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1. Einflihrung

Die Anderungsanforderungen an die Hochschulen durch die Bologna-
Reform und nachfolgend die Umsetzung des européischen und der nati-
onalen Qualifikationsrahmen sind vielfaltig.

Ein spezifischer Anderungsbereich ist dabei die Frage der ,Anerkennung
von Vorqualifikationen” im Studium und die nachfolgende ,Einstufung”
des Antragstellers/Studierenden in ein Studiensemester.

Der vorliegende Beitrag untersucht auf der Basis mehrerer Forschungs-
projekte' der FOM folgende Fragestellungen:

1. Was kann die geforderte Outputorientierung fiir die Frage der Aner-
kennung bedeuten?

2. Wie ist eine intendierte Anerkennung informell erworbener Kompe-
tenzen realisierbar?

3. Welche neuen Anspruchsgrundlagen entstehen fiir Absolventen be-
rufsbildender Angebote fiir den Eingang in ein Hochschulstudium,
insbesondere auf Masterebene??

Vgl. Klumpp, M./Schaumann, U. {2007); Klumpp, M. (2008); Diart, M. et al.
(2008); Klumpp, M. et al. (2010).

2 Vgl Wex, P. (2007).
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Wie kénnen und miissen demzufolge Prozesse in den Hochschulen
angepasst werden? Welche Ordnungen, wie Studien- und Prifungs-

ordnungen, miissen angepasst werden?

Welche Besonderheiten treten bei diesen Anerkennungsfragen bei
berufsbegleitenden, weiterbildenden und Fernstudiengangen auf?

Diese Fragen versucht der Beitrag schliissig zu beantworten und in ein
Gesamtkonzept als Benchmarking einzubetten.

2.

Entwicklung im Kontext von Bologna, EQR und DQR

Der Bologna-Prozess ist fiir den Bereich der europaischen wie der deut-
schen Bildungs- und Hochschulpolitik einer der pragendsten Einflussfak-

to

ren der letzten zehn Jahre. Er ist in der Literatur umfangreich bespro-

i i i Unfti Diskussionen im
chen worden?® und wird vermutlich auch die zukiinftigen

Bildungsbereich noch weiter begleiten.

Fiir den hochschulischen Bildungsbereich beschreibt der Begriff des.‘.,,Bo-
logna-Prozesses" die Einfiihrung der Bachelor- und Masterstudiengdnge,

die bis 2010 abgeschlossen sein sollte.*

4 vgl. Schwarz-Hahn S./Rehburg, M. (2004); Ministry of Science, Technoloa
and Innovation of Denmark (2005); Seng, A./Fleddermann, N./Klumpp, M.
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Vgl. Bologna Declaration (1999); Hochschulrektorenkonferenz (2002); Jahn,

H. (2001); Aigner, E. (2002); Europdische Kommission (2003); Hernaut, K:
(2003); Kultusministerkonferenz (2003); Hochschulrektorenkonferenz (2004);

Kultusministerkonferenz (2004); Maassen, 0. T. (2004); Hochschulrektoren-

konferenz (2005); Kultusministerkonferenz (2005b); Wex, P. (2005).

(2009); Hochschulrektorenkonferenz (2010).

Es kann festgehalten werden, dass vielfiltige, in der eigentlichen Bolog-
na-Konzeption gestufter Hochschulstudien nicht genannte und politisch
nicht beabsichtigte Effekte im deutschen Hochschulsystem auftreten.
Zwei Beispiele seien hier exemplarisch genannt:

(@) So wurde die bestehende duale ,institutionelle Binnendifferenzie-
rung” des Hochschulsystems (Universitten und gleichgestellte Hoch-
schulen mit Promotionsrecht auf der einen und Fachhochschulen und
Hochschulen ohne Promotionsrecht auf der anderen Seite) aufgeho-
ben. Die einzelnen Hochschulen wurden somit vor die Herausforde-
rung einer eigenstandigen Profilbildung gestellt, was fiir die Hoch-
schulen unter anderem neue Spannungen zwischen einer markt- und
einer wissenschaftsorientierten Ausrichtung bedeutet.’ Dies fiihrte
weiterhin zu Friktionen im Bereich des Promotionsstudiums, da nun-
mehr der im Bologna-Prozess vorgesehene ,Third Cycle” sachlogisch
wie die Bachelor- und Masterstudiengange auch von (Fach-)Hoch-
schulen ohne bisheriges Promotionsrecht durchgefiihrt werden
kénnte und diese Forderung zunehmend Plausibilitit erlangt. Der
aktuelle hochschulpolitische Kompromiss findet sich in Stellungnah-
men des Wissenschaftsrates und der Hochschulrektorenkonferenz,
die im Wesentlichen kooperative Promotionsverfahren von (Fach-)
Hochschulen ohne Promotionsrecht bzw. deren Hochschullehrer mit
Universitaten vorsehen, um - wie politisch angestrebt - die Anzahl
der Promotionen zu erhéhen.® Realistisch betrachtet kann dies aber
nurein Zwischenschritt auf dem Weg in Richtung einer Gleichstellung
aller staatlich anerkannten Hochschulen fiir alle drei Studiengangs-
stufen des Bologna-Prozesses bedeuten.

(b) Im Bereich der gestuften Studiengénge ergeben sich vielféltige Fra-
gen bei der Anerkennung von Studienleistungen innerhalb des Hoch-
schulbereichs aber auch bzgl. der Zulassung und damit auch der An-

*  Vagl. Teichler U. (1996); Teichler, U. (1998); Teichler U./Klumpp M. (2005).
& Vgl. Wissenschaftsrat (2010).



erkennung von Bildungsleistungen von auBerhalb der Hochschulen,
2. B. aus der beruflichen Bildung und berufspraktische Erfahrungen.
Diese Fragestellungen sind durch den Bologna-Prozess in Verbin-
dung mit dem notwendigen Konzept des Lebenslangen Lernens und
auch in Verbindung mit dem demographischen Wandel zu einem in-
tensiv diskutierten und deutlich komplexeren Bereich geworden.

Heute verbindet sich der Aufbau einer ,European Higher Education Area
(EHEA)” als Ziel des Prozesses immer mehr mit der allgemeinen Zielset-
zung und Konzeption der européischen Bildungspolitik in Richtung der
Etablierung von Qualitatsrahmen. Dazu zihlen der ,Européische Quali-
fikationsrahmen (EQR)" sowie der damit in Zusammenhang stehende
Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR).* Dabei ergibt sich zumindest fur
Deutschland eine Parallelitat in der Entwicklung wie in Bild 1 dargestellt:
Wihrend auf der einen Seite fiir den Hochschulbereich bereits 2005 ein
Hochschulqualifikationsrahmen entwickelt wurde (aufbauend auf den
auf européischer Ebene flr Hochschulen entwickelten ,Dublin Descrip-
tors” zur Spezifikation der EQR-Stufen 6, 7 und 8 fiir den Hochschulbe-
reich), lauft die Entwicklung eines Deutschen Qualifikationsrahmen bis
zum Ende des Jahres 2010 fiir den gesamten deutschen Bildungsbereich,
sumindest formal, davon unabhéangig ab. Da der Hochschulqualifika-
tionsrahmen aus dem Jahr 2005 bereits fortlaufend — insbesondere im
Rahmen der Akkreditierung in den Hochschulen — implementiert wird,
kann nur dieser bis dato auch Gegenstand einer Umsetzungs- und Sta-
tusanalyse sein. Gleichzeitig hat dieser auch die bedeutendsten Konse-
quenzen in den Hochschulen selbst, wie beispielsweise bei der Beschrei-
bung der Modulinhalte oder auch im Rahmen der Anerkennung von

Vorqualifikationen.

7 vygl. Stamm-Riemer, |. et al. (Hrsg.) (2008); Freitag, W. F. (Hrsg.) (2009); Freitag,
W.F.(2010).
¢ vgl. Hopbach, A. (2010), 5. 48.
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Bild 1: Systematisierung: Bologna, Dublin Descriptors und deutscher
Hochschulqualifikationsrahmen (HQR)

Hérvorzuheben ist der prozesslogische Unterschied zwischen dem be-
reits 2005 etablierten Hochschulqualifikationsrahmen (HQR)? und dem
noch in der Entwicklung befindlichen Deutschen Qualifikationsrahmen
(DQR): Wahrend der HQR in einer Art ,Top-down-Ansatz” per definitio-
nem zuerst die Stufen 6, 7 und 8 fiir die Hochschulabschliisse ,Bachelor”,
+Master” und ,PhD/Doktorat” festgelegt hat und danach die entspre:
chenden Deskriptoren fiir die Kompetenzbeschreibungen dieser Stufen
ausformuliert wurden, erarbeitet der DQR in der Nachfolge der Sachlogik
des EQR zuerst Deskriptoren als Kompetenzbeschreibungen fiir alle acht
Niveaustufen des DQR/EQR und versucht dann, erst auf der Grundlage
dieser Deskriptoren, eine Zuordnung der formalen Abschliissen aus dem
berufsbildenden wie auch dem hochschulischen Bereich auf die Stufen
des DQR. Dies entspricht dem Grundgedanken der Qutputorientierung
was bedeutet, dass eine Niveaueinstufung einzig nach erfiillten Kompe—'
tenzbeschreibungen erfolgen soll und nicht nach institutionellen oder

®  Vgl. Kultusministerkonferenz (2005a).
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formellen Kriterien (In welchem Bildungssektor und an welcher Institu-
tion wurde der formale Bildungsabschluss erworben?). Dies fihrt auch
2u einer Kernzielsetzung des EQR/DQR, auch informelle Bildungswege
und Kompetenzen ber das Instrument des Qualifikationsrahmens er-
mittelbar zu machen und fir die betroffenen Personen wie auch fir die
Institutionen (Unternehmen, Bildungseinrichtungen etc.) verstandlich
abzubilden.

Fiir die nationale Umsetzung des EQR steht in Deutschland flr das le-
benslange Lernen der nationale Qualifikationsrahmen (DQR) zur Ver-
figung. Zielsetzung des DQR ist es, die Besonderheiten des deutschen
Bildungssystems zu berticksichtigen, um eine Vergleichbarkeit und eine
angemessene Bewertung deutscher Qualifikationen im europdischen
Bildungsraum zu schaffen. Einbezogen werden sollen die formalen Qua-
lifikationen des deutschen Bildungssystems zundchst in den Bereichen
,Schule”, berufliche Bildung”, Hochschulbildung” und ,Weiterbildung”.
Ebenso sollen zukiinftig auch die Ergebnisse informellen Lernens be-
riicksichtigt werden.!

Insgesamt besteht der DQR aus 8 Niveaustufen, die jeweils
e in Fachkompetenz - bestehend aus Wissen und Fertigkeiten — und

« Personale Kompetenz - bestehend aus Sozialkompetenz und Selbst-
kompetenz -,

unterschieden werden.

Je héher das Niveau bzw. die Niveaustufe ist, desto anspruchsvoller die
fiir das Niveau zu erfilllenden Qualifikationen."

0 ygl. 0. V. (2008).
" vgl.o.V.(2010).
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Unterschiedliche Qualifikationsrahmen liegen hier vor:

» zum einem der EQR und, aufbauend darauf, der DQR fiir die natio-
naler Ebene fiir den Bereich der beruflichen Bildung

» sowie flir den Bereich der Hochschulbildung der EQR und der HQR.2

Der HQR unterscheidet drei Qualifikationsstufen im Hochschulbildungs-
system. Die erste Stufe ist die Bachelor-Ebene, die zweite die Master-
Ebene und die dritte die Doktorats-Ebene. Zuerst werden in diesem
Qualifikationsrahmen die Qualifikationsstufen definiert, anschlieRend
erfolgt die Beschreibung der formalen Aspekte. Das bedeutet, dass zu-
erst festgelegt wird, welche Qualifikationsstufen Bestandteil dés Qualifi-
kationsrahmens sein sollen, wie der Bachelor-, der Master- und der Dok-
torabschluss. Nachdem diese Qualifikationsstufen definiert sind, erfolgt
die Beschreibung der Kompetenzen, die den Umfang und die Art der zu

erfillenden Qualifikationen der Qualifikationsstufen beschreiben und
festlegen.

Irr.u Gegensatz zum HQR werden beim DQR zuerst die Deskriptoren ent-
wickelt und anschlieBend die Anforderungen beschrieben, um diese
dann in das Stufensystem zu integrieren.

Diese Unterschiedlichkeit hat Folgen.

12

Vgl. Sloane, P. F. E. (2008).
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3. Forschungserhebung (Experten)
3.1. Forschungshypothesen

Die vor Beginn der Erhebungsphase formulierten Forschungshypothe-
[

sen lassen sich wie folgt formulieren:

(A) Kommunikation

« Fragen:
st die Kennzeichnung der Diploma Supplements mit den entspre-
chenden DQR-Stufen 6, 7 und 8 erfolgt?
Wurden entsprechende Hinweise auf die Beschaftigung mit der:
DOQR in der AuBenkommunikation, wie bspw. auf der Homepage,

eingesetzt?

s Thesen: -
1.1 Nur ein Bruchteil der Hochschule hat die DQR-Konzeption in

der AuBenkommunikation umgesetzt.

Die Vorreiter in der Umsetzung der DQR-Vorgaben weisen

spezifische Merkmale auf (private Hochschulen, Fachhogh--_
schulen, Hochschulen mit starker Bologna-Umsetzung/-Ori

1.2

entierung).

(B) Modulbeschreibungen

s Frage: -
ST .
Ist die Umsetzung der Deskriptoren in die einzelnen Un;cerrlc
module und deren fachspezifische Beschreibung erfolgt?

¢ Thesen:

21 Nur wenige Hochschulen haben bisher mit der Umsetzung

begonnen.
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2.2 Nurwenige Hochschulen haben bislang eine Umsetzung die-
ses Bereiches realisiert,

2.3 Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen einer Mo-
duliiberarbeitung und einem laufenden Akkreditierungsver-
fahren. Das heifit, diejenigen Hochschulen, welche einem
laufenden  Akkreditierungsverfahren unterliegen, werden

vermutlich haufiger eine Modultberarbeitung vorgenom-
men haben.

2.4 Die Vorreiter in der Umsetzung der DQR Vorgaben weisen
spezifische Merkmale auf (private Hochschulen, Fachhoch-

schulen, Hochschulen mit starker Bologna-Umsetzung/Ori-
entierung).

(C) Lehrkonzepte

Frage:

Ist die Umsetzung der Deskriptoren bzw. Grundanforderungen
des DQR in die Didaktik der einzelnen Unterrichtsmodule erfolgt
bzw. wurden dafiir neue Didaktik-Konzepte erarbeitet?

Thesen:

3.1 Nur wenige Hochschulen haben bisher mit der Umsetzung
begonnen.

3.2 Nurwenige Hochschulen haben bislang eine Umsetzung die-
ser Ebene realisiert.

3.3 Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen einer Di-
daktik-Uberarbeitung und einem laufenden Akkreditierungs-
verfahren.

3.4 Die Vorreiter in der Umsetzung der DQR-Vorgaben weisen
spezifische Merkmale auf (private Hochschulen, Fachhoch-
schulen, Hochschulen mit starker Bologna-Umsetzung/Ori-
entierung).



(D) Anrechnung und Anerkennung

« Fragen:

Ist eine Auseinandersetzung mit der Frage der Anrechnur_u_:; v?n
Bildungsabschliissen auf der Basis des DQR flir eine Studienein-

stufung erfolgt?
Gibt es dafiir schon implementierte Regelprozesse (z. B. in Studi-

enordnungen)?

e Thesen:
4.1 Nur wenige Hochschulen haben bisher mit der Umsetzung
begonnen.
4.2 Nurwenige Hochschulen haben bislang eine Umsetzung die-

ser Ebene realisiert.

43 Die Vorreiter in der Umsetzung der DQR-Vorgaben weisen
spezifische Merkmale auf (private Hochschulen, Fachhoch»
schulen, Hochschulen mit starker Bologna-Umsetzung/-Ori-

entierung).

(E) Aufwand
« Frage:

Wie hoch ist der Aufwand fiir die Umsetzung in den ersten 3(+1)
Bereichen (Personalzeit mal Personalkostensatz, Sachkosten ggf
fur die Anderung von Homepages/die Unterlagen zu Studiengan-

gen)?

¢ Thesen:

51 Der Aufwand ist vergleichsweise hoch (Benchmark: Bologna
& Messung absolut, z. B. pro Hochschule mehr als ein ,Perso-

naljahr”).

5.2 Der Aufwand wird mit zunehmendem Stufe (Ebene) Uberpro-
portional ansteigen (z. B. 1:10:100).

3.2. Befragte Experten und Stichprobenzugang

In einer ersten Ermittlungsrunde wurden Experten aus einschligigen In-
stitutionen, wie BMBF, HRK und Wissenschaftsrat, befragt, welche Hoch-
schulen und Personen als ,Vorreiter” in der Implementierung des Hoch-
schulqualifikationsrahmens (HQR) gelten kénnen. Diese Eruierung ergab
jedoch kaum verwertbare Ergebnisse, so dass dem Hinweis aus dem Kreis

der Experten nachgegangen wurde, die Akkreditierungsagenturen dazu
zu befragen.?

Aus dem Kreis der Akkreditierungsagenturen wurde lediglich von der
FIBAA ein qualifiziertes Feedback Gbermittelt, welches flinf Hochschulen
als Vorreiter in Deutschland benannte.

Drei davon konnten fiir eine Expertenbefragung gewonnen werden: Die
WHU Vallendar, die Hochschule Reutlingen und die Fachhochschule Trier.

3.3. Wesentliche Ergebnisaussagen

Die drei im Rahmen der Piloterhebung befragten Experten von Vorreiter-
Hochschulen kénnen wie folgt zusammengefasst werden:

» Alle Experten befiirworten einstimmig den Bologna-Prozess als Gan-
zes und halten die europiische und internationale Einbindung der
deutschen Hochschullehre fiir eminent wichtig. Aus den verschie-
densten Griinden (Internationalitit, Gleichstellung der Fachhoch-
schulen, Qualitatsselektion durch die Umstellungsanforderungen
und Explikation der Lehrinhalte in den Modulen) wird der Prozess als
sehr positiv fiir die deutschen Hochschulen angesehen.

Angefragt wurden die Agenturen AQUIN, AQUAS, ASIIN, FIBAA und ZEVA als
bedeutendste Agenturen im deutschen Sprachraum.
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Gleichzeitig sind sich die Experten auch in einem Kritikpunkt einig: Es
besteht nach diesen Aussagen ein operatives Umsetzungsdefizit, das
sich in verschiedenen Facetten dulert:

(i) Es sollten einheitliche Standards fir alle Akkreditierungsagentu-
ren auf Bundesebene vorgegeben werden, beispielsweise was
die ECTS-Umfinge und auch die Regelungen zur deutschen bzw.
englischen Sprache in der Lehre angeht.

(i) Es sollten weiterhin vermehrt internationale Bezuge in der Um-
setzung beriicksichtigt und Benchmarks aus anderen Landern be-

achtet werden.

Die Experten erwarten und unterstiitzen einheitlich ein klares Be-
kenntnis der Bildungspolitik zum Bologna-Prozess. Dies wiirde so-
wohl in der Kommunikation nach auBen (neue Unsicherheit und Auf-
klarungsbedarf bei Unternehmen und Studieninteressierten nach
den neuesten Diskussionen) als auch nach innen (Uberzeugung der
Fachkollegen fiir die Umstellung der Studiengiange und auch der
Fachdidaktiken) eine deutliche Verbesserung der Prozess- und Lehr-
qualitit ergeben konnen.

Es wird ebenfalls mehrheitlich eine Unterstitzung der Hochschulen
gefordert, welche einen sehr bzw. einen zu hohen Aufwand in der
Umsetzung sehen:

Dieses kann sich einerseits in einer Erleichterung z. B.in den formalen
Vorgaben (Datenerhebung, Intervallverlingerung) bei der Akkredi-
tierung aullern.

Andererseits sind auch Unterstiitzungsleistungen beispielsweise
durch Vorlagen (Handbticher, Anerkennungsprozesse bei Vorqualifi-
kationen) durch eine zentrale Stelle wie BMBF oder HRK gewtinscht.

Fir die Frage der Anerkennung merken die Experten an, dass Beden-
ken gegen eine allgemeine Anerkennung von beruflichen (Weiter-)
Bildungsabschliissen auf der Basis des DQR, bestehen. Auf didakti-
scher Ebene steht fiir viele Unterrichtskonzepte zu befiirchten, dass

gie erforde_rlichen Eigenschaften der potenziell Studierenden aus
em beruflichen Bildungssystem Schwierigkeiten in der Lehrgestal-
tung aufwerfen kénnten (Studierfahigkeit).

Pa e_arstens alle befragten Experten neben dem Amt als Hochschullehrer
m' einschldgigen verantwortlichen Positionen (Prorektorat Studium, Stu-
diengangsleitung) titig sind und zweitens die Aussagen der Ex n;rte
unabhdngig voneinander und auch unbesehen des HochschultypEs ( r:
va.t - staatlich, Universitat - Fachhochschule) sehr weitgehend Uberr;n-
stimmen, ist deren Bewertung als aussagekriftig einzustufen.

4. E-QR-lHQR—ImpIementierung und Folgen
fiir die Anerkennung

Fij-r die operative Umsetzung der EQR-/HQR-Implementierung im Be-
relch der Hochschulen lassen wich vielfiltige Bereiche identifizieren, wie
in den "genannten Forschungshypothesen sowie in Bild 2 darges'tellt
D‘azu zdhlen die interne und externe Kommunikation der Hochschule-
die Zulassung zum Studium und die Anerkennung von Vorleistun en’
dié Modulbeschreibungen, die Umstellung der Lehre auf eine outcc;::ne-r
orientierte Systematik, die Bezeichnung der Abschliisse sowie insgesamt
der notwendige Ressourcenaufwand. ’
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// (1) Kommunikation N
(2) Zulassung: (3)‘Mcn_d_'u_ie /
| Kompetenzevaluation Akkreditierung:
(z. B. Outcome Modulbeschreibung

Berufswertigkeit)

EQR/HQGR -
(4) Didaktik  Lehre:
~ Outcomeorientierte
~ Lehre, welche

 Outcomes?

\ b (6) éessourcen /

Bild 2: EQR/HQR-Implementierungsbereiche in Hochschulen

Die Diskussionen {iber den aktuellen Stand zur Anrechnung von Studien-
leistungen im Rahmen des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) geht
implizit von separaten Bildungssaulen der beruflichen und hochschuli-

schen Bildung aus, die wie folgt beschrieben werden kénnen (vgl. Bild 3):
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Erster Entwurf 2007/2008  Aktuelle Diskussion 2010
(8) PhD (HS) (8) PhD (HS; optional: LLL)
(7) Master (HS) (
(6) Bachelor (HS)

)
7)Master  Betr.w.(IHK)?
(6) Bachelor éMeister (HK)
( (5) Geselle/Kfm. (HK/IHK)
( (4) Schulabschluss
(3) Schulabschluss (3) Schulabschluss
( (
{ (

5) Meister/Fachk. (HK/IHK)
4) Geselle/Kfm. (HK/IHK)

2) Schulabschluss
1) Schulabschluss

2) Schulabschluss

1) Schulabschluss

Legende:

HS  Hochschulen bzw. hochschulische Bildung;
BB  Berufsbildung;

LLL Lebenslanges Lernen;

PhD Analogie zum deutschen Doktorgrad in internationaler Bologna-Kennzeichnung
(nur an Hochschulen)

Bild 3: Aktuelle Diskussion zur DQR-Einordnung

Im ersten Entwurf von 2007/2008 wurde in 8 verschiedene Niveaustu-
fen unterschieden. Die ersten 3 Stufen beriicksichtigten Schulabschliis-
se, wie den der Sekundarstufe | und II. Stufe 4 und 5 beriicksichtigten
Elemente der Berufsbildung (BB) - hierunter zhlen u. a. die Berufsaus-
bildung und die berufliche Weiterbildung, wie z. B. den Abschluss des
Meisters. Auf den Niveaustufen 6 bis 8 werden die Abschliisse aus dem
Bereich der Hochschulausbildung (HS) beriicksichtigt - auf Stufe 6 findet
sich der Bachelor, auf Stufe 7 der Master und auf Stufe 8 der PhD bzw.
Doktorand wieder.

Die aktuelle Diskussion (2010) sieht jedoch die Einordnung der Schulab-
schliisse in die Stufen 1 bis 4 vor, die Abschliisse aus dem Bereich der be-

173



ruflichen Bildung auf Stufe 5. Eine Splittung erfolgt bei den Stufen 6 und
7, bei denen zwischen beruflicher und Hochschulbildung unterschieden
wird: Auf den Stufen 6 und 7 findet sich der Bachelor- und der Masterab-
schluss aus dem Bereich der Hochschulbildung und der Meister und der
Betriebswirt (IHK) aus dem Bereich der beruflichen Weiterbildung (BB)
wieder.

Die verschiedenen Saulenbildungen verhindern eine Verschmelzung
bzw. eine Durchlissigkeit. Nach diesem System ist es nicht mehr mog-
lich, dass ein Meister, der sich auf Stufe 6 des BB-Systems befindet, einen
Masterabschluss auf Stufe 7 erwerben kann. Fir die Aufnahme des Mas-
terstudiengangs miisste der ,Meister” erst einen Bachelorabschluss im
Bereich der HS-Bildung erwerben.

Aktuelle Diskussionen befassen sich mit der Stufe 8 des Bildungssystems,
die ebenfalls eine Splittung vorsieht. Neben dem wissenschaftlich ausge-
bildeten Doktor soll es einen Doktorabschluss geben, der weitaus mehr
praxisorientiert ist. Oftmals wird hier vom DBA (Doctor of Business Admi-
nistration) gesprochen.

Die aktuellen Diskussionen zeigen, dass die derzeitige Entwicklung von
zwei voneinander getrennten Bildungsséaulen ausgeht. Im Rahmen des
Bolognaprozesses, bei dem die Durchldssigkeit gefordert wird, ist dies
ein Widerspruch.

EQR und DQR: Zukunftsfragen

Aus den dargestellten Entwicklungen ergeben sich unter anderem die
folgenden Zukunftsfragen fiir die wissenschaftliche Aus- und Weiterbil-
dung:

1. Welche bedeutenden Entwicklungen wird es im Bereich der Hoch-
schulpolitik geben?

Wird es eine Unterstlitzung des Bologna-Prozesses oder eher diesbe-
zlgliche Riickwartsentwicklungen geben?

2. Werden der Beschluss eines und die Einfiihrung des Deutschen Qua-
lifikationsrahmens Chancen oder eher Probleme fiir Fragen der wis-
senschaftlichen Weiterbildung, zum Beispiel in Bezug auf die Aner-
kennung auBerhochschulischer Leistungen, bringen?

3. Wie wird die Zulassung beruflich gebildeter Personen (z. B. Meister)

bei der Aufnahme eines Studiums im Hochschulbildungssystem ope-
rativumgesetzt?

Gibt es daflir Regelprozesse und Vorlagen?

4. Wird es zukinftig im Rahmen des DQR ein ,Zwei Siulen-Konzept”
bzw. eine ,Versdulung” des deutschen Bildungssystems mit einem
Nebeneinander beruflicher und hochschulischer Bildung ohne ni-
veaustufenspezifische Ubergangsméglichkeiten geben?

Diese beispielhaften Fragen zeigen auf, dass durch die Implementierung
des EQR und DQR noch vielfiltige operative Fragen auf die Hochschulen
zukommen, unter anderem bei der Anerkennung von Vorqualifikationen
im Rahmen von (weiterbildenden) Studiengéngen.
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