicht direkt Gberpriif-
bar! Lernergebnisse sind aus der Perspek-
tive der Lernenden zu formulieren. Lern-
ziele dienen der Selbstvergewisserung der
Lehrenden. Das heil3t, in Zertifikaten und
Zeugnissen sollte die Perspektive der Ler-
nenden formuliert werden.

3.1.2 Gleichwertige Lernfelder und lebensbegleitendes Lernen

Der DQR, der sich um das Prinzip des le-
bensbegleitenden Lernens rankt, unter-
scheidet drei verschiedene Lernfelder, die
gleichwertig mit Blick auf den Kompe-
tenzerwerb zu behandeln sind: formale
Bildung, nicht-formale Bildung und infor-
melles Lernen. Diese verschiedenen Lern-
felder sind mit Blick auf Fort- und Weiter-
bildungsangebote zu benennen. Auch mit
Blick auf die Einstufung in ein Qualifikati-
onsniveau sind die verschiedenen Kompe-
tenzen aus den drei Lernfeldern (s. Abbil-
dung 1) zu berticksichtigen.

Wie bereits in der ersten Broschire der
Freien Wohlfahrtspflege NRW ,Bildung
auf europdisch? Der DQR und die Heraus-
forderungen fiir die Freie Wohlfahrtspfle-
ge” (2011) beschrieben, geht es mit Blick

auf lebensbegleitendes Lernen um Lern-
formen, Lernarten und Qualifizierungsan-
gebote, die nicht einzig einer Verwertungs-
logik eines flexibilisierten Arbeitsmarktes
entsprechen, sondern vielmehr um Qua-
lifizierungsformen, die mit einer Work-
Learn-Life-Balance zusammengehen (vgl.
ebd.). Die Vereinbarkeit zwischen Berufs-
tatigkeit, Aneignung von Wissen und dem
ErschlieRen verschiedenster Zusammen-
hédnge sowie Familienleben als auch Ei-
genzeiten stehen dabei im Mittelpunkt.
Mit Blick auf die verschiedenen Lernfelder
lasst sich im Kontext des lebensbeglei-
tenden Lernens von einem biografiebe-
gleitenden Lernen sprechen, das sich je
nach Lebensphase und Lebensalter in der
Methodik, Didaktik und den Beziigen so-
wie Inhalten verdndern kann. Besonders
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Formale Bildung

(z.B. Bildungsgange der
Sekundarstufe II)

Nicht-formale Bildung
Non-formale Bildung

(z.B. Seminare, Kurse)

Informelles Lernen

(z.B. am Arbeitsplatz,
Familienarbeit,
ehrenamtliche Tatigkeit)

Abb. 1:  Gleichwertige Lernfelder des DQR (eigene Darstellung).

die Phase der Erwerbsarbeit im Alter zwi-
schen 30 und 50 Jahren, die oft mit der
Phase der Familiengriindung einher geht,
ist zeitpolitisch gefordert, das Postulat des
lebensbegleitenden Lernens ernst zu neh-
men (vgl. Herrmann 2009). Auch Aspekte

der Familienbildung und der Erwachsenen-
bildung sollten ihre Angebote diesbezlig-
lich (Gleichgewichtigkeit der Lernfelder,
Work-Learn-Life-Balance, Lebensphasen)
ausrichten.

3.1.3 AQualifikationsniveaus des DQR

Der DQR beschreibt acht Niveaustufen,
denen alle Berufe zugeordnet werden (vgl.
hierzu DQR 2013). Fir jedes Tatigkeits-
feld wird je ein Qualifikationsraster mit
je acht Qualifikationsniveaus angelegt.
Mit jeder Stufe wachst der Grad der Ver-
antwortung und Selbststandigkeit (vgl.
hierzu auch die Broschiire ,Bildung auf
europaisch?”).

Fir jedes Tatigkeitsfeld lasst sich ein Fa-
cher der beruflichen Bildung und Quali-
fizierung spannen (s. Abbildung 2): von
Ergénzungskréften und assistierenden Be-
rufen, platziert auf Niveau 1 bis Niveau 3,

hin zu Fachkréften, positioniert auf Niveau
4 und 5. Auf Niveau 5 sind auch Fach-
kréfte gesetzt, die eine Gruppenleitung
innehaben koénnen. Leitungs- und Fih-
rungskrafte, die Einrichtungen bzw. Abtei-
lungen groRerer Unternehmen sowie Tra-
gerverbiinde leiten oder in komplexeren
Arbeitszusammenhéangen tatig sind, die
eine Hochschulausbildung erfordern, sind
den Niveaus 6 bis 8 zugeordnet. Generell
gilt, dass die Qualifikationsniveaus 6 bis 8
auch ohne Hochschulbildung qua berufli-
cher Weiterbildung erreichbar sind.

Tab. 1:

Niveau-Deskriptoren des DQR (skizziert) mit Zuordnungen zur beruflichen Bildung und

Qualifizierung sowie beruflichen Stellung (eigene Darstellung).

Qualifi-
kations-
niveau
im DQR

Kenntnisse und
Fertigkeiten
(Skizze)

Kompetenzen im Sinne Zuordnungen mit Blick

von Verantwortung auf berufliche Bildung

und Selbststandigkeit

und Qualifizierung

1 Grundlegendes Arbeiten und Lernen ° Anlernbereich
Allgemeinwissen und Fer- unter direkter Anleitung -E
tigkeiten 2
2
]
2 Grundlegende kognitive und | Arbeiten und Lernen <
praktische Fertigkeiten unter Anleitung é’
QS
[
3 Eine Reihe kognitiver und Verantwortung fiir die Er- E © 2-jahrige
praktische Fertigkeiten ledigung von Arbeits- und = "é Ausbildung
Lernaufgaben 2s
4 Eine Reihe kognitiver und Selbststandiges Tatigwer- 3-jahrige
praktische Fertigkeiten fiir den und Beaufsichtigung Ausbildung
spezielle Fragestellungen der Routinearbeit anderer
5 Umfassende kognitive und Leiten und Beaufsichtigen in ;._.’ Zertifizierungs-
praktische Fertigkeiten filr Arbeits- und Lernkontexten 13 fortbildungen
abstrakte Fragestellungen mit nicht vorhersehbaren 5
Anderungen &
6 Beherrschung des Faches Entscheidungsverantwor- Meistertitel
sowie Innovationsféhigkeit tung in nicht vorhersehba- Ausbildungen:
ren Arbeits- und Lernkon- - Erzieher/-in, Heilerzie-
texten S hungspfleger/-in,
c L .
3 Heilpadagoge/-in,
o Bachelor
E;? (Abschliisse
§ nicht gleichwertig,
2 sondern gleichartig)
C)
7 Spezialisierte Probleml|6- Leitung und Gestaltung : = Master
sungsfertigkeiten fiir For- komplexer Arbeits- und g £
schung und/oder Innovation | Lernkontexte, die neue stra- 5 g
tegische Ansétze fordern g §
8 Am weitesten entwickelte Leitungsautoritat, Ent- = % Promotion
und spezialisierte Fertigkei- | wicklung neuer Ideen und é’ 2
ten fiir Forschung und/oder | Verfahren g .‘%
Innovation [ =




A\

‘(£10Z uuewsy) Bunusiziyenp pun Bunpjig uayoiniaq Jap Jeyoe4-usuaql-g HOQd
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Die Zuordnungen zu den acht Qualifika-
tionsniveaus erfolgen — wie in Tabelle 1
und Abbildung 2 dargestellt — nach: Er-
ganzungskraften, assistierenden Berufen
(Niveau 1-3), Fachkraften (Niveau 4-5),
Berufen mit Leitungsaufgaben und Lei-
tungsverantwortung (Niveau 6-8). Mit
genauerem Blick (s. dritter dulRerer Ring
in der Abbildung 2) ist auf Niveau 3 eine
zweijéhrige Berufsausbildung und auf
Niveau 4 eine dreijahrige Berufsausbil-
dung in dem jeweiligen Berufsfeld verortet.
Zertifizierungsfortbildungen bspw. fir Mit-
arbeiter/innen aus dem IT-Bereich sind
dem Niveau 5 zugeordnet. Zu Niveau 6
gehoren die Erzieher/-innen-Ausbildung,
die Heilerziehungspflegeausbildung und
die/der Heilpadagoginnen/Heilpadagogen.
Ebenso ist der Meister auf Niveau 6
verortet. Auf Niveau 6 stehen neben Fach-
kréften auch Leitungskrafte. Je nach Ver-
antwortungsspektrum einer Leitung kann
das Niveau zwischen Niveau 6 und Niveau
8 variieren. Da die Hochschulabschlisse
ebenfalls in den DQR eingeordnet wer-
den, befinden sich ebenso auf Niveau 6
— im Sinne der Zuordnungen des Bolog-
na-Prozesses — die Bachelor-Abschlisse,

auf Niveau 7 der Master und auf Niveau
8 die Promotion. Auf dem Niveau 6 sind
sehr verschiedene Qualifikationen (Meis-
ter, staatlich anerkannte/-r Erzieherin/Er-
zieher, staatlich anerkannte/-r Heilpadago-
gin/Heilpadagoge, staatlich anerkannte/-r
Heilerziehungspflegerin/-pfleger, Bache-
lor) aufgeflihrt, deren Kompetenzen nicht
als gleichartig, aber als gleichwertig be-
handelt werden.

Der Berufsbildung sowie dem Fort- und
Weiterbildungsbereich lassen sich eben-
so bestimmte Niveaus zuordnen, ob-
gleich die Bereiche der Fort- und Wei-
terbildung nicht statisch bestimmten
Niveaus zugeordnet werden koénnen (s.
Abbildung 2). Auch die bildungsinstitu-
tionelle Ebene ist von den Zuordnungen
des DQR betroffen. Werkstatten fir Men-
schen mit Behinderungen, Foérderschulen,
Fachschulen, Berufskollegs, Fachhoch-
schulen und Hochschulen sind mit Blick
auf die berufliche Bildung und Qualifizie-
rung angehalten, sich mit ihren Qualifizie-
rungscurricula an Kompetenzen zu orien-
tieren.

3.1.4 Kompetenzbeschreibungen im DQR

Jedes Qualifikationsniveau féachert sich
in verschiedene Kompetenzen auf; in die
Fachkompetenz und die personale Kom-
petenz. Dabei umfasst die Fachkompetenz
~Wissen” und ,Fertigkeiten” und die per-

sonale Kompetenz ,,.Sozialkompetenz” und
~Selbstkompetenz”.

Kompetenzen werden Lernort-unabhén-
gig und Lernweg-unabhangig beschrie-
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ben. Formal, nicht-formal und informell

erworbene Kompetenzen sollen

dabei werden.

Tab. 2: Die Struktur des DQR mit Kompetenzdefinitionen.

Niveau

Niveauindikator

Anforderungsstruktur

Fachkompetenz

Umfasst Wissen und Fertigkeiten. Sie ist die
Fahigkeit und Bereitschaft, Aufgaben- und
Problemstellung selbststandig, fachlich an-
gemessen, Methoden-geleitet zu bearbei-
ten und das Ergebnis zu beurteilen.

Personale Kompetenz

als gleichwertige Kompetenzen betrachtet

Umfasst Sozial- und Selbstkompetenz. Sie

bezeichnet die Fahigkeit und Bereitschaft,

sich weiterzuentwickeln und das eigene

Leben selbststandig und verantwortlich im

jeweiligen sozialen, kulturellen bzw. berufli-

chen Kontext zu gestalten.

Wissen

Bezeichnet die
Gesamtheit der
Fakten, Grundsétze,
Theorien und Praxis
in einem Lern- oder
Arbeitsbereich als
Ergebnis von Lernen
und Verstehen. Der
Begriff Wissen wird
synonym zu Kennt-
nissen verwendet.

Fertigkeiten

Bezeichnet die
Fahigkeiten, Wissen
anzuwenden und
Know-how einzuset-
zen, um Aufgaben
auszufuhren und
Probleme zu |6sen.
Wie im EQR werden
Fertigkeiten als ko-
gnitive Fertigkeiten
(logisches, intuitives
und kreatives Den-
ken) und als prak-
tische Fertigkeiten
(Geschicklichkeit
und Verwendung
von Methoden, Ma-
terialien, Werkzeu-
gen und Instrumen-
ten) beschrieben.

Sozialkompetenz

Bezeichnet die
Féhigkeit und Bereit-
schaft, zielorientiert
mit anderen zu-
sammenzuarbeiten,
ihre Interessen und
sozialen Situationen
zu erfassen, sich mit
ihnen rational und
verantwortungs-
bewusst auseinan-
derzusetzen und zu
verstandigen sowie
die Arbeits- und
Lebenswelt mitzu-
gestalten.

Selbstkompetenz

Bezeichnet die
Féhigkeit und Bereit-
schaft, selbststandig
und verantwortlich
zu handeln, eigenes
und das Handeln
anderer zu reflektie-
ren und die eigene
Handlungsfahigkeit
weiterzuentwickeln.
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3.2 Kompetenzorientierung — ein Paradigmenwechsel in den
Bereichen der Aus-, Fort- und Weiterbildung

Ganz allgemein gesprochen, beschreiben
Lernergebnisse, was Teilnehmende nach
einer Qualifizierung, Seminar, Fortbildung,
Weiterbildung wissen, verstehen und in
der Lage sind, zu tun. Lernergebnisse listen
weder Inhalte noch wiinschenswerte Zie-
le auf, sondern beschreiben das Ergebnis
bzw. das ,Outcome” einer Qualifizierung.
Lernergebnisse beschreiben, was die Ler-
nenden nach einer Qualifizierung wissen
und koénnen.

Lernergebnisse sind keine Lernziele, die
bspw. via Priifung abgefragt werden

konnen. Lernergebnisse reichen weit
tiber ein Angebot hinaus, (be-)treffen
die weitere, tatsdchliche Berufstéatigkeit
und weisen in die Zukunft.

Wichtig ist, dass nicht alle Lernergebnisse
einer Qualifizierung zwingend eine héhere
Niveaustufe erreichen missen! Einfiihren-
de Veranstaltungen kénnen den Anforde-
rungen einer niedrigeren Niveaustufe ent-
sprechen, obgleich die weiterfihrenden
Themen einer hoheren — der Zielgruppe
entsprechenden — Niveaustufe entspre-
chen koénnen (vgl. hierzu DQR 2011).

3.2.1 Was ist bei der Ausarbeitung, Beschreibung und Formulie-
rung von Lernergebnissen (Kompetenzen) zu beachten?

Lernergebnisse erweitern den Fokus der
Beschreibung von Qualifizierungsangebo-
ten. Neben Fachinhalten rickt in den
Blick, was Teilnehmende nach Beendigung
einer Qualifizierung koénnen sollen. Die
Formulierung von Kompetenzen ist bei
der Entwicklung von Angeboten relevant
fir die Anbieter sowie fiir die Teilnehmen-
den: Aus Sicht der Anbieter ermdglichen
Lernergebnisorientierungen eine konkrete
Zuordnung zum DQR, womit die Qualifi-
zierung eine Anschlussféhigkeit zwischen
beruflicher Bildung und Qualifizierung so-
wie der Berufstétigkeit schafft. Aus Sicht
der Lernenden ermdglichen Lernergebnis-

orientierungen einen konkreten Nachweis
dariiber, welche Kompetenzen mit den je-
weiligen Angeboten erreicht werden kon-
nen. Klar formulierte Kompetenzanfor-
derungen erhéhen die Transparenz fiir
Teilnehmende, Anbieter und Personal-
verantwortliche. Weiterhin sind Kompe-
tenzanforderungen auch fiir die konkrete
Beschaftigungsfahigkeit/Berufstatigkeit
notwendig. Zentrale Frage ist: Was kon-
nen Lernende nach Beendigung einer
Qualifizierung?

Pro Qualifizierungsangebot sollten nur die
wichtigsten Kompetenzen benannt wer-
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den. Unterschiedliche (inhaltliche) Ein-
heiten kénnen auf unterschiedliche Wei-
se und mit zunehmender Komplexitat zu
einer Qualifizierung (im Sinne einer Fort-
bildungsreihe) zusammengefasst werden.
Kompetenzen auf der Qualifizierungsebe-
ne missen zu Kompetenzen auf der Ebe-
ne der Berufstéatigkeit in Bezug stehen. Die
Liste der Lernergebnisse kann durch einen
Satz eingeleitet werden, wie beispielswei-
se: ,Durch die erfolgreiche Beendigung
dieser Qualifizierung kénnen ..."” oder ,Die
Lernenden sollen in der Lage sein ...”. Die
Lernergebnisse sollten kurz und prazise
formuliert werden. Jede Kompetenz soll
dabei in einem Satz beschrieben werden.
Einige Kompetenzbeschreibungen kdnnen
unmittelbar auf mogliche Leistungspri-
fungen verweisen. Lehr-, Lern- und Pri-
fungsformen sind dabei so auszuwahlen,
dass sie den Erwerb der intendierten Kom-
petenzen moglichst gut unterstiitzen. Ler-
nergebnisse sollten nicht zu allgemein,
aber auch nicht zu detailliert beschrie-
ben werden! Passt das Lernergebnis zum
Gesamtergebnis und Verstandnis der Qua-
lifizierung? Ist das Lernergebnis im ange-
gebenen Zeitrahmen zu erreichen?

Jedes Lernergebnis bedarf der entspre-
chenden Inhalte. Zur Beschreibung von
Lernergebnissen koénnen aktive Verben
verwandt werden. Verben wie ,wissen”,
,verstehen”, ,lernen”, ,vertraut sein mit”
oder ,kennen” sollten vermieden werden
— das sind Lehrziele, keine Lernergebnisse.

Jedem Niveau lassen sich eine Reihe von
Verben zuordnen. Es gibt verschiedene
Verbensammlungen, die als Hilfsmittel bei
Kompetenzformulierungen genutzt wer-
den kénnen (vgl. hierzu bspw. die Verben-
sammlung von Bloom/Engelhardt 1976).
Lernergebnisse richten sich nach der Ziel-
gruppe und dem jeweiligen Qualifikations-
niveau. Ist das Lernergebnis berpriifbar?
Auch Fragen nach der Einbeziehung von
informeller und non-formaler Bildung soll-
ten bericksichtigt werden.

Fragen zur Kompetenzorientierung unter Einbezug
des DQR (vgl. Herrmann 2013)

. fur Fort- und Weiterbildungsangebote

1.

Welches Qualifikationsniveau mdchte ich mit meinem
Qualifizierungsangebot erreichen?
Fiir welche Zielgruppe méchte ich etwas anbieten?

Welche Kompetenzen sollen in der QualifizierungsmaRnahme
erworben werden?

Welche Lernergebnisse sollen erreicht bzw. entwickelt werden?

Durch welche Methoden kénnen die jeweiligen Lernergebnisse erzielt
und unterstitzt werden?

Wie mus s das Lehrpersonal geschult sein/qualifiziert sein, damit die
Angebote im Sinne der Lernergebnisorientierung (Learning Out-
comes) gelingen?

Welche Lernergebnisse lassen sich nach Beendigung des
Qualifizierungsangebotes bescheinigen?

. furr Zertifikate und Zeugnisse

7.

Sind alle Schwerpunkte/Themen der Qualifizierung im Nachweis
aufgefiihrt?

Sind die Kompetenzen (fachliche und/oder personale Kompetenzen)
einem Qualifikationsniveau zugeordnet?

Entsprechen die Kompetenzen einem Qualifikationsniveau und den
Erfordernissen der beruflichen Téatigkeit?




3.2.2 Kompetenzen und Lehr- wie Lernformen in der Aus-, Fort-
und Weiterbildung

In der Aus-, Fort- und Weiterbildung gibt
es verschiedene Lehr- wie Lernformen,
die unterschiedlichen
reichen des DQR zugeordnet werden

Kompetenzbe-

kénnen. Lohnenswert scheint eine Kom-

bination aus verschiedenen Lehr- und
Lernformen zu sein, die je nach Qualifi-
zierungsangebot und Zielgruppe in ihrer
Reichweite variieren kann.

Weiterfiihrung Tab. 3 »

Tab. 3: Lehr- und Lernformen mit Kompetenz-Zuordnungen (eigene Darstellung in Anlehnung an Hollender
et al. 2010: 8ff.).

Lehr- und
Lernformen

Beschreibung

Kompetenzen

Lehr- und
Lernformen

Projekt

Beschreibung

In einem Projekt arbeiten Gruppen von Lernenden — meist
unterstiitzt von Expertinnen/Experten — an einer zielorien-
tierten praktischen Bearbeitung von Problemstellungen.
Dabei sollen erworbene Fachkenntnisse angewendet, Me-
thoden- und Sozialkompetenz aufgebaut und die Relevanz
der Qualifizierungsinhalte fiir die Praxis erkannt werden.

Kompetenzen

Fach-, Methoden-,
Sozial- und Selbst-
kompetenz

Selbststudium

Die Fahigkeit eines Selbststudiums zahlt selbst zur Metho-
den- und Selbstkompetenz. Das Selbststudium kann durch
Dozentinnen/Dozenten oder Mentorinnen/Mentoren beglei-
tet und durch gezielte Vermittlung von bspw. Lernstrategien
gefordert werden.

Fach-, Methoden-,
Sozial- und Selbst-
kompetenz

E-Learning

Der Einsatz von Informationstechnologie reicht von der
einfachen Bereitstellung von Lernmaterialien iber interaktive
Simulationen bis hin zu komplexen Web-Projekten unter
Einsatz verschiedener Kommunikations- und Designwerk-
zeuge. Die Forderung bestimmter Kompetenzarten ist maR-
geblich vom konkreten Einsatz von E-Learning abhéngig.
Der Einsatz von E-Learning erfordert und férdert die Kom-
petenz der Teilnehmenden hinsichtlich der Verwendung von
Informationstechnologie (Methodenkompetenz).

Fach-, Methoden-,
Sozial- und Selbst-
kompetenz

Schriftliche
Priifung

Schriftliche Priifungen in Form von Klausuren oder Tests die-
nen insbesondere zur Uberpriifung der Fachkompetenz. Hier
ist ein hoher Grad an Standardisierung und Vergleichbarkeit
gegeben.

Fach- und Methoden-
kompetenz

Miindliche
Priifung

Miindliche Priifungen sind flexibel bzgl. des Priifungsver-
laufs, der Themen und der Schwierigkeit. Hier kénnen Trans-
ferfahigkeiten bewiesen werden. Nachteil dieser Form ist,
dass sie weniger objektiv ist, da personliche Beziehungen
Einfluss nehmen.

Fach-, Methoden- und
Sozialkompetenz

Referat,
Prasentation,
Assessment

Teilnehmende gestalten selbststéandig in Einzel- oder Grup-
penarbeit zu einem bestimmten Thema eine Présentation.
Die Leistung ergibt sich aus der Art und Weise der Prasenta-
tion sowie der fachlichen Aufbereitung.

Fach-, Methoden- und
Sozialkompetenz,
Selbstkompetenz

Vorlesung/ Dozierende stellen eine Wissensbasis gemaR dem aktuellen Fachkompetenz, in

Vortrag Stand der Forschung dar. Erfolgreiches Lernen héngt in Form
Vortrdgen davon ab, ob die Zuhdrerschaft dieses Wissen fiir | von Fachkenntnissen
sich selbst aktiv und bedeutsam strukturiert.

Ubung Ubungen werden generell zum Erwerb von Fachkompeten- Fachkompetenz, in
zen in Form von Fachmethoden eingesetzt. Lernprozesse Form von Fachme-
in Ubungen kénnen z.B. mit den Formen Parcours oder thoden
Gruppen-Puzzle gefordert werden.

Seminar Ein bestimmtes Thema wird unter Anleitung einer Dozentin/ Fach-, Methoden-,
eines Dozenten erarbeitet. Diskussionen und Mitarbeit pra- Sozialkompetenz
gen diese Veranstaltungsform. Auch kénnen Teilnehmende
ein Thema durch Referate, Gruppenarbeit oder schriftliche
Arbeiten aufbereiten und darstellen.

Tutorium/ Tutorien sollen dazu dienen, die in Qualifizierungsangebo- Fachkompetenz,

Regional- ten behandelten Inhalte zu vertiefen oder anzuwenden. Die Selbstkompetenz, So-

gruppen Teilnehmenden sollen sich dabei selbststandig mit dem zialkompetenz
Lernstoff auseinandersetzen.

Praktikum/ Zeitlich begrenzt arbeiten Teilnehmende in einer Einrichtung, | Fachkompetenz, Me-

Freiwilligen- einem Unternehmen 0.4. und gewinnen Einblicke in die thoden-, Sozial- und

dienste Berufswelt. Sie erhalten die Mdglichkeit, erworbene Fach- Selbstkompetenz

kenntnisse und Fachmethoden in der Praxis anzuwenden,
mit unterschiedlichen Personen und professionellen Ein-
stellungen am Arbeitsplatz zu arbeiten und Verantwortung
tibernehmen.

Schriftliche Ab-
schluss- oder
Seminararbeit

Die Leistung besteht im Erarbeiten und Verfassen eines in
der Qualifizierung besprochenen oder eines weiterfiihrenden
Themas innerhalb eines festgelegten Zeitraums. Kenntnisse
und Methoden sollen angewendet und Ergebnisse préazise
und verstandlich dargestellt werden.

Fach-, Methoden- und
Selbstkompetenz
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Lerntagebuch
oder Portfolio

Lerninhalte, die einem subjektiv als besonders relevant
erscheinen, werden notiert. Das Portfolio enthalt zusatzlich
eine Sammlung eigener Arbeiten, die Leistungen und Lern-
fortschritte dokumentiert.

Fach-, Methoden- und
Selbstkompetenz
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3.3 Kompetenzfeststellungsverfahren — Nachweise und

Bilanzierungen

Zu wissen, was man selbst kann, ist nicht
nur fir Berufsanfanger/-innen relevant.
Die eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten,
das Wissen, Haltungen und die Motivati-
on richtig einzuschétzen und liberzeugend
darzustellen, ist mit Blick auf den heutigen
Arbeitsmarkt von unschatzbarem Wert.
Nicht nur fir das Berufsleben — Verdnde-
rungen im Beruf und Arbeitsleben, Wech-
sel zu einer anderen Tatigkeit, berufliche
Neuorientierungen oder Wiedereinstieg
nach einer Elternzeit —, auch fir den pri-
vaten Bereich oder in 6ffentlichen Zusam-
menhéngen, bei familidren Entscheidun-
gen oder bei einem freiwilligen bzw. ehren-
amtlichen Engagement ist es hilfreich, sich
liber die eigenen Kompetenzen im Klaren
zu sein.

Seit den 1980er Jahren ist die wissen-
schaftliche und bildungspolitische Auf-
merksamkeit fiir informelle Lernprozesse
und ihre Erfassung gestiegen. Als euro-
paischer Ausgangspunkt gilt das im Jahr
1995 von der Européischen Kommission
ver6ffentlichte Weibuch zur allgemeinen
und beruflichen Bildung: ,Lehren und Ler-
nen. Auf dem Weg zur kognitiven Gesell-
schaft”. Der Blick auf die erforderlichen
Lernprozesse weitet sich beziglich der
Lernorte und Lernformen: ,,Durch die im
institutionellen Bildungssystem, im Unter-
nehmen oder im informellen Rahmen er-

worbene allgemeine und berufliche Bildung
gestaltet der Einzelne seine Zukunft und si-
chert sich seine Entfaltung” (Europaische
Kommission, November 1995: 6). Die hier
angesprochene Verbindung von Wachs-
tum, Wettbewerbsfahigkeit, Beschafti-
gung und Bildung wird in der im Jahr 2000
formulierten Lissabon-Strategie starker
fokussiert (Européischer Rat, Marz 2000).
Der Européische Rat stellte im Méarz 2000
in Lissabon das Ziel auf, die Européische
Union zum wettbewerbsfahigsten und
dynamischsten wissensbasierten Wirt-
schaftsraum der Welt zu machen — einem
Wirtschaftsraum, der féhig ist, ein dauer-
haftes Wirtschaftswachstum mit mehr
und besseren Arbeitspldatzen und einem
groReren Zusammenhalt zu erzielen.

Diese Strategie bildete den politischen
Rahmen fiir die , Modernisierung der Bil-
dungssysteme und zur Forderung des le-
benslangen Lernens” (Flachmeyer 2010: 9).
Der fiir die europaweite Durchsetzung der
Idee und Praxis der Anerkennung informell
erworbener Kompetenzen wahrscheinlich
wichtigste Schritt ist mit der Empfehlung
des Européischen Parlamentes und des
Rates zur Einrichtung eines Européischen
Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges
Lernen (EQR) gelungen. Der EQR ist am
23. April 2008 in Kraft getreten. Mit ihm
wurde die Basis fir die Durchlassigkeit

der nationalen Bildungssysteme und mehr
Mobilitat initilert. Mit dem DQR ist die
Chance gegeben, die Ergebnisse des Ler-
nens unabhéngig von der Art und Weise
ihrer Entstehung in ein Bildungs- und Qua-
lifikationssystem einzuordnen.

Wenn der Blick auf die Kompetenzen ge-
richtet wird, so geht es auch darum, wie
Kompetenzen entwickelt und anerkannt
werden kénnen. Wie lassen sich Kom-
petenzen erfassen? ,Die Anerkennung
non-formalen und informellen Lernens in
Deutschland stellt sich anders dar als in
den meisten européischen und aulBereuro-
péischen OECD-Léndern”, bringen Seidel/
Bretschneider/Kimming/NeR/Noeres
(2008) knapp auf den Punkt. Einerseits
kommt dem informellen Lernen oder dem
Erfahrungslernen mit Blick auf die duale
Berufsausbildung ein hoher Stellenwert
zu, andererseits zeichnet sich die Situati-
on dadurch aus, dass ein Berufsabschluss
nicht aufgrund eines Kompetenzprofils zu-
erkannt wird. Das Bildungsreformgesetz
aus dem Jahr 2005 hat mit der Anrech-
nung beruflicher Vorbildung auf die Aus-
bildungszeit (8 7 BBiG), mit Zulassung zu
Abschlusspriifungen im Dualen System
nach Besuch einer berufsbildenden Schule
(8 43 BBiG) und mit der Externenpriifung
(8 45 BBIiG) erste Ansatze unternommen,
um die Durchlassigkeit des Bildungssys-
tems zu erhdéhen und damit den Zugang
zum Beschéftigungssystem zu verbessern.

Wie und wodurch gilt eine Person als
kompetent? Kompetenzfeststellungsver-
fahren oder Kompetenzbilanzierungsver-
fahren beziehen sich auf Instrumente zur
Erfassung und Bewertung von Kompeten-
zen und koénnen sich auf verschiedene
Kompetenzebenen (s. hierzu Tabelle 2)
beziehen. Anhand der verschiedenen
Kompetenztypen (Fachkompetenz, Me-
thodenkompetenz, soziale Kompetenz,
personale Kompetenz) werden verschie-
dene Indikatoren gebildet und validiert.
Dabei lassen sich Kompetenzen identifi-
zieren oder auch bewerten. So werden ei-
nige Kompetenzen rein deskriptiv erfasst
und andere Instrumente hinterlegen ein
Bewertungsraster. Unterschieden werden
drei Stufen der Kompetenzbilanzierung:
1. Erfassen und Identifizieren, 2. Beurtei-
len, 3. Zertifizieren oder Validieren.

Auf der ersten Stufe werden Kompeten-
zen aufgedeckt, auf der zweiten Stufe wird
ihre Ausprdgung bewertet und die dritte
Stufe erfordert einen institutionellen Rah-
men, der fiir die Giiltigkeit des Ereignisses
der Kompetenzbilanzierung steht und mit
einer staatlichen Anerkennung verbunden
ist. Fiir die Beurteilung werden in der Re-
gel zwischen drei und finf Stufen heran-
gezogen. Die Skala: Anfanger — Kénner —
Experte kann je nach Bilanzierungsweise
weiter ausdifferenziert werden. Kompeten-
zen werden auf unterschiedliche Weise er-
mittelt. Uber Priif- und Testverfahren soll
an einer exemplarischen Aufgabenbewal-



tigung eine zugrunde liegende allgemeine
Kompetenz ablesbar werden. Personlich-
keitstests zielen auf (iberdauernde Eigen-
schaften ab und werden auch zur Diag-
nose von Sozialkompetenzen eingesetzt.
Biografische Verfahren beziehen sich
auf eine Rekonstruktion der individuellen
Kompetenzentwicklung. Dabei wird oft
von haufig ausgelibten Tatigkeiten auf zu-
grunde liegende Kompetenzen geschlos-
sen (vgl. Geldermann/Gottwald 2008).

Bei der Kompetenzbilanzierung lassen
sich zwei Verfahrenstypen unterscheiden:
Kompetenznachweise und Kompetenz-
bilanzierung. Die Kompetenznachweise
dokumentieren die Tatigkeiten einer Per-

son, bspw. im Ehrenamt oder in einem
Freiwilligendienst. Einige Nachweise wer-
den zusétzlich von Verantwortlichen in
den entsprechenden Einrichtungen oder
Einsatzorten ergénzt. Das Ergebnis einer
solchen Bewertung konnen tétigkeits-
und personenbezogene Kompetenzbe-
schreibungen sein. Ein Nachweis ist das
Ergebnis einer Fremdbewertung. Kompe-
tenzbilanzen, auch Kompetenzpésse ge-
nannt, werden individuell von einer Person
anhand unterschiedlicher Materialien und
Methoden durchgefiihrt. Bei der Kompe-
tenzbilanz steht die Selbsteinschatzung im
Vordergrund, die durch Fremdbewertun-
gen erganzt werden kénnen. Kompetenz-
feststellungsverfahren bringen eine Person

Tab. 4: Nachweise und Kompetenzbilanzen nach Bilanzierungsprozess und Bilanzierungsergebnissen
unterteilt (vgl. Flachmeyer/Schulte-Hemming 2013: 28).

Verfahrenstypen
Nachweise Kompetenzbilanzen
Erfassung Téatigkeitsbeschreibung, Offene Erfassung von
g Tatigkeitsauflistung Kompetenzen
5 § Bewertung Keine Selbsteinschatzung Selbsteinschatzung
-:’7" § Fremdbewertung durch Fremdbewertung kann
S Vertreter der Organisation eingeholt werden
@ Beratung Ist vorgesehen bzw. wird
empfohlen
'é’, o Ubersichtsdarstellung
c 0
S g Ergebnisse Sammlung von Nachweisen
)
N e
gD
= C Bescheinigung

in eine sehr aktive Rolle und erfordern ei-
ne biografische Rekonstruktion, wie bspw.
der ProfilPASS (vgl. Flachmeyer/ Schulte-
Hemming 2013: 28f.).

Die verschiedenen Verfahrenstypen unter-
scheiden sich vor allem in dem erforder-
lichen Zeitaufwand. Obgleich der Nut-
zen einer Bescheinigung einer Einrich-
tung oder Organisation eher gering fiir
ein Bewerbungsverfahren eingeschétzt
wird (vgl. Flachmeyer/Schulte-Hemming
2013), steigt der personliche Nutzen mit
dem Aufwand, der betrieben worden ist.
Aufwendigere Verfahren erfordern von ei-
ner Person eine hohe Motivation, Durch-
haltevermdgen und die stete Bereitschaft,
sich mit sich selbst auseinanderzusetzen.
Besonders wenn nicht nur eine Selbstein-
schatzung hinsichtlich der eigenen Kom-
petenzen wahrgenommen wird, sondern
auch Einschétzungen anderer in die Kom-
petenzbilanz einflieRen, sind Personen
nach einem Bilanzierungsprozess sehr si-
cher, was ihre eigenen Kompetenzen be-
trifft (vgl. ebd.).

Der ProfilPASS, der eine Selbsteinschat-
zung und eine punktuelle Fremdeinschat-
zung beinhaltet, die in einem Portfolio
festgehalten werden kann und in dieser
Form starke Parallelen mit der franzo-
sischen Bilan de Compétence und dem
schweizerischen CH-Q aufweist, diirfte
als Instrument in Deutschland klar domi-
nieren (vgl. Flachmeyer/Suppes 2010).

Daneben besteht eine Verfahrens- und
Instrumentenvielfalt (zu den Instrumen-
ten und Verfahren vgl. Schulte-Hemming/
Schiiller 2010: 31ff.; Bohlinger 2011), die
bei einer zukinftigen Entwicklung eines
Verfahrens zur Anerkennung informell er-
worbener Kompetenzen die Chance auf ei-
nen intelligenten Mix verspricht (vgl. hier-
zu auch Flachmeyer/Suppes 2010: 13ff.).

Informell erworbene Kompetenzen anzu-
erkennen, wird in Deutschland hauptsach-
lich mit der Frage nach der Beschafti-
gungsféahigkeit des Menschen verkniipft.
Kompetenzen werden oft zweckgebunden
gesucht: Was kann der getestete Schiiler,
die interviewte Migrantin, der Langzeitar-
beitslose, womit sie in eine Ausbildung,
berufliche Weiterbildung oder einen Job
vermittelt werden koénnen? Bildungspo-
litisch ist das Thema der Kompetenzori-
entierung ein ausgesprochen relevantes
Thema, ohne sich allerdings bisher in der
deutschen Bildungsdebatte ordnungspoli-
tisch niederzuschlagen.

Der Paradigmenwechsel hin zu einer Lern-
ergebnisorientierung (s. 3.1.1 in dieser
Broschiire) verschiebt den Fokus vom
,Lehren” zum , Lernen”. Informelle Lern-
kontexte, selbstorganisiertes Lernen und
kompetenzbilanzierte Verfahren sind Er-
gebnisse dieses Bedeutungszusammen-
hanges. In der Debatte um den DQR und
die Anerkennung informellen Lernens
zeichnet sich die fiir Deutschland klas-



sisch inhaltliche und institutionelle Tren-
nung von allgemeiner und beruflicher Bil-
dung ab. Findet die Kompetenzorientie-
rung Eingang in Ausbildungsfragen, wird

vermutlich der schulische Teil der dualen
Ausbildung weitaus stérker modularisiert
und individualisiert werden, als dies heute
der Fall ist.

4, Felder der Kompetenzorientierung

Die Kompetenzorientierung des DQR hat innerhalb der Freien Wohlfahrtspflege Aus-

wirkungen auf:

o die Fort- und Weiterbildungsaktivitadten der Verbéande und Einrichtungen,
o die Forder- und Qualifikationsmaflnahmen fiir benachteiligte Menschen und
¢ die Personalgewinnung und Personalentwicklung.

41 Relevanz fiir den Fort- und Weiterbildungssektor

Der dem DQR zugrunde liegende Kompe-
tenzbegriff fordert die Akteure in der Fort-
und Weiterbildung auf, ihre MaRnahmen
so auszuschreiben und durchzufiihren,
dass deutlich wird, welche Kompetenzen
die Absolvierenden der MaRnahmen er-
worben haben. Das heilt, relevant ist das,
was Teilnehmende an fachlichen und per-
soénlichen Kompetenzen erworben haben.
Damit gelangt der Output einer MaRnah-
me in den Fokus und nicht — wie bisher
stark verbreitet — der ber Lernziele und
Inhalte beschriebene Input einer Veran-
staltung. Fir das System der Fort- und
Weiterbildung bedeutet dies:

Fachkompetenz und personale Kompe-
tenz werden gleichrangig gewertet

Wissen und Fertigkeiten einerseits und so-
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ziale Kompetenz und Selbstkompetenz an-
dererseits gehoren in ein ganzheitlich ver-
standenes Bildungscurriculum. Rein auf
Wissen ausgerichtete Lernsettings werden
nur noch bedingt nutzbar sein und Fachex-
pertise wird zukiinftig um soziale Kompe-
tenz erganzt werden. Das hat zwangsléau-
fig Auswirkungen auf das Bildungsumfeld
und die Lerndidaktik.

Kompetenzorientierte Didaktik und
Struktur ist erforderlich

War die Lerndidaktik bisher eher an Lern-
zielen orientiert, wird sie kiinftig (output-)
orientiert gestaltet sein. Lernergebnisse
werden in der Regel als Handlungskom-
petenz ausgewiesen werden, die sowohl
Wissen als auch soziale Kompetenz um-
fasst. Fur die Didaktik wird dies eine Aus-

weitung praxisnaher und trainierender
Elemente bedeuten. Ebenfalls werden re-
flexive Ansatze und Module (Supervisi-
on, Praxisbegleitung, Coaching, Mento-
ring etc.) die fachlichen Inputs ergénzen.
Es werden ganzheitliche Lernmodelle auf
dem Markt sein, die dem Anspruch des
lebensbegleitenden Lernens gerecht wer-
den und z. B. altersgerechte Lernangebote
ausweisen. Dadurch wird die Modularisie-
rung der Weiterbildung weiter ausgebaut
werden, um den differenzierten Bedarfen
gerecht zu werden.

Kompetenzorientierte Ausschreibung

von Bildungsangeboten ist notwendig

Die Logik der Kompetenzorientierung er-
fordert auch eine Anderung der Ausschrei-
bungspraxis: Kompetenz- statt Lernzielbe-
schreibung. Eine konkrete Beschreibung
der im Bildungsangebot zu erwerbenden
Kompetenzen macht es fiir die Bildungs-
interessierten leichter, das passende An-
gebot zu finden. Allerdings verpflichtet die
kompetenzorientierte Ausschreibung den
Bildungsanbieter in hohem Malde, sehr
konkret und detailliert auszuschreiben und
die fir den Erwerb der jeweiligen Kompe-
tenzen erforderlichen Voraussetzungen,
Bedingungen und Methoden auch aufzu-
fihren. Dies wird auch Auswirkungen auf
die Finanzierung von MaRRnahmen haben.
Schlussendlich werden die Anbieter ihre
Angebote durch eine entsprechende Ni-
veauzuordnung kenntlich machen mis-
sen. Dies wird wiederum auch Auswirkun-

gen auf den Bildungsmarkt haben, da mit
héheren Niveaustufen auch eine Hoéher-
wertigkeit verbunden wird — wiewohl die
Niveaus nur der Transparenz und nicht der
Bewertung dienen sollen.

Individuelle Qualifikations- und
Anforderungsprofile sind starker zu
beriicksichtigen

Die Fokussierung auf Kompetenzen macht
es notwendig, starker die jeweiligen indi-
viduellen Qualifikationsprofile und die er-
forderlichen Anforderungsprofile in den
Blick zu nehmen und ,maRgeschneiderte”
Bildungsangebote aufzusetzen. Die Viel-
faltigkeit des Kompetenzerwerbs und der
unterschiedlichen Kompetenzarten in den
Lernbiografien der Teilnehmenden sind
zu berlcksichtigen. Passgenauigkeit und
Anschlussfahigkeit von Bildungsangebo-
ten werden zu Qualitétskriterien in der Bil-
dungsarbeit. Auch in diesem Zusammen-
hang werden die unterschiedlichen Kom-
petenzbereiche formal, non-formal und
informell tbersichtlich und nachvollzieh-
bar abgebildet werden. Die notwendige
Anrechenbarkeit und Durchlassigkeit for-
maler, informeller und non-formaler Kom-
petenzen wird an Bedeutung gewinnen
und gleichzeitig standardisierte und trans-
parente Verfahren der Kompetenzfeststel-
lung erforderlich machen.
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Enge Kooperation zwischen Personal-
entwicklung und Weiterbildung ist
erforderlich

Die Ausrichtung von Fort- und Weiterbil-
dungen im beruflichen Kontext erfordert
eine qualifizierte Zusammenarbeit von
Personalentwicklung und Weiterbildung.
Die Personalentwicklung wird stérker als
bisher in der Lage sein miissen, Kompe-
tenzbedarfe zu formulieren, auf die die
Weiterbildung mit entsprechenden An-
geboten reagiert. Gleichzeitig wird es im
Zusammenhang mit den Kompetenzfest-
stellungsverfahren zu einer engen Zu-
sammenarbeit der beteiligten Systeme
kommen, da Abschliisse, informelle und
non-formale Kompetenzen in beiden Sys-
temen transparent erfasst und im Sinne
des lebensbegleitenden Lernens fortge-
schrieben werden miissen. Moglichweise
werden dadurch Weiterbildungsangebote
starker als bisher ,auftragsorientiert” sein.

Lernberatung erhélt zunehmend an
Bedeutung

Vor dem Hintergrund dieser komplexen
Lern- und Kompetenzlandschaft wird qua-
lifizierte Lern- und Bildungsberatung an
Bedeutung zunehmen. Bildungsberatung
und Bildungscoaching werden als not-
wendige ,Begleiter” von Lernprozessen
fungieren, damit Lernen anschlussfahig
bleibt und gleichzeitig markierte Lernbe-
darfe mit individuellen Ressourcen sinnvoll
verknlipft werden kénnen.
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Bescheinigungen tiber Qualifikationen
Beginnend mit dem Jahr 2013 werden
schrittweise neue Bescheinigungen (iber
Qualifikationen den Bezug zum DQR-/
EQR-Referenzniveau erhalten. Es werden
ggf. vermehrt Anfragen zur Bedeutung
des Verweises auf Bescheinigungen sowie
allgemein zum DQR aufkommen. Wich-
tig ist bei solchen Anfragen, dass die zu-
standigen Personen erklaren kénnen, was
der DQR ist und was eine Bescheinigung
bedeutet. Ebenso sollten die Zustandi-
gen wissen, welche Qualifikationen dem
DQR bereits zugeordnet sind und warum
Qualifikationen aus verschiedenen Bil-
dungsbereichen dem gleichen DQR-Ni-
veau zugeordnet sind (Gleichwertigkeit
von Qualifikationen, nicht Gleichartigkeit).
Qualifikationen, die vor dem Inkrafttreten
des DQR/EQR erworben wurden, werden
nicht dem DQR zugeordnet, aber ihre Zu-
ordnung ergibt sich aus den Zuordnungen
auf den Websites des AK DQR, die stéandig
aktualisiert werden.

4.2 Relevanz fiir die Forder- und QualifizierungsmaBnahmen fiir

benachteiligte Menschen

In diesen Ausfiihrungen geht es skizzen-
haft um die Férder- und Qualifizierungs-
malnahmen fiir Menschen mit Behin-
derung, von benachteiligten Menschen,
bspw. Menschen, die von Langzeitarbeits-
losigkeit betroffen sind, von alleinerziehen-
den Personen oder Menschen, die sich in
Armutslagen befinden oder von Menschen
mit Migrationshintergrund. Allen gemein
sind die Bemihungen, sich auf dem Ar-
beitsmarkt und im gesellschaftlichen Le-
ben zu etablieren.

Potenziale von Migrantinnen und
Migranten unterstiitzen

Durch die Einflihrung von DQR und EQR als
Referenzrahmen fiir die berufliche Bildung
und Qualifizierung lassen sich Potenziale
von Migrantinnen und Migranten mittels
erleichterter Anerkennung von im Ausland
erworbenen beruflichen Qualifikationen
fir die Beschaftigung anrechnen. Zudem
sollten auch fachliche Kompetenzen ne-
ben den Verfahren, die das Bundesgesetz
Uiber die Feststellung der Gleichwertigkeit
von Berufsqualifikationen (Berufsqualifi-
zierungsfeststellungsgesetz (BQFG)) und
seine entsprechenden Léandergesetze fest-
legen, festgestellt und dem deutschen
und europdischen Bildungs- und Beschéf-
tigungssystem zugeordnet werden.

Langzeitarbeitslose erreichen

In Kooperation mit der Arbeitsagentur, den
Tragern, den Fachverbénden und den Bil-
dungsanbietern sind Angebote zu erarbei-
ten, die Langzeitarbeitlose erreichen und
ihnen unter Anerkennung ihrer (individuel-
len) Kompetenzen eine Briicke in das Bil-
dungs- und Beschéftigungssystem bauen.
Hierbei sind auch alternative Wege des
Kompetenzerwerbs zu gestalten und auf-
zuzeigen.

Alleinerziehenden oder Berufsriickkeh-
renden Unterstiitzung geben

Neben den Externenpriifungen kénnen in
Kompetenzbilanzierungsverfahren  non-
formale und informelle Kompetenzen fir
die Zulassung zu Bildungsgdngen oder
Prifungen angerechnet werden. Bei die-
sen Personen sind Informationen und Be-
ratung von zentraler Bedeutung.

Niedrigschwellige und kostenneutrale
Angebote

Um Menschen in prekdren Lebenslagen
zu erreichen, sollten die Férder- und
QualifizierungsmalBnahmen  kostenneut-
ral und niedrigschwellig angeboten wer-
den. Die Herausforderung bleibt hierbei,
die richtige Ansprache zu verwenden und
passgenaue Angebote anzubieten. Mit
Blick auf Beschéaftigung waren hier zum
einen Qualifizierungen in der Methoden-
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kompetenz sinnvoll (bspw. PC-Schulungen
in Excel, Powerpoint etc.) als auch Prasen-
tations- und Kommunikationstrainings, die
die personale Kompetenz beférdern und
Personen in ihrer Personlichkeitsbildung
starken.

Berufsausbildung in Berufen fiir
Menschen mit Behinderungen

Die Berufsausbildung in Berufen fiir Men-
schen mit Behinderung fiihrt zum Erwerb
eines Berufsabschlusses, der ,unterhalb”
der anerkannten Ausbildungsberufe des
Dualen Systems angesiedelt ist. Er wird im
Rahmen des Dualen Systems und auler-
betrieblich-schulisch ausgebildet. Es wird
berufliche Handlungskompetenz geférdert
beziehungsweise vermittelt, die zum Aus-
Uiben dieser Berufe beféahigt. Die Theorie-
anforderungen in diesen auch ,Werker-
berufe” genannten Bildungsgéngen sind
weniger komplex als die in den entspre-
chenden Ausbildungsberufen (Beispiel:
Metallbauer als ,Vollberuf” gegeniber
dem ,Metallbearbeiter” als Beruf nach
§ 66 BBiG/8 42m HwO). In Berufen fiir
Menschen mit Behinderung wurden noch
keine DQR-Einordnung der Berufsausbil-
dung vorgenommen. Die Berufe sind nach
§ 66 Berufsbildungsgesetz (BBiG) oder 8§
42 in der Handwerksordnung (bis 2005
8 48b BBiG oder § 42b Handwerksord-
nung) geregelt. Es bestehen teilweise ei-
gene Rahmenlehrplane fir diese Berufe,
teilweise sind sie an die entsprechenden
.Vollberufe” angelehnt. Zudem hat der
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Hauptausschuss des Bundesinstituts fiir
Berufsbildung (BIBB) eine Reihe von Emp-
fehlungen fiir die Qualifikation von Men-
schen mit Behinderung beschlossen.

Die Ausbildung foérdert Schliisselkom-
petenzen. Kommunikative Kompetenz,
Methodenkompetenz, Sozial-, Selbst-
kompetenz werden im Rahmen der fach-
praktischen Anforderung gefoérdert be-
ziehungsweise vermittelt. Die berufliche
Tatigkeit liegt, was selbststandiges Pla-
nen, Durchfihren und Kontrollieren von
Aufgabenstellungen und problemlésendes
Verhalten betrifft, im Komplexitatsgrad un-
terhalb der entsprechenden dualen ,Voll-
berufe”, daher ist hier die Einstufung auf
Niveau 3 naheliegend und angemessen.

Anschlussfahigkeit an das Berufsbil-
dungssystem — Aufstiegs- und Uber-
gangschancen eréffnen

Wie fir alle anerkannten Ausbildungs-
berufe des Dualen Systems gibt es fir
die Ausbildungen in Forderberufskollegs
oder in Werkstatten keine Vorbedingung
im Sinne eines obligatorisch bestimmten
Schulabschlusses. Die Ausbildungsdau-
er betrégt zwei oder drei Jahre und endet
als abgeschlossene Berufsausbildung. Die
Abschlusspriifung erfolgt bei der jewei-
ligen Kammer, die auch das Abschluss-
zeugnis vergibt. Bei einer Fortsetzung des
Bildungsweges in eine Ausbildung nach
§ 7 BBiG oder einer entsprechenden Kam-
mer-Regelung wird die Ausbildung aner-

kannt und somit an das Ubrige Berufsbil-
dungssystem anschlussfahig.

Formal Geringqualifizierte sollen durch das
Prinzip des lebensbegleitenden Lernens
leichter und besser in den Arbeitsmarkt zu-
riickfinden. Durch die Anerkennung erwor-
bener Kompetenzen, sollen neben forma-
len Bildungsgéangen auch alternative Wege
des Kompetenzerwerbs akzeptiert werden.
Arbeitsplatznahes und informelles Lernen
sollten — in Ergdnzung zu Abschliissen — als
~zweite Chance” begriffen werden. Durch
die Implementierung der Férder- und Quali-
fizierungsmalBnahmen in den DQR werden
Ubergénge auf den allgemeinen Arbeits-
markt er6ffnet, aber auch der Einsatz auf
ausgelagerten (Einzel-)Arbeitsplatzen ver-
bessert (Transparenz der Kompetenzen).

Inklusive Didaktik

Inklusive Didaktik mit Blick auf Lernergeb-
nisorientierung fordert nicht nur den theo-
retischen Bereich, sondern auch den Lern-
ort Praxis auf, die Vermittlung von Wissen
kompetenzorientiert anhand verschiede-
ner Methoden und individueller Bedirfnis-
se umzusetzen.

Berufsbildorientierte Qualifizierungen

Durch eine Zuordnung der Qualifikationen,
die in Forder- und Qualifizierungsmaf3-
nahmen erreicht werden kénnen, kann die
Bewertung von Bildungs- und Berufsbio-
grafien veréndert und kompetenzorientiert
weiterentwickelt werden. So kénnen neben

formalen Abschlissen auch non-formale
und informelle Lernformen im Bildungs-
und Berufssystem anerkannt werden. Mit
dem DQR steht ein Modell zur Verfliigung,
das berufliche Qualifizierung durch For-
der- und QualifizierungsmaRnahmen fir
benachteiligte Menschen in den allgemei-
nen Rahmen bzw. in die Regelstrukturen
beruflicher Bildung einordnet, was auch
mit Blick auf die politisch geforderte Inklu-
sion erforderlich wird.

Mit der Zuordnung von berufsbildorien-
tierten Qualifizierungen wird die berufliche
Bildung attraktiver werden. Wichtig ist was
jemand kann (output-orientiert), und nicht,
wo/wie er/sie es gelernt hat. Neben der
berufsbildorientierten Qualifizierung sind
auch weitere Qualifizierungen denkbar, die
dem DQR zugeordnet werden kénnen.

Zulassung zu Bildungsgéangen und
Priifungen

Zu Bildungsgéngen und Priifungen (Nicht-
schulerpriifung, Studienmoglichkeiten oh-
ne Abitur, Einstiegspriifungen, Probestu-
dien im Hochschulbereich) sollten auch
non-formale und informelle Méglichkeiten
er6ffnet werden, die in Férder- und Qualifi-
zierungsmaflinahmen aufgedeckt oder un-
terstiitzt werden kénnen. Uber diese Mog-
lichkeiten sollte ein Uberblick geschaffen
werden. Hierbei muss die Kooperation mit
den Tragern (Dienstnehmern), der Agentur
far Arbeit und den jeweiligen Qualifizie-
rungsanbietern und Bildungsinstitutionen
gesucht werden.
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Auch sollten mit Blick auf Teilabschliisse
und Qualifikationen aus nicht-schulischen
und nicht-beruflichen MalBnahmen Forder-

und QualifizierungsmaRnahmen in Modul-
form Wissen, Kenntnisse und Fertigkeiten
sowie personale Kompetenzen vermitteln.

4.3 Relevanz fiir die Personalgewinnung und Personalent-

wicklung

Wenn nicht mehr (nur) nach Abschlis-
sen, sondern vermehrt nach Kompetenzen
unterschieden wird, muss sich dies auch
in der zukiinftigen Personalarbeit wider-
spiegeln. Die konsequente Ausrichtung
an Kompetenzen, wie sie dem DQR ent-
spricht, hat Auswirkungen auf folgende
Bereiche:

Beschreibung arbeitsplatzbedingter
Kompetenzanforderungen

Die den jeweiligen Arbeitsplatzen zuge-
schriebenen Aufgaben und Funktionen
ergeben konsequenterweise Hinweise
und Bedingungen fir die erforderlichen
Kompetenzen. Die Durchlassigkeit der
Bildungsabschlisse sowie die verstarkte
Einbeziehung informell und nicht-formal
erworbener Kompetenzen machten es
notwendig, kiinftig Stellen- und Anforde-
rungsprofile zu erstellen, die Kompetenz-
beschreibungen stéarker formulieren. Nutz-
bar sind dafir die im DQR beschriebenen
Kompetenzmerkmale und Niveaustufen.

Erstellung kompetenzorientierter
Stellenausschreibungen
Kompetenzorientierte Stellenbeschreibun-
gen sind die notwendige Grundlage fiir
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Stellenausschreibungen, die die erforderli-
chen Kompetenzen beschreiben. Auch hier
ware ein Verfahren denkbar, das nicht nur
die formalen Kompetenzen erfasst, son-
dern auch die informell und non-formal er-
worbenen Kompetenzen einordnet.

Kompetenzorientierte Personal-
einstellung

Personalverantwortliche werden zuneh-
mend Wert darauf legen, dass Bewer-
bungsunterlagen starker als bisher die
Kompetenzen der Bewerber/-innen be-
schreiben. Dies gilt insbesondere fiir die
oft geforderten Schlisselqualifikationen
wie Teamféhigkeit, Leitungskompetenz,
Konfliktfahigkeit, etc. Gegebenenfalls sind
eigene Regelungen und Bewertungsver-
fahren innerhalb der Spitzenverbande und
in der Freien Wohlfahrtspflege abzustim-
men. Gerade zur Feststellung der gefor-
derten Handlungskompetenzen sind in
den Auswahl- und Bewerbungsverfahren
zunehmend Methoden erforderlich, die
diese Handlungskompetenzen zum Aus-
druck bringen. Die Handlungskompetenz
wird letztlich nicht auf dem Papier, son-
dern in konkreten Situationen nachgewie-
sen. Diese gilt es, mit kreativen Methoden

in einem Auswahlverfahren sichtbar wer-
den zu lassen (vgl. hierzu auch Tabelle 5
in dieser Broschiire), wobei die formalen
und fachlichen Grenzen von Assessment-
verfahren stets zu beriicksichtigen sind.

Kompetenzorientierte Personal-
entwicklung

Eine kompetenzorientierte Personalent-
wicklung wird die dem DQR zugrundelie-
gende Transparenz und Durchléssigkeit
nutzen, um personen- und stellenbezoge-
ne Qualifikationsmaflnahmen anzubieten.
Dabei gilt es zum einen die vier Kompe-
tenzdimensionen ,Wissen”, ,Fertigkei-
ten”, ,Soziale Kompetenz” und ,Selbst-
kompetenz” zu férdern, zum anderen das
jeweilige — auch durch informelle und
non-formale Kompetenzen erworbene —
Qualifikationsprofil der Mitarbeitenden zu
beriicksichtigen. Die Personalentwickler/
-innen und Weiterbildner/-innen sind ge-

fordert, sowohl Bedarfe als auch Ange-
bote kompetenzorientiert zu beschreiben.
Die bisher beschriebenen Lehrinhalte und
Lernziele werden ersetzt durch Lernergeb-
nisse und Kompetenzen, die Teilnehmen-
de einer Weiterbildungsmallnahme mit
deren Abschluss erworben haben. Dies
hat Auswirkungen auf die Gestaltung von
Lehr- und Lernprozessen. Die Praxis der
Teilnehmenden wird als Lernmdglichkeit
verstanden und hat somit fir den Lern-
prozess eine essentielle Bedeutung. Im
gemeinsamen und aufeinander bezoge-
nen Wirken von Praxis und (Weiter-)Bil-
dung lassen sich komplexe Anforderungen
erfassen und Kompetenzen sinnvoll und
angemessen bewerten. Lehrende werden
sich zunehmend zu Lernbegleitenden und
Lernberatenden entwickeln. Qualifizierte
Praxisanleitung wird bedeutsamer und un-
verzichtbar.

5. Aufs Feld geguckt: Ausgewahlte Handlungsfelder
der Freien Wohlfahrtspflege

In diesem Kapitel werden einzelne Hand-
lungsfelder der Freien Wohlfahrtspflege
skizzenhaft beleuchtet. Die Auswahl der
im Folgenden beschriebenen Handlungs-
felder spiegelt nicht die Wertigkeit der
einzelnen Bereiche wider, sondern ver-
sucht, das vielfaltige Arbeitsfeld der Frei-
en Wohlfahrtspflege holzschnittartig in

seiner Breite anzudeuten. Gemein ist al-
len Arbeitsfeldern, dass der DQR sie in
ihren Arbeitsablaufen tangiert, sei es in
den Bereichen der Qualifizierung, in den
Bereichen der Personalentwicklung und
Personaleinstellung (vgl. hierzu Kapitel
4 dieser Broschiire) oder auch in inhalt-
lichen Beziigen und Validierungsverfahren
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(vgl. hierzu Kapitel 3 dieser Broschiire) im
Sinne eines Qualitdtsmanagements. Mit
Blick auf die Kompetenzorientierung lasst
sich sagen, dass einzelne Handlungsfelder
nicht gesondert zu betrachten sind, son-
dern vielmehr in einem Zusammenhang
stehen, wie bspw. das Handlungsfeld
Aus-, Fort- und Weiterbildung mit dem Feld
Arbeitsmarkt, oder das Feld Tageseinrich-
tungen fiir Kinder mit dem Handlungsfeld
Migration mit Blick auf die Mitarbeitenden
einer Einrichtung und mit Blick auf die zu
betreuenden Kinder. Auch die Zuordnung
der Erzieher/-innen-Ausbildung zum Ni-
veau 6 im DQR hat Auswirkungen auf die
Bewerbungssituation vor Ort (Bachelor-

Absolventinnen/Absolventen im Elemen-
tarbereich bewerben sich derzeit noch auf
die gleichen Stellen wie Erzieher/-innen).
Um dieses Dilemma aufzulésen sind Stel-
lenausschreibungen gefragt, die genau
formulieren, welche Kompetenzen fiir den
jeweiligen Arbeitsplatz erforderlich sind.
Neben der konkreten Arbeitsmarktfrage
sind auch die Bildungsinstitutionen gefor-
dert, sich den Kompetenzanforderungen
zu stellen. Berufskollegs, die als weiterbil-
dende Schulen die Erzieher/-innen-Ausbil-
dung durchfiihren kénnen, sind gefordert,
ihre Ausbildungsgange kompetenzorien-
tiert auszuschreiben und dem jeweiligen
Niveau im DQR anzupassen.

5.1 Validierung von Lern- und Bildungsprozessen in der Kinder-

und Jugendhilfe

Welche absehbaren Herausforderungen
und Perspektiven ergeben sich mit Blick
auf die Vielfalt von Angeboten in der Kin-
der- und Jugendarbeit? Auch in der Kin-
der- und Jugendhilfe wird die Diskussion
um die Validierung von Lern- und Bildungs-
prozessen in der Jugendarbeit bzw. der
Jugendsozialarbeit gefiihrt. Die Diskussion
um Verfahren der Validierung non-forma-
ler und informeller Lern- und Bildungspro-
zesse in der Kinder- und Jugendarbeit und
zu Teilen auch der Jugendsozialarbeit kann
auch auf eine Aufwertung des Praxisfeldes
zielen. Doch was bedeutet das fiir die Viel-
zahl von Validierungsverfahren, die nicht
nur je nach Praxisfeld dem Profil des Tra-
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gers bzw. des Verbandes den Erwerb sehr
unterschiedlicher Kompetenzen bestati-
gen, sondern zudem sehr unterschiedli-
che Anspriiche formulieren, wie bspw. die
Bestétigung spezifischer Kompetenzen bis
hin zu einer Zurechnung zu Kompetenzen
ohne einen bestimmten Kontext? Validie-
rungsverfahren der Kinder- und Jugend-
hilfe unterscheiden sich von schulischen
Zertifikaten, was nicht ausschlieRt, dass
sie im Rahmen ihrer Verwendung auf dem
Ausbildungs- und Arbeitsmarkt ihre ent-
sprechende Wirkung entfalten kénnen.

Die Problematik von Anerkennungsver-
fahren und Kompetenzbilanzierungen zeigt

sich in diesem Handlungsfeld zum einen in
der (gewollten) Vielfalt an Verfahren und
zum anderen darin, dass sich die Validie-
rungsverfahren an Dritte wenden. Die Be-
schreibungen von Kompetenzen missen
fiir externe Dritte nachvollziehbar werden.
Gleichzeitig ist zu priifen, wie das Wissen
tber Kinder- und Jugendarbeit bzw.
Jugendsozialarbeit auf der Seite der Ent-
scheidenden des Ausbildungs- und Ar-
beitsmarktes verbessert werden kann. Es
bedarf der Anerkennung non-formaler und
informeller Lern- und Bildungsprozesse
im Kontext der Kinder- und Jugendarbeit,
die einerseits von der Jugendarbeit und
Jugendsozialarbeit ausgehen und sich
andererseits auf gut beschreibbare Lern-
und Bildungskontexte konzentrieren. Das
heif3t, der Fokus wiirde vorrangig auf Lern-
und Bildungsprozessen liegen, die einen
gewissen Grad an Formalisierung aufwei-
sen und den Zusammenhang von Ange-
bot, Lernerfolg und Bildungserfahrung
nachvollziehbar aufzeigen. Hierzu geho-
ren ,,vor allem Schulungen und Trainings,
die Ubernahme wiederkehrender, kontinu-
ierlich ausgefiihrter, Ghnlich gelagerter Auf-
gaben und Tétigkeiten sowie alle Formen
der Verantwortungsiibernahme fiir Mensch
und Material” (Baumbast/Hofmann-van de
Pol/Liiders 2012: 68). Allerdings ist darauf

zu achten, dass sich unter dem Begriff der
Kompetenzorientierung nicht eine schlei-
chende Dequalifizierung verbirgt.

Neben der Entscheidung, welche im Kon-
text der Kinder- und Jugendarbeit bzw.
Jugendsozialarbeit stattgefundenen infor-
mellen Lern- und Bildungsprozesse ermit-
telt, dokumentiert, bescheinigt und bewer-
tet werden sollen, bedarf es auch koope-
rativer Strategien mit Partnern, von denen
Anerkennung und Akzeptanz der eigenen
Verfahren erwartet oder gewiinscht ist.
Kooperationspartner sind dabei Arbeitge-
ber und Hochschulen oder Berufskollegs
und Fachschulen. Arbeitsfeldlibergreifen-
de Foren mit Blick auf die Kinder- und Ju-
gendarbeit und Foren, in denen die Aner-
kennung von Verfahren, die von der Kinder
und Jugendarbeit und ggf. von der Ju-
gendsozialarbeit gewollt werden, kénnten
mit Hilfe von Dritten, die als Kooperations-
partner auftreten, verbessert werden. ,, A/-
lein schon die Kldrung der Frage, wie sich
die in den Feldern der Kinder- und Jugend-
arbeit bzw. der Jugendsozialarbeit erworbe-
nen Bescheinigungen zu den Kriterien des
DQR verhalten, ist nicht allein im jugend-
politischen Kontext zu entscheiden und tan-
glert damit unvermeidlich die Zustdndigkei-
ten anderer Ressorts.” (ebd.: 69)

5.2 Zuordnungsprozesse im Bereich der Pflege

Die Pflegeberufe wurden im Wesentlichen
bei der DQR-Diskussion ausgeklammert.

Hierauf hat sich das Spitzengesprach,
das Ende Januar 2012 stattfand, verstan-
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digt (s. FuBnote 1). Der Hauptgrund be-
steht in der Uberarbeitung der bisherigen
EU-Richtlinie 2005/36/EG (ber Berufs-
qualifikationen durch die Europaische
Kommission, Generaldirektion Binnen-
markt. Nach einer Konsultation, an der sich
die (Fach-)Offentlichkeit rege beteiligte,
wurde seitens der Kommission vorgeschla-
gen, die Zulassung zur Krankenpflegeaus-
bildung vom Abschluss einer zwoélfjéhrigen
Schulausbildung abhéngig zu machen —
ein Vorschlag, der in Deutschland eine fast
einhellige Ablehnung hervorgerufen hat.
Auch wenn sich nun voraussichtlich eine
andere Losung abzeichnet?, will die Poli-
tik erst einmal die Beschlussfassung durch
das Europaische Parlament abwarten, be-
vor die Pflegeausbildung dem entspre-
chenden DQR-Niveau zugeordnet wird.
Die Richtlinie Uber Berufsqualifikationen
sieht ein Anerkennungs- und Berechti-
gungssystem vor, das sich nicht einfach
mit EQR und DQR verbinden lasst.

Komplizierter wird das Vorgehen in diesem
Bereich dadurch, dass die deutsche Politik
(im Grunde fast alle politischen Parteien)
eine integrierte Pflegeausbildung aus Al-
tenpflege, Gesundheits- und Krankenpfle-
ge sowie Kinderkrankenpflege anstrebt,
wobei die Qualifikation der Altenpflege
bisher nicht der Europaischen Richtlinie
liber Berufsqualifikationen unterliegt.

Auch wenn die Gesundheitsministerkon-
ferenz hieran deutliche Kritik gelibt hat,
wird die dreijahrige Qualifikation zum/
zur Gesundheits- und Krankenpfleger/
-in nach den Festlegungen im Spitzen-
gesprach — und damit auch alle anderen
entsprechenden Berufe — dem Niveau 4
im DQR zugeordnet werden. Diese Zu-
ordnung scheint kaum angemessen, denn
eine Auswertung der entsprechenden Do-
kumente legt eine Zuordnung zu Niveau 5
nahe, denn die in Gesetzen fixierten Ziele
der Ausbildung beschreiben Sachverhalte,
die den DQR-Deskriptoren des Niveau 5
entsprechen.

So soll die Ausbildung zur Gesundheits-
und Krankenpflege It. KrPFIG ,,... entspre-
chend dem allgemein anerkannten Stand
pflegewissenschaftlicher, medizinischer und
weiterer bezugswissenschaftlicher Erkennt-
nisse fachliche, personale, soziale und me-
thodische Kompetenzen zur verantwort-
lichen Mitwirkung insbesondere bei der
Heilung, Erkennung und Verhiitung von
Krankheiten vermitteln.” So soll Ausbildung
zur Altenpflege It. APFIG ,, ... die Kenntnis-
se, Fahigkeiten und Fertigkeiten vermitteln,
die zur selbsténdigen und eigenverantwort-
lichen Pflege einschlieSlich der Beratung,
Begleitung und Betreuung alter Menschen
erforderlich sind. Dies umfasst insbesonde-
re: die sach- und fachkundige, den allgemein
anerkannten pflegewissenschaftlichen, ins-

2 So hat der federfiihrende Binnenmarktausschuss des Europdischen Parlaments sich flir ein zweigleisiges
Verfahren (10- und 12-jéhriger Schulabschluss) als Voraussetzung fiir die Zulassung zur Krankenpflegeausbildung

ausgesprochen.
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besondere den medizinisch-pflegerischen
Erkenntnissen entsprechende, umfassende
und geplante Pflege.” (Gesetz liber Berufe
in der Altenpflege (Altenpflegegesetz), § 3,
in Kraft getreten am 1. August 2003)

Fir die Berufe in der Pflege existieren da-
riber hinaus zahlreiche Fach- und Funk-
tions-weiterbildungen, die durch entspre-
chende Rahmenrichtlinien oder Gesetze
in den L&n-dern geregelt sind: Die ent-
sprechenden Weiterbildungen rechtferti-
gen als formale Bildungsabschliisse eine
Einordnung auf Niveaustufe 6 im DQR.
Auch die Unterarbeitsgruppe Gesundheit
des AK DQR kam in ihrem Abschlussbe-
richt beziiglich der Zuordnung der Qualifi-
kation ,Gesundheits- und Krankenpflege®
nach Analyse der entsprechenden Ord-
nungsmittel zur (mehrheitlichen) Ein-

schatzung, dass die Qualifikationen der
Physiotherapie, Gesundheits- und Kran-
kenpflege und medizinische/-r Fachange-
stellte/-r der Niveaustufe 5 zugeordnet
werden sollen. Eine solche Einordnung
legt auch die International Standard
Classification of Education (ISCED) der
UNESCO nahe, die die Pflegeberufe auf
Niveau 5B einordnet. Zudem diirften viele
Ausbildungsinstitutionen Schwierigkeiten
haben, Kompetenzen auf angeblich ver-
schiedenen Kompetenzstufen zu vermit-
teln, bspw. als Erzieher/-in und Kranken-
bzw. Altenpfleger/-in. Auch wiirde bei
einer Zuordnung der Pflege zu Niveau 4,
die vorgeblich gewiinschte Ubergangs-
moglichkeit zum hochschulischen System
nicht erleichtert werden.

5.3 Kompetenzentwicklung in den Freiwilligendiensten und im
biirgerschaftlichen Engagement

Non-formales und informelles Lernen fin-
det auch und in besonderer Weise in den
Freiwilligendiensten (Freiwilliges Sozia-
les Jahr/Bundesfreiwilligendienst) und in
Vereinen, Initiativen, Selbsthilfegruppen
und in Gemeinden statt, also in freiwilli-
gen Vereinigungen des biirgerschaftlichen
Engagements. Ein Kompetenzerwerb, der
mit Blick auf eine Bewertung erfolgt, hat
einen génzlich anderen Charakter als der —
oft zuféllig, nebenbei und absichtslos sich
einstellende — Kompetenzerwerb im Enga-

gement. Wem nutzt eine Bilanzierung von
Kompetenzen in den Freiwilligendiensten
und im birgerschaftlichen Engagement?
In Bezug auf die formalen Berechtigungs-
und Anerkennungssysteme im Bildungs-
system und auf dem Arbeitsmarkt kann
mit den hier erworbenen Kompetenzen
keine Zugangsberechtigung zu einem
Studiengang oder die Zulassung zu einem
Beruf erworben werden. Anders als bspw.
in GroRbritannien gibt es im deutschen
Bildungssystem bislang keine reguléare
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Moglichkeit, im ehrenamtlichen Engage-
ment erworbene Kompetenzen feststellen
und bei weiterfihrenden Bildungsgéngen
anerkennen oder gar anrechnen zu las-
sen. Landesrechtliche Regelungen wie in
Hessen, Bayern und Nordrhein-Westfalen,
die es ermoglichen, ehrenamtliches Enga-
gement von Schilerinnen und Schiilern in
Zeugnisse aufnehmen zu lassen, bedeuten
bestenfalls eine symbolische Anerkennung,
keine Validierung der damit verbundenen
Lernleistungen. Die Zulassungsprifungen,
mittels derer die Hochschulen Bewerbe-
rinnen und Bewerber ohne Hochschulzu-
gangsberechtigung zu einem Studiengang
zulassen oder bereits aulRerhalb der Hoch-
schule erworbene Kompetenzen anrech-
nen, scheint eine Kompetenzbilanzierung
zu leisten. Bei kritischer Betrachtung des
Verfahrens bleibt jedoch offen, ob es sich
hierbei tatsdchlich methodisch um eine
Kompetenzfeststellung handelt. Das heift,
das bisherige Zeugnis eines Freiwilligen
Sozialen Jahres oder Bundesfreiwilligen-
dienstes wie auch der bisherige Nachweis
aus dem ehrenamtlichen Engagement sind
kein Garant fiir die Anerkennung der dar-
in erworbenen Kompetenzen im Rahmen
einer Ausbildung oder eines Studiums.

Freiwilligendienste, mittlerweile von vie-
len Bildungstragern auf nationaler und
internationaler Ebene angeboten, werden
von vielen jungen Frauen und Méannern im
Ubergang von Schule und Beruf als Ange-
bot zur Orientierung und Personlichkeits-
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bildung genutzt. Das Angebot an Péssen
und anderen Kompetenzbescheinigungen
ist kaum mehr Uberschaubar. In Freiwil-
ligendiensten kénnen (junge) Menschen
Erfahrungen in unterschiedlichen Berufs-
feldern erwerben sowie fir ihre Persoén-
lichkeitsbildung und die Entwicklung
sozialer Kompetenzen Raum finden. Even-
tuell ermoglicht der Freiwilligendienst Ein-
blicke in Berufsprofile und die Mdéglichkeit
der Qualifizierung von Grundfahigkeiten.

Die Fahigkeiten und Kompetenzen, die als
berufsforderlich im Ubergang von Schu-
le und Beruf angesehen werden, kdénnen
als ,Teilqualifikationen” begriffen werden,
die — je nach individueller Entscheidung -
anerkannt werden kénnen. Dadurch kann
der Einstieg in einen Beruf und/oder ins
Berufsleben erleichtert werden, z. B. durch
Verkiirzung der Ausbildung. Kompetenzen,
die beispielsweise im Freiwilligen Sozialen
Jahr erworben wurden, kdnnten bei einer
Bewerbung bzw. Ausbildung beriicksich-
tigt werden; ggf. kann sich auch die Aus-
bildung entsprechend verkirzen. Auf eu-
ropdischer Ebene existieren bereits einige
Nachweissysteme — oft als Pass — die sich
mit der internationalen und européaischen
Anerkennung im Ausland erworbener
Kompetenzen befassen (Europass, Youth-
pass etc.) (vgl. hierzu auch Kapitel 3.3 die-
ser Broschdre).

Allerdings sollte man sich im Klaren dar-
Uber sein, dass Arbeitgeber informell er-

worbene Kompetenzen und Dokumente,
die diese bescheinigen, beriicksichtigen
kénnen — keinesfalls miissen. Ob sie es im
Falle der durch ehrenamtliches oder frei-
williges Engagement erworbenen Kom-
petenzen tun, ist empirisch vollkommen
ungeklart. Ein haufig zu hérender Einwand
seitens der Personalverantwortlichen be-
steht darin, dass die im ehrenamtlichen
bzw. freiwilligen Engagement erworbenen
Kenntnisse, Fertigkeiten und Féhigkeiten
sich nicht auf den konkreten Arbeitsplatz
und sein Umfeld Gbertragen lassen. Und
auch hier — dhnlich wie in der Kinder- und
Jugendhilfe — kénnen Verfahren und Ins-
trumente der Kompetenzbilanzierung ein
geeignetes Mittel sein, Kompetenzen in

diesen Tatigkeitsfeldern zu thematisieren.
Dabei kann es bei der Kompetenzbilan-
zierung nicht um ein , Kompetenzbindel”
gehen, welches sich passgenau in eine
Berufssparte einsortieren lasst. In dem
Mal3e, in der sich die Freiwillige und der
ehrenamtlich Tatige in die Lage versetzt
oder durch Bilanzierungsverfahren in die
Lage versetzt wird, ihre/seine Kompeten-
zen zu Uberblicken, sie gegeniiber ande-
ren sichtbar zu machen, sie zu thematisie-
ren und an der weiteren Entwicklung von
Kompetenzen selbstbestimmt zu arbeiten,
wird die Person auch in einem Personal-
gesprach liberzeugend ihre Kompetenzen
darstellen koénnen.

6. Kompetenzorientierung: Ein Weites Feld.
Kritische Aspekte und offene Fragestellungen

Aus den DQR-Zuordnungen ergeben sich
keine neuen Zugangsberechtigungen, d.h.,
sie ersetzen nicht das bestehende Sys-
tem der Zugangsberechtigungen. Das Er-
reichen eines bestimmten DQR-Niveaus
verschafft daher nicht automatisch einen
Zugang zum jeweils ,nachsten Niveau”.
Die Logik des ,,schneller — weiter — hoher”
bleibt zudem eine eindimensionale Heran-
gehensweise, da im Sinne des lebensbe-
gleitenden Lernens und auch mit Blick auf
die konkrete Arbeitsmarktlage das stete
Erreichen weiterer Niveaustufen oft unlo-

gisch und auch problematisch erscheint.
Bestehende tarif- oder besoldungsrecht-
liche Regelungen werden vom DQR nicht
beriihrt. Es geht im System des DQR nicht
um eine tarif- oder besoldungsrechtliche
Gleichstellung von Qualifikationen, son-
dern um die Vergleichbarkeit von Kompe-
tenzprofilen.

Der DQR bildet Ergebnisse, den Ist-Zustand
ab und schafft nichts Neues — er setzt nicht
selbst als Instrument Bildungspolitik um.
Es geht vielmehr um die Umsetzungsstra-
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tegien und die Akteure in diesem Feld, die
sich einbringen und versuchen auszuhan-
deln, was noch zu gestalten méglich ist.

Die Einbeziehung nicht-formalen und in-
formellen Lernens in den DQR ab 2014
wird auch zukiinftig fur die Freie Wohl-
fahrtspflege ein wichtiges Arbeitsfeld blei-
ben. Hier wird es darum gehen, gerade
aus der Perspektive von Menschen, deren
formale Qualifikationen oft als nicht aus-
reichend bewertet werden, eigene — res-
sourcenorientierte — Zu- und Ubergénge
im Bildungssystem zu erméglichen. Dafiir
wird es moglicherweise notwendig sein,
innerhalb der Freien Wohlfahrtspflege ein
abgestimmtes System der Erfassung und
Bewertung non-formaler und informeller
Kompetenzen zu installieren. Gleichzeitig
bleibt zu betonen, dass wenn informelle
und non-formale Qualifizierungen nicht den
Niveaus des DQR zugeordnet werden, die
formalen Qualifikationen die ausschlagge-
benden bleiben, was fiir die Freie Wohl-
fahrtspflege und deren Spitzenverbénde
fatale Folgen hatte. Nicht alle Qualifikati-
onen missen in den DQR aufgenommen
werden oder lassen sich aufnehmen.

Die Briicke zwischen Bildung und Berufs-
tatigkeit, die der DQR baut, lasst auch
Fragen nach der konkreten Verwertbarkeit
laut werden und tangiert Bildungsprofile
von Trdgern und Einrichtungen. Verwer-
tungslogiken kénnten Anbieter von Fort-
und Weiterbildungsangeboten drangen,

sich auf das Verwertbare zu verschlanken.
Das Bildungsversténdnis der Freien Wohl-
fahrtspflege fragt neben den fir die be-
rufliche Tatigkeit relevanten Kompetenzen
auch nach Kompetenzen, die jenseits einer
vermeintlich konkreten beruflichen Kom-
petenz stehen. Auch die Kompetenzen,
die bspw. im Ehrenamt erworben werden,
lassen sich nicht kongruent auf Bereiche
einer beruflichen Tatigkeit beziehen. Eini-
ge Fort- und Weiterbildungsangebote ver-
stehen sich auch im Sinne einer Familien-
und Lebensbildung und Lebensberatung.

Dariiber hinaus bleibt hervorzuheben,
dass der DQR keine beruflichen Laufbah-
nen zuordnet und keine individuellen Qua-
lifizierungen und Abschliisse bewertet.
Hier kénnte eine Zuordnungslogik entste-
hen, die der Logik des DQR widerspricht.

Inwieweit der DQR ein Instrument sein
wird, dem Fachkraftemangel entgegenzu-
wirken, wird sich zeigen. Die Ausrichtung
auf lernweg-unabhéngige Kompetenzen
koénnte allerdings dazu beitragen, mittels
anschlussfahiger QualifizierungsmalRnah-
men, Fachkrafte zu gewinnen. Auch die
bekannte Orientierung an Qualifikationen
und entsprechenden ,Fachkraftquoten”
wird im Zusammenhang mit einer Kompe-
tenzorientierung, dem Prinzip des lebens-
begleitenden (beruflichen) Lernens und der
horizontalen und vertikalen Durchléssig-
keit (von Berufen, Berufsbildungsgéngen)
auf dem Prifstand stehen. Eine groRe

Herausforderung wird dabei sein, die Qua-
litdt von Dienstleistungen zu sichern und
einer schleichenden ,De-Professionali-
sierung” (im Sinne einer Absenkung von
Anspruchsniveaus) vorzubeugen.

Die Ausrichtung auf eine Kompetenz-
orientierung wird auch die Personalarbeit
in den Einrichtungen und Verbanden her-
ausfordern. Im Zuge der Entwicklung ge-
eigneter Kompetenzfeststellungsverfahren
sind auch die Personaler gefordert, zum
einen adaquate Kompetenzanforderungen
— gerade im non-formalen und informel-
len Bereich — zu beschreiben, zum anderen
auch ihren Beitrag zur Kompetenzfeststel-
lung und Kompetenzbewertung zu leisten.
Die Kooperation zwischen ,Personalern”
und , Fortbildnern” wird ebenfalls eine neue
Qualitat erhalten miissen, damit passge-
naue QualifizierungsmaRnahmen auf den
Weg gebracht werden kénnen. Das kann
dazu beitragen, Einstiege zu erleichtern
und Auf- und Umstiege zu begleiten. So
werden durch die Anerkennung und An-
rechnung von Teilqualifikationen verbun-
den mit der Entwicklung modularisierter
Qualifizierungsangebote Ubergangsmég-
lichkeiten und Mobilitat vereinfacht.

Wenn informell erworbene Kompetenzen
einen neuen Zugangsweg zu einem an-
erkannten Berufsabschluss ermdglichen,
konnte der Wert des dualen Ausbildungs-
weges zur Diskussion stehen. Gleichzeitig
geht es mit Blick auf die Kompetenzorien-

tierung und das lebensbegleitende Lernen
um mehr als die Berufstétigkeit. Es geht
um die Forderung, Anerkennung und Ab-
sicherung aller sinnvollen menschlichen
Tatigkeiten in den Bereichen der Eigenar-
beit, der privaten Zusammenhange (sozia-
le Netzwerke), des Familienlebens, in der
ehrenamtlichen Freiwilligenarbeit sowie in
der Berufstatigkeit. Im Grunde geht es um
Gestaltungskompetenz (Herrmann 2009),
die es versteht, einen Kompetenztransfer
zwischen den verschiedenen Lebensberei-
chen zu initiieren.

Es geht dabei mit Blick auf den Fort- und
Weiterbildungsbereich nicht um einzelne
Kénnenselemente, sondern um die Vermitt-
lung individueller wie gesellschaftlicher
Kompetenzen, die durch (Qualifizierungs-)
Angebote entwickelt und gefoérdert werden
kénnen. Dabei kann eine ,kompetenzorien-
tierte Bildung” nicht abstrakt und ohne Be-
zug zu bestimmten Handlungssituationen
erfolgen. Beziige auf Lebens- und Hand-
lungszusammenhénge der Teilnehmenden
und die darin gesammelten Erfahrungen
sind ein wichtiger Bestandteil von Fort- und
Weiterbildungsangeboten. Die Fragestel-
lung nach Kompetenzbilanzierungsverfah-
ren — gerade mit Blick auf lebensbeglei-
tendes Lernen — erdffnet die grundlegende
Frage nach ,,neuen Rf&Jumfen] fiir inno-
vative Diskussionen zum Stellenwert von
Kompetenzidentifikation in der allgemeinen
und politischen Erwachsenenbildung” (Har-
hues/Honauer 2010.: 102f.).



Mit Blick auf die Kompetenzorientierung
und die Kompetenzbilanzierungsverfahren
sind die Freie Wohlfahrtspflege und ihre
Spitzenverbénde gefordert, einen eigen-
stédndigen Beitrag zu leisten. Dabei wird
es nicht darum gehen, einzelne Wissens-
und Koénnenselemente zu erfassen und zu
bilanzieren, sondern eine koordinierte An-
wendung verschiedener Kompetenzen zu
ermdglichen. Fir die Spitzenverbande der
Freien Wohlfahrtspflege kann und sollte der
DQR eine Chance zur Mitgestaltung des
beruflichen Bildungsraumes darstellen.

In  Qualitatszirkeln, Arbeitsausschiissen
und Projekten sollten gemeinsam Krite-
rien entwickelt und bestimmt werden,
mit denen auch nicht-formale und infor-
melle Kompetenzen fassbar, bewertbar
und messbar werden. Dabei ist auch der
heterogene Charakter von Lernen zu be-
riicksichtigen. Nicht immer kann und soll-
te Lernen standardisiert werden, da viele
und verschiedene Formen des Lernens
nebeneinander existieren, die genutzt und
kombiniert werden kénnen. Methoden zur
Ermittlung, Bewertung und Anerkennung
erworbener Kompetenzen — seien sie nun
formal, non-formal oder informell erwor-
ben — gelten als wichtige Wege, um sich
gekonnt auf dem Arbeitsmarkt positionie-
ren zu kdnnen, um Fachkréfte fir die Hand-
lungsfelder der Freien Wohlfahrtspflege

zu gewinnen, um eine gekonnte und zu-
kunftsorientierte Personalentwicklung zu
initileren und um den Tragern und Mitar-
beitenden einen Raum zur Gestaltung zu
ermoglichen. Werden die DQR-Kategorien
bei der (Weiter-)Entwicklung von Curricula
genutzt, kann dies einen wichtigen Beitrag
zur Qualitatssicherung in der Bildung leis-
ten. Auf jeden Fall werden neue Arten von
praxisnahen (kompetenzorientierten) Qua-
lifikationsbeschreibungen, neue Zeugnis-
und Zertifikatszusatze erforderlich.

Viel wichtiger aber ist, dass die Zertifikats-
fixiertheit des deutschen Bildungswesens
und die strikte Zuordnung zu Qualifikati-
onsorten und -wegen durchbrochen wird.
Bisher konnten Qualifikationen, sollten sie
allgemeine Anerkennung finden, im We-
sentlichen in genau umschriebenen Ver-
fahren und Orten erworben werden, wobei
berufliche (duale) und hochschulische
Bildung streng getrennt waren. Verbunden
mit dem deutschen Berufsprinzip hat das
dazu gefiihrt, dass Menschen, die nicht
genau das deutsche System durchlaufen
haben, als nicht qualifiziert gelten.

Die Kompetenzorientierung und die Ni-
veaubeschreibungen des DQR betreffen
wichtige Handlungsbereiche der Freien
Wohlfahrtspflege wie die Personalent-
wicklung, die Bereiche der Qualifizierung
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