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Abstract

Kreditpunktesysteme (,,Leistungspunktesysteme®) in Bildung und Berufsbildung stellen Rahmen-
werke zum Zwecke der Weiterentwicklung durchlassiger Bildungsstrukturen dar. Der Kreditpunktean-
satz, der origindr im Kontext der landeriibergreifenden Mobilitatsférderung zwischen den Bildungs-
systemen und Arbeitsmarkten als Teil einer Bildungs- und Berufsbildungspolitik der Organe der Eu-
ropaischen Union zu verstehen ist, stellt mittlerweile einen gewichtigen Impuls fir die Frage der
Durchlassigkeit innerhalb der nationalen Systeme und etwaiger Reformoptionen dar. Im vorliegenden
Beitrag werden zundchst die grundlegenden Begrindungsstréange fur die Forderung nach durchléssigen
Bildungsstrukturen erdrtert. Daran anschliefend erfolgt die Darstellung und Einschatzung wesentli-
cher Merkmale sowie der Moglichkeiten und Grenzen des Kreditpunkteansatzes.

1 Einleitung

Ein Kreditpunktesystem (,,Leistungspunktesystem®) stellt ein Rahmenwerk dar, das der
Transparenz und Vergleichbarkeit erworbener Kompetenzen und Abschliisse dienen soll, die
in unterschiedlichen Bildungsgangen oder informell erworben und vermittelt worden sind.
Damit handelt es sich zugleich um ein Rahmenwerk, das zu einer Verbesserung der Anerken-
nung und Anrechnung der Kompetenzen und damit zum systematischen Transfer und der Ak-
kumulation dieser Kompetenzen beitragen kann, insbesondere zum Zwecke der Weiterfiih-
rung der individuellen Bildungsverlaufe in nachfolgenden Bildungseinrichtungen.

Leistungspunktesysteme zum Zwecke der Akkumulation und des Transfers von Ausbildungs-
und Lernleistungen sowie als Berechnungsgrundlage fur eine leistungsbezogene Finanzzu-
weisung, Gebulhrenerhebung sowie den Lehrpersonaleinsatz besitzen eine lange Tradition
(vgl. ALTBACH 2000). Das wohl erste Leistungspunktesystem zur Steuerung von Ausbil-
dungsangeboten hat sich zu Beginn des vergangenen Jahrhunderts im Hochschulsystem der
USA entwickelt. So stellt das US-amerikanische Credit-System im Hochschulbereich im We-
sentlichen ein ,,Instrument zur Messung und Berechnung [...] der an Hochschulen erbrachten
Leistungen* (ALTBACH 2000, 79) dar.

Die Grundlage der hochschulischen Leistungspunktesysteme ist eine Zerlegung der Lerner-
fahrungen in kalibrierte Einheiten, die bis zum Erreichen eines akademischen Abschlusses
akkumuliert werden. Daraus kdnnen sich eine hohe Flexibilitat in Bezug auf Studienzeit und
Studienort ergeben sowie zahlreiche Kombinationsmoglichkeiten hinsichtlich der Inhalte. Die
Entwicklung erfolgte in einer Zeit, in der die Mobilitatsabsichten und damit die Transferfunk-
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tion eher gering ausgepragt gewesen sind. Daher lag der Fokus des Systems auf der Akku-
mulation von Credits und nicht auf der Férderung der interinstitutionellen oder internationa-
len Ubertragung und Anrechnung (vgl. DALICHOW 1997).

Viele Lander sahen in der VVorgehensweise wesentliche Vorteile und fuhrten es im Rahmen
eigener Hochschulreformen ein (vgl. DALICHOW 1997). In den Hochschulsystemen Europas
setzte sich das Leistungspunktesystem endgtiltig im Zusammenhang der Absichten hinsicht-
lich einer koordinierten europdischen Hochschulentwicklung durch, die seitens der Organe
der Europdischen Union und schlieBlich auch in den Mitgliedstaaten stark vorangetrieben
wurde. Dieser als ,,Bologna-Prozess” bekannte Entwicklungsschub fihrte auch in Deutsch-
land zur Durchsetzung eines europdischen Systems zur Anrechnung von Studienleistungen
(European Credit Transfer and Accumulation System, ECTS).

Die Entwicklung von Leistungspunktesystemen in der beruflichen Bildung in Deutschland
und Europa ist primér in den Zusammenhang mit den Zielen, Mallnahmen und Instrumenten
der Organe der Européischen Union zur Forderung der européischen Mobilitat der Arbeit-
nehmer und Arbeitnehmerinnen auf dem Arbeitsmarkt sowie im Aus- und Weiterbildungs-
system zu stellen. Das prinzipielle Recht auf Freizligigkeit, Niederlassungsfreiheit und
Dienstleistungsfreiheit zwischen und innerhalb der Mitgliedsstaaten der EU bzw. das Prinzip
des Gleichbehandlungsgebotes sowie das Grundrecht auf den freien Zugang zur Beschéfti-
gung in den EU-Mitgliedsstaaten haben bereits friih zu Mallnahmen der Anerkennung, An-
gleichung und Entsprechung beruflicher Befahigungen und spater auch zu Transparenzansat-
zen gefuhrt. Neben der Forderung der Mobilitat im Bereich der allgemeinen und beruflichen
Bildung stehen diese MalRnahmen im Kontext der Forderung der Arbeitskraftemobilitat und
sind damit mittelbar Teil der Europdischen Bildungs- und Berufsbildungspolitik (vgl. aus-
fuhrlich FROMMBERGER 2006).

Konkret wurde der Ansatz eines Leistungspunktesystems in der beruflichen Bildung im Kon-
text des ,,Briigge-Kopenhagen-Prozesses* formuliert. Auf einer Tagung in Briigge im Oktober
2001 haben sich die Generaldirektoren Berufliche Bildung der EU-Mitgliedstaaten auf Kern-
punkte einer zukiinftig starkeren berufsbildungspolitischen Zusammenarbeit in der Europdi-
schen Union verstandigt. Diese Briigge-Initiative stellte zugleich den Grundstein fir die Ko-
penhagen-Erklarung dar: Beim Gipfel im November 2002 in Kopenhagen verabschiedete der
Rat eine EntschlieBung zur Forderung einer verstarkten europédischen Zusammenarbeit in der
beruflichen Bildung. Dieser war die Unterzeichnung der Erklarung von Kopenhagen durch
die Bildungsminister der L&nder, die europdischen Sozialpartner und die Kommission vo-
rausgegangen. In dieser Erklarung wird eine Intensivierung der europdischen Zusammenarbeit
in Bezug auf verschiedene Aspekte der beruflichen Aus- und Weiterbildung vereinbart (vgl.
EUROPAISCHE KOMMISSION 2003).

Fur die Schaffung eines Europaischen Berufsbildungsraums sind die Transparenz von Quali-
fikationen und der Transfer von Lernleistungen zentral. Im Kommuniqué von Maastricht vom
Dezember 2004 haben sich deshalb die fir die Berufsbildung zustdndigen Minister, die Sozi-
alpartner und die Europaische Kommission daflr ausgesprochen, einen Européischen Qualifi-
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kationsrahmen (EQR) zu entwickeln und umzusetzen. Im November 2007 wurde der EQF
durch den Bildungsministerrat der EU formlich beschlossen. Der Transfer von Lernleistungen
und deren Anrechnung soll durch die Einflihrung eines Kreditpunktesystems in der Berufsbil-
dung erleichtert werden, dem so genannten ECVET (European Credit (Transfer) System for
Vocational Education and Training) (vgl. KOMMISSION DER EUROPAISCHEN GE-
MEINSCHAFTEN 2008). Qualifikationsrahmen und Leistungspunktesystem stehen mithin in
einem engen funktionalen Zusammenhang.

In den letzten vier Jahren hat es verschiedene Initiativen sowie nationale und européische Be-
schlisse im Zusammenhang mit der Weiterentwicklung des ECVET-Ansatzes gegeben. In
Deutschland erfolgt die Entwicklung und Erprobung dieses Ansatzes im Rahmen des DEC-
VET-Pilotprojektes (www.decvet.net).

2 Das Leistungspunktesystem im Kontext der Entwicklung durchlassiger
Bildungs- und Berufsbildungsstrukturen

Das Kreditpunktesystem und der Ansatz des Qualifikationsrahmens sind als aktuelle Rah-
menwerke zu verstehen, die aus bildungspolitischer Sicht der Forderung der individuellen
Bildungsmobilitat und damit der Erhéhung der Durchlassigkeit in und zwischen verschiede-
nen Bildungsstrukturen dienen sollen. Aktuell stehen die folgenden Begrindungen fir die
Weiterentwicklung durchlassiger Bildungsstrukturen im Mittelpunkt der Debatte:

a) Auf der Basis unterschiedlicher Bildungs- und Berufsbildungsstrukturen in verschiedenen
Landern werden disparate Abschliisse erworben, die in den Bildungs- und Beschéfti-
gungssystemen innerhalb der Européischen Union nicht nach transparenten Kriterien an-
erkannt und ggf. angerechnet werden konnen. Der Vergleich der Abschliisse und der da-
mit verbundenen Zugangsmaoglichkeiten ist schwierig, es fehlen Informationen und damit
auch das Vertrauen mit Blick auf die Qualitat der Zertifikate und der zugrunde liegenden
Ausbildungsprozesse. Aus diesen Debatten und MalRnahmen im Rahmen der Européi-
schen Berufsbildungspolitik hat die Frage der Durchlassigkeit in den nationalen Systemen
als Reformoption einen gewichtigen Impuls erhalten.

b) Im Kontext der Diskurse um den Fachkraftemangel in Deutschland sind Anerkennungs-
und Anrechnungsfragen, auch der auslandischen Abschliisse und Qualifikationen, sowie
Mechanismen der Foérderung des Lebenslangen Lernens und der Attraktivitatssteigerung
beruflicher Bildung von grolRem Interesse. Die Erweiterung der Zugangsberechtigungen
auf der Basis beruflicher Abschliisse, verankert beispielsweise in den Schulgesetzen und
Hochschulgesetzen der Bundeslander, hat in den letzten zwei Jahrzehnten massiv an Be-
deutung gewonnen. Zudem steht damit die Erfassung von beruflichen Kompetenzen, wo
und wie auch immer erworben, fir die Eingliederung in das Besché&ftigungssystem im
Blickfeld.

¢) Unabhéngig von diesen aktuellen Begrundungszusammenhéngen ist das Thema Durchlés-
sigkeit jedoch schon sehr viel alter. Erinnert sei beispielsweise an die Bildungsreformde-
batte in der alten BRD um den Strukturplan fir das deutsche Bildungswesen und an die
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d)

vielen Modellversuche zur Doppelqualifizierung in der beruflichen Bildung, einschliel3-
lich Kollegstufenmodellversuch in NRW. Es ging und geht im Kern um die Anschluss-
fahigkeit der beruflichen Bildung an das allgemeine und hochschulische Bildungssystem —
und zwar moglichst ohne Preisgabe der origindren berufsqualifizierenden Funktion beruf-
licher Bildung.

Das zentrale Argument, das das Thema Durchlassigkeit seit Jahrzehnten im In- und Aus-
land pragt und legitimiert, ist das Postulat der Chancengleichheit. Die Uberginge an di-
versen Schnittstellen in der beruflichen Bildung sind von einer hohen sozialen Selektivitét
gepragt (vgl. BEICHT/ GRANATO 2009; BECKER/ HECKEN 2007; MAAZ 2006).
Durchlassige Bildungsstrukturen, beispielsweise die Offnung der Hochschulen oder die
Anerkennung informell erworbener Kompetenzen, erfullen im Sinne der Forderung chan-
cengleicher Bildungsmdoglichkeiten eine nachtrégliche Kompensationsfunktion, also eine
Kompensation solcher ungleicher Chancen, die bereits im vorgelagerten Bildungsverlauf
ihre Wirkung entfaltet haben.

Die Aktualitat der Thematik (Durchléssigkeit) ist zudem als eine Reaktion auf Dysfunk-
tionalitaten des traditionellen Berechtigungssystems zu verstehen. Traditionell besitzen
erworbene Abschlisse eine hohe Bedeutung fur die Fortsetzung der schulischen und
beruflichen Karriere in den nachfolgenden Institutionen. So dient beispielsweise das Abi-
tur in Form einer formalen Hochschulzugangsberechtigung dem Eintritt in das Hochschul-
studium, der Universitatsabschluss dem Eintritt in den hoheren Dienst oder der berufliche
Erstausbildungsabschluss der Einstufung in ein bestimmtes Tarifgeflige. Dieses Prinzip
wird auch dem Begriff der meritokratischen Logik subsumiert. Aber offenbar stoRt dieser
traditionelle Zugangsmechanismus auf seine Grenzen. Folgende Beobachtungen sind in
diesem Zusammenhang zu machen:

e Offenbar findet ein Verlust der Aussagekraft bzw. Prognosevaliditat erworbener
Abschlisse fiir die zukinftigen individuelle Bildungs- und Karrierewege statt. Die
Frage ist, inwieweit erworbene Abschlisse die damit erwarteten Kenntnisse und
Fahigkeiten reprasentieren, die die Inhaber erworben haben sollten und mit dem
Zertifikat bescheinigt werden sollen.

e Es erfolgt gewisser Malien eine inflationdre Entwertung erworbener Abschlisse:
Die ,,wertvollen* Abschliisse werden wichtiger und zugleich wertloser: Wer kei-
nen weiterfihrenden Abschluss erreicht, verliert berufliche und soziale Chancen,
wer aber einen weiterfiihrenden Abschluss erreicht, gewinnt nicht in dem Malie
Chancen, wie mit dem Zertifikatserwerb erwartet (,,Qualifikationsparadox*;
MERTENS 1984).

e Damit einher geht eine Aushéhlung des meritokratischen Prinzips. Stattdessen be-
stimmt das soziale Kapitel weiterhin oder wieder vermehrt die Bildungschancen.

Trotz der oben skizzierten allgemeinen Begriindungen ist in Projektzusammenhéngen und
dartber hinaus hdufig die Frage nach den tatsachlichen Bedarfen der Akteure wahrzunehmen,
also die Frage danach, ob und inwieweit die Auszubildenden, die Ausbildungsbetriebe, die
Hochschulen, die Berufsbildenden Schulen etc. insbesondere an der Frage der Anrechnung
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von erworbenen Kompetenzen fir nachfolgende Bildungsgénge ein nachhaltiges Interesse
hatten. Haufig wird auch die Vermutung formuliert, das Interesse an durchldssigen Strukturen
und Ubergangen auf der Basis weiterfilhrender Anrechnungs- und Anerkennungsmechanis-
men konne nicht stark ausgepragt sein, da die faktischen Ubergangsfille (insbesondere ein-
schlieBlich der Anrechnung) an den verschiedenen Schnittstellen sehr gering seien.

Es lasst sich festhalten, dass beziiglich der Bedarfe (Ubergangsverhalten mittels Anrechnung;
Mobilitatsbereitschaft etc.) aus der Perspektive der Nachfrager und Anbieter im System der
beruflichen Bildung relativ wenig systematisch erhobene Informationen vorliegen. Das Ar-
gument, der Bedarf sei eher als sehr gering einzuschatzen, da die tatsachlichen Ubergangsra-
ten unter Nutzung von Anrechnungsmechanismen ebenfalls gering seien, erscheint jedoch
zum jetzigen Zeitpunkt aufgrund der wenigen Kontextinformationen als wenig plausibel. Zu-
nachst waren die strukturellen Rahmenbedingungen zu schaffen, die im Regelsystem eine
Durchlassigkeit unter Einbeziehung der Anrechnung von Kompetenzen transparent und ver-
bindlich ermdglichten. Erst auf dieser Basis konnte auf der Basis des tatsichlichen Uber-
gangs- und Anrechnungsverhaltens eine verlassliche Aussage zu den Bedarfen auf der Basis
von Ubergangs- und Anrechnungsfallen erfolgen. Daneben ware es prinzipiell aber auch
denkbar, eine Einschatzung der Bedarfe aus der Sicht der Nachfrager und Anbieter in der be-
ruflichen Bildung einzuholen.

Die oben skizzierten Dysfunktionalitidten des traditionellen Berechtigungssystems sowie die
weiteren dargestellten Begriindungszusammenhange flihren zu alternativen Losungsansatzen,
um die individuelle Mobilitat zu férdern und Ubergénge anders bzw. neu zu steuern. Neben
dem Instrument des Qualifikationsrahmens stellen das Kreditpunktesysteme sowie die spezi-
fischen Merkmale dieses Rahmenwerkes einen solchen aktuellen Ansatz dar.

3 Merkmale, Mdglichkeiten und Grenzen des Kreditpunktesystemansat-
zes

Der Ansatz des Kreditpunktesystems (,Leistungspunktesystem®) soll der Forderung der
Transparenz und Vergleichbarkeit erworbener Abschlisse und Teilabschlusse dienen und da-
mit einen strukturellen Beitrag zu Anerkennung und Anrechnung erworbener Kompetenzen
leisten.

Fur die berufliche Bildung werden in den Mitgliedstaaten EU derzeit Kreditpunktesysteme
erprobt, subsumiert der Uberschrift ECVET (European Credit System in Vocational Educa-
tion and Training). In Deutschland lauft hierzu die BMBF-Pilotinitiative DECVET, in der in
10 verschiedenen Projekten fiir die Berufsbildung in verschiedenen Berufsfeldern und an vier
unterschiedlichen Schnittstellen der Ansatz des Kreditpunktesystems bzw. Leistungspunkte-
systems entwickelt und erprobt wird (vgl. den Beitrag von ANITA MILOLAZA in diesem
Band). Vielmehr als der Ansatz des Qualifikationsrahmens zielt der Kreditpunkteansatz auf
die Anrechnung von bereits erworbenen Teilqualifikationen auf andere bzw. weiterfiihrende
Bildungsgénge. Transfer und Akkumulation von Lernerfahrungen stehen im Mittelpunkt. Um
diesen ,,Tausch* zwischen verschiedenen Abschliissen und Kompetenzen, die in unterschied-
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lichen Bildungseinrichtungen, Bildungsteilsystemen oder Bildungssystemen erworben werden
(oder auch informell auBerhalb dieser Bildungsstrukturen), die h&ufig sehr divergenten Kon-
stituierungs- und Handlungslogiken gehorchen, zu ermdglichen, erscheint eine gemeinsame
Bemessungsgrundlage (oder: ein gemeinsames und akzeptiertes Tauschmittel) von Vorteil.
Der Vergleich unterschiedlicher Bemessungsgrundlagen, beispielsweise der Unterrichtsstun-
den, Zeitrichtwerte oder Semesterwochenstunden, ist schwieriger, als der Vergleich in einer
»Wahrung" auf der Basis gleicher Vergleichskriterien. Dort, wo die Bemessungsgrundlage
also zwischen verschiedenen Bildungsteilbereichen bereits sehr &hnlich ist (z. B. im System
der beruflichen Bildung innerhalb eines Landes), ist der Nutzen der neuen und gemeinsamen
Wahrung nur mittelbar erkennbar. Zwischen unterschiedlichen Bildungssystemen, von der
Berufsbildung in die Hochschulbildung oder insbesondere international, kann eine gemein-
same Wéhrung flr die Frage der Anrechnung jedoch sehr hilfreich sein.

Uber die Kreditpunkte (,,Leistungspunkte®) erhalten die Lernerfahrungen aus unterschiedli-
chen Lernkontexten eine gemeinsame quantitative (und gegebenenfalls auch qualitative) Be-
messungsgrundlage. Eine Funktion in qualitativer Hinsicht obliegt den Kreditpunkten vor-
nehmlich, sofern den Lerneinheiten entsprechend ihrer Bedeutung fiir den Bildungsgang eine
Bewertung zugewiesen wird. Inhalte und Ergebnisse, die wichtiger erscheinen, erhalten einen
héheren Kreditpunkteumfang. Mindestens denkbar ware auch, Lerneinheiten, die bezuglich
ihrer kognitiven Anforderungen hoherwertig sind als andere, mit einer hoheren Punktzahl zu
versehen.

Fur die Lernergebnisse aus unterschiedlichen Lernkontexten bzw. Bildungsteilbereichen wird
eine einheitliche Wéhrung entwickelt. Bislang dominieren Kreditpunkteansétze, in denen vor-
nehmlich eine quantitative Bemessungs- und Vergleichsgrundlage angestrebt wird, und zwar
eine solche, welche auf die angenommene durchschnittliche Lernzeit fir den Erwerb der defi-
nierten Kompetenzen rekurriert. Die Lernzeit geht in der Regel tber die Prasenzzeit in Bil-
dungseinrichtungen deutlich hinaus. Es handelt sich um eine institutionen- und landertber-
greifende ,,Wéhrung*, die verschiedene Ansatze nivelliert.

Im Kreditpunkteansatz sind jedoch nicht allein die Kreditpunkte das entscheidende Moment,
das Anrechnung ermdglichen und fordern soll. Vielmehr werden — analog zum Qualifikati-
onsrahmen — auch in einem Kreditpunktesystem die konventionellen Abschlisse und Bil-
dungsgédnge die curricularen Grundlagen einer Rekonstruktion unterzogen. Es werden Lern-
einheiten definiert, die zugleich eine Lernergebnisorientierung (Outcome-Orientierung) auf-
weisen sollen. Diesen Lerneinheiten werden die Kreditpunkte zugewiesen. Die Summe der
Lerneinheiten (Akkumulation und ggf. Transfer der Learning Outcomes) und damit der Cre-
dits kann am Ende einen Gesamtabschluss ergeben. Die verschiedenen Lerneinheiten selbst
kdnnen jedoch durchaus unterschiedlichen Lernkontexten entsprechen.

Neben den Kreditpunkten liegt der zentrale Ansatz hier mithin in der Entwicklung von Lern-
einheiten auf der Basis einer gemeinsamen Sprache (Outcome-Orientierung). Diese gemein-
same Sprache soll dazu beitragen, individuelle Mobilitat in verschiedenen Bildungsteilsyste-
men zu erleichtern. Der besondere Anspruch des Kreditpunkteansatzes liegt darin, Lernleis-
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tungen ,,von woanders* nicht nur als Zugangsvoraussetzung anzuerkennen, sondern sogar an-
zurechnen. Entscheidend fir die Anrechnung sind nicht allein die Kreditpunkte (welche je-
doch als eine Information von grofem Vorteil sein kdnnen), sondern die Mdglichkeit der
Identifizierung der curricularen Schnittmengen zwischen Abschlissen und Teilabschliissen
aus unterschiedlichen Bildungsgéngen.

Fur diese Identifizierung der curricularen Schnittmengen kann eine solche Definition der cur-
ricularen Einheiten forderlich sein, in welcher die gewinschten Fachinhalte mit der Angabe
individueller Dispositionsspielrdume (,,Kompetenzen®) ergebnisorientiert verkniipft werden.
Zwar erfolgt auch in den traditionellen Lehrplanvorgaben in der Regel eine Verbindung von
Fachinhalten mit differenzierten Lernzielen, welche auf die intendierten Verhaltenséande-
rungsmaoglichkeiten der Lernenden gerichtet sind. Doch sind Lernzielangaben streng genom-
men keine beobachtbaren Vorgange und weisen insofern nur einen geringeren Grad der Ver-
bindlichkeit fir die verantwortliche Bildungsinstitution oder gar fir das verantwortliche Bil-
dungspersonal auf. Die Formulierung von Lernergebnissen in den curricularen Grundlagen
wird aus der Sicht der Steuerung von Bildungsprozessen als wirkungsvoller eingeschétzt, da
hiermit die Grundlage der Evaluation des Ausbildungserfolges direkt in die Steuerung einge-
baut wird. Damit wird zugleich eine héhere Planungssicherheit suggeriert. Insofern gewinnen
auch die explizite Kompetenzfeststellung und -bewertung im Rahmen der Kreditpunktean-
sétze eine hohere Bedeutung. Diesem angenommenen Vorteil steht zugleich die Gefahr einer
zu ausgepragten Operationalisierung der Lernergebnisse gegeniiber, deren Auswirkungen auf
die Unterrichts- und Ausbildungsprozesse als ,,heimlicher Lehrplan® die haufig gewiinschte
kognitive Komplexitat von Lernprozessen deutlich einschranken konnte.

Die Zielsetzung und Konstruktion des Kreditpunkteansatzes ist in sich plausibel. Konkrete
Probleme treten in der Umsetzung auf. Nachfolgend werden ausgesuchte Herausforderungen
skizziert:

e Anerkennung und Anrechnung kdénnen mit erheblichen Schwierigkeiten verbunden
sein, weil innerhalb und zwischen den verschiedenen Bildungsbereichen und Bil-
dungsstufen h&ufig a) unterschiedliche Inhalte vermittelt werden und b) auf unter-
schiedliche Leistungs- und Anspruchsniveaus gezielt wird. Aus diesem Grunde ist
insbesondere die Anrechnung fur hoherstufige Bildungsgange aufwendig. Pauschale
Anrechnungen sind schwierig, so dass in der Regel die curricularen Schnittmengen
oder die tatséchlich erworbenen Kompetenzen individuell identifiziert werden.

o Es bestehen also grolRe Vorbehalte bei den handelnden und entscheidenden Akteuren
darin, Lernleistungen, die fachlich und hinsichtlich der Ausbildungsniveaus unter-
schiedlich definiert sind, fir einen anderen Bildungsgang anzurechnen. H&aufig besitzt
— entgegen tblicher Annahmen — vor allem auch die Gleichartigkeit der Inhalte fur ei-
nen curricular standardisierten Bildungsgang und Abschluss eine zentrale Bedeutung,
das heif3t: ohne diese regulierten Mindestinhalte ist die VVergabe der Abschlisse nicht
maoglich. Ganz besonders ist dies in regulierten Berufen der Fall.
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e Die Ausbildungskulturen an verschiedenen Lernorten, die sich in der Art und Weise
der Ausbildungs- und Lernprozesse widerspiegeln, sind disparat. So konnen starker er-
fahrungsgebundene starker theoriebezogenen Lernmilieus gegenuber stehen, so vor
allem in Gegenuberstellung der Lernorte Betrieb und Schule.

e Es ist nicht immer klar, worin der Nutzen der Anerkennung/Anrechnung fir die
beteiligten Akteure in der beruflichen Bildung besteht. Teilweise liegen auch kollidie-
rende Interessen vor. Wéhrend der Vorteil fiir die Absolventen und Absolventinnen
aufgrund einer Zeit- und Kostenersparnis evident erscheint, dominiert speziell fir die
Ausbildungsbetriebe in vielen Féllen die Skepsis gegenuber mdglichen oder gar not-
wendigen Anrechnungsmechanismen, da etwa eine Verklrzung der Ausbildungszeit
nicht immer im Interesse der Ausbildungseinrichtungen liegt.

e Ein weiterer Grund, der die ,,Durchlassigkeit” erschwert, liegt in der Unkenntnis des
anderen Systems oder Teilsystems. Daraus erwéchst Misstrauen, vor allem im Hin-
blick auf die Frage der Qualitat der Abschlusse.

e Schlielilich sind es die Traditionen gewachsener Abschottungen zwischen den Teilsys-
temen sowie die Interessen bzw. Uberzeugungen der Akteure, die eine Durchlassigkeit
erschweren. Dieses Phdnomen betrifft Hochschulen, es betrifft aber genauso die
Betriebe oder die zustédndigen Stellen, die schulische oder hochschulische Leistungen
und Kompetenzen nicht anerkennen oder anrechnen wollen. Dieses Verhalten muss
jedoch nicht immer strategisch begriindet sein, es kann auch an Misstrauen oder gar
Unkenntnis liegen.

Erfahrungen mit dem Kreditpunktesystem liegen im Hochschulbereich vor. Es ist bislang
nicht ganz klar, inwieweit dieser Ansatz tatsachlich das AusmaR der aktiven Anrechnung und
damit auch den Grad der Durchldssigkeit im Regelsystem erhéht. Hier stehen konkrete Unter-
suchungen aus. Fur die Berufsbildung befindet sich dieser Ansatz in der Erprobung. Eine lan-
desweite und bildungsbereichstibergreifende Implementierung existiert innerhalb Europas
bislang nur in Schottland.
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