Ersch. in: Modularisierungsansétze in der Berufsbildung. Deutschland, Osterreich, Schweiz

sowie GroRbritannien im Vergleich / Pilz, M. (Hrsg.) - Bielefeld: Bertelsmann, 2009, S. 113-131

Konstanze©Online-Publikations-Syste(OPS)
URN: http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:bsz:352-opus-92733
URL: http://kops.ub.uni-konstanz.de/volltexte/2009/9273/

Theorie UK:

. . .o . z"/
Modularisierung im angelscichsischen Kulturraum — —

bildungspolitische Ausgangslagen und strukturelle "
Umsetzungen in Groflbritannien

Thomas DeiRinger

1 Dereuropiische Kontext: Harmonisierungsimplikationen
fur die Berufsbildung durch den Europiischen
Qualifikationsrahmen und der Vorbildcharakter der
angelsichsischen Berufsbildungssysteme

Im Kontext des , Europiischen Qualifikationsrahmens* (European Commission 2005)
werden neben dem direkten Anpassungsdruck fiir die nationalen Berufsbildungssys-
teme, sich mit dem ,Framework“-Gedanken an sich konstruktiv zu befassen, auch
indirekt Restrukturierungsfragen tangiert und damit bildungspolitische Fragen auf-
geworfen. Vorstellungen von Einheitlichkeit, Transparenz und Durchlissigkeit im
Bildungs- und Berufsbildungssystem (Kiissner/Seng 2006; Winterton 2005; Hake
1999 u. Miink 2005) sind zwar traditionelle Ziele der europiischen Bildungs- und
Berufsbildungspolitik mit den sich wiederholenden Schliisselbegriffen, grundlegend
und weichenstellend ist jedoch hierbei der sog. ,Lissabon-Briigge-Kopenhagen-Pro-
zess“ (Fahle/Thiele 2003), der jene Intentionen und Perspektiven abbildet, die nicht
nur auf der abstrakten Zielebene Harmonisierung indizieren, sondern die als sehr
konkrete Herausforderungen fiir die nationalen Systeme begriffen werden konnen:
Zu diesen zihlen Restrukturierungsaspekte auf der Makroebene des Berufsbildungs-
systems wie die Systematisierung von Qualifikationsniveaus, die Schaffung von Trans-
parenzstrukturen bei den beruflichen Bildungswegen und —abschliissen, die struktu-
rierende Ersffnung von Akkreditierungen bereits erworbener Kompetenzen sowie des
informellen Lernens, die Schaffung von Verzahnungs- bzw. Integrationsstrukturen
mit Blick auf die vor allem im sog. , Ubergangssystem* (Nef 2007; Krewerth/Ulrich
2006 u. DeiRinger 2008b) omniprisenten ,irreguliren Ausbildungswege sowie die
Férderung und systematische Weiterentwicklung des lebenslangen Lernens. Noch ist
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unklar, inwieweit diese bildungspolitisch relevanten Strukturfragen jenseits der for-
malen Logik eines ,Nationalen Qualifikationsrahmens® gelost werden kénnen, ist
doch das Framework-Konzept als solches noch nicht zwingend verbunden mit einer
Perspektive fiir konkrete Reformschritte. Dennoch hat das Maastricht-Kommuniqué
2004 mit seiner allgemeinen ,Philosophie* (Dunkel/Jones 2000) die Diskrepanzen
zwischen Europa und den nationalen Bildungs- und Berufsbildungssystemen offen-
bart, handelt es sich beim Europiischen Qualifikationsrahmen (EQF bzw. EQR) doch
um die Idee einer ,offenen Gestaltung“ der Binnenstruktur des Bildungssystems, die
vor allem den Relationen von Allgemeinbildung, Berufsbildung, tertidrer Bildung so-
wie threr Beziehungen zur informellen und non-formalen Bildung gelten soll und die
dem deutschen diesbeziiglichen Verstindnis eher fremd ist (Baethge 2007; Hellwig/
Deifinger 2006 u. DeiRinger 2008a; 2008b; 2009b).

In einem durchaus weit greifenden Sinn wird in diesem Zusammenhang sowohl auf
der bildungspolitischen als auch auf der didaktischen Ebene der diesbeziiglichen Dis-
kurse auch das Thema Modularisierung tangiert und mit ihm die Grundlinien der
Bildungs- und Berufsbildungspolitik angelsichsischer Linder, insbesondere Englands
und Australiens (DeiRinger 2004a; 2004b; 2008; 2009b; Winch/Hyland 2007; Hay-
ward 2004 u. Harris/Deiinger 2003), deren Berufsbildungssysteme in hohem MaRe
und hierbei sehr spezifisch ,modularisiert“ sind. Der englische Ausdruck »collapse of
boundaries* beschreibt hierbei sowohl in einem allgemeinen Sinne die Aufhebung
von Trennlinien zwischen Bildungsbereichen (wie der Berufsbildung oder der Hoch-
schulbildung) als auch i.e.S. die Funktion eines ~nachfrageorientierten“ Berufsbil-
dungssystems, flexible, auf die ,Kunden“ (Betriebe und Individuen) zugeschnittene
Qualifizierungsoptionen jenseits der beruflichen Erstausbildung zu offerieren (Harris
2001). Begleitet und mitgestaltet wird dieser Ansatz durch das Paradigma der ,Kom-
petenzorientierung®, das sog. Competency-based Training bzw. CBT (Deiflinger/Hell-
wig 2005). Der fiir deutsche Vorstellungen ,gewshnungsbediirfige* Fokus liegt hier-
bei darin, dass Lernwege und Lernkontexte kontingent bleiben, kombinierbar erschei-
nen, kaum strukturellen Regeln unterliegen und stattdessen die Lernergebnisse
(outcomes) in den Vordergrund treten. Genau diese outcomes liegen dem System der
britischen Nationalen Beruflichen Qualifikationen (National Vocational Qualifica-
tions) zugrunde, die in den 198oer Jahren als wesentliches Element einer konservati-
ven Gesamtreform des dortigen Bildungssystems eingefiihrt wurden {Deiflinger/
Greuling 1994 u. Deiinger 2002). Sie gelten gleichsam als ~Prototypen” einer (weiter
unten niher thematisierten) ,grundstindigen Modularisierung im Bereich der Be-
rufsbildung (vgl. auch den Beitrag von Ertl in diesem Band).
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2 Grundlegende Unterschiede zwischen den
Berufsbildungssystemen Grofbritanniens und
Deutschlands )

Mitihrer ,konservativen Gesamtausrichtung stehen die deutsche Berufsﬁldung und
die auf sie bezogene Politik einer Europiisierung im Sinne des EQF2zuniichst entge-
gen. Es ist hierbei weniger die Dualitiit der Lehre als der wichtigsten Strukturform im
deutschen Berufsbildungssystem, sondern vielmehr der ,Beruf*, der dieses Span-
nungsfeld markiert. Der wissenschaftliche Umgang mit der zentralen Bedeutung des
Berufs fiir die Strukturierung von Wirtschaft, Gesellschaftund Bildungssystem (Beck/
Brater/Daheim 1980 u. Maurice 1993) verweist soziologisch und arbeitsmarktskono-
misch darauf, dass wir es hier mit sehr spezifischen Zugingen zu voneinander abge-
grenzten Teilarbeitsmirkten zu tun haben, auf denen standardisierte und tiberbe-
trieblich festgelegte Qualifikationen, in der Regel durch Zertifikate, nachgewiesen
werden miissen. Sie sind daher ,weniger an die Einzelunternehmen gebunden, wie
dies fiir die Beschiftigten in betriebsinternen Teilarbeitsmirkten charakteristisch ist
(Heinz 1995, S.34). Mit dem , Berufsprinzip“ ist aber auch und vor allem das ,orga-
nisierende Prinzip“ der deutschen Berufsbildung benannt, das in seiner Doppelge-
sichtigkeit Grundmerkmal des deutschen Modells der Berufsausbildung ist: zum ei-
nen, weil es zweifelsohne fiir die Qualitit operativer Facharbeit, vor allem im Hand-
werk und in der Industrie, verantwortlich zeichnet und hierbei in hohem MaRe
Kompetenzen arbeitsmarktfahig biindelt und Kommunikations- und Austauschpro-
zesse auf den Teilarbeitsmirkten befordert; zum zweiten zeichnet es aber auch fiir
Strukturresistenzen und Beharrungskrifte innerhalb der deutschen Berufsbildungs-
politik verantwortlich, deren Hauptaugenmerk nach wie vor auf dem das Berufsprinzip
inkludierenden dualen System liegt (DeiRinger 1998 u. Busemeyer 2009).

Nach wie vor wird dieses Berufsprinzip in Deutschland in institutionentheoretischer
und bildungspolitischer wie auch didaktischer Sicht als Vorwand bei konkreten Re-
formen, auch bei den Ausbildungsberufen selbst, angefiihrt, da es von den Sozialpart-
nern protegiert, aber auch durch die offizielle Politik positiv sanktioniert wird (vgl.
z.B. Drexel 2005). So formulierten die Arbeitnehmervertreter im Berufsbildungs-
bericht des Jahres 2008 unmissverstindlich ihre Abneigung gegeniiber Niveaudiffe-
renzierungen, d.h. gegeniiber einem méglichen Abschied vom einstufigen Grund-
prinzip der allermeisten Ausbildungsordnungen, im Rahmen des zu erstellenden
Deutschen Qualifikationsrahmens: Es bestehe die Gefahr, ,das bisherige Facharbei-
terniveau in zwei oder gar drei Niveaus aufzuspalten®, was ,zu einer Benachteiligung
von Berufsabschliissen im Vergleich zu anderen Qualifikationssystemen“ fithre
(BMBF 2008, S.35 u. Busemeyer 2009, S.166-169). Hierin spiegelt sich — neben in-
teressenspolitischen Motiven — durchaus das Grundvertrauen der bildungspolitischen
Akteure in ein spezifisches Verstindnis curricularer Steuerung, das sich bei der Aus-
gestaltung und Planung von Lernvorgaben am Berufsprinzip sowie an der didakti-
schen Leitkategorie ganzheitlicher Handlungskompetenz orientiert (vgl. DeiRinger
2009a u. den Beitrag von Frommberger in diesem Band). Insbesondere das Berufs-
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bildungsgesetz (BMBF 2005) unterstreicht — auch in seiner revidierten Fassung —
zentral den Ordnungsanspruch des Staates in Verbindung mit den éffentlich-recht-
lichen Akteuren fiir das System der Berufsausbildung und die Unabdingbarkeit be-
rufsfachlicher Normen fiir den Qualifizierungsprozess.

Es handelt sich vor diesem Hintergrund beim Beruf als einer berufsbildungspoli-
tischen und juristischen Kategorie um eine Merkmalszuschreibung, die sich in einem
einheitlichen Verstindnis inhaltlicher Normierung und Standardisierung der Berufs-
ausbildung ausdriickt. Ausbildungsordnungen besitzen ,als Rechtsverordnungen Ge-
setzesqualitit und binden die an der betrieblichen Berufsausbildung beteiligten Per-
sonen und Institutionen® (Benner 1984, S.177). Dieses ,exklusive” Verstindnis sowohl
der Ordnungsmittel selbst, der ihnen zugeordneten Zertifikate und Berechtigungen,
des institutionellen Systems wie auch der Akteurskonstellationen innerhalb dieses
Systems und seiner Steuerungslogik relativieren keineswegs die Dualitiit der deut-
schen Berufsausbildung als Gegenstand duferer Beobachtung und Wahrnehmung
{Deiflinger 1998). Gerade der ,Bildungsauftrag” der Berufsschule gehért zu den im
Ausland am stirksten thematisierten Merkmalen des dualen Systems. So fiihrt Ryan,
einer der profundesten Kenner der deutschen Berufsbildung im englischen Sprach-
raum, hierzu aus (Ryan 200y, S.136):

»A striking difference from Germany is the absence of minimum training periods, such as
a three-year programme for bakers. Similarly, apprentices need not take part-time tech-
nical education, unless they are MA participants functioning under an NTO framework
that requires it — and even then no general education is required. Indeed, ,,off the-job*
training in a company training centre or with an external commercial provider is ofien
enough to meet NTO requirements, despite concerns about its quality and relevance*.

Interessant ist, dass hier die Dualitit und mit ihr die Existenz der Berufsschule, die
berufsfachliche Form der Ausbildung sowie die staatliche Reglementierung in einem
Zusammenhang gesehen werden. Beides sind institutionelle, gleichwohl auf kultu-
rellen Prigungen basierende Merkmale des deutschen Ausbildungsmodells, die sich
im britischen Kontext auch dort nicht identifizieren lassen, wo von einer homologen
Form der Qualifizierung gesprochen werden kann, nimlich bei der (Modern) Appren-
ticeship. Insbesondere England verfiigt durchaus iiber eine weit zuriickreichende
Lehrtradition (Deiflinger 1992, S. 28 ff.), die allerdings im Zuge der Industrialisierung
in ihrer {iberkommenen Form einen Niedergang erlebte und trotz selektiver Uberle-
bensfihigkeit in einzelnen Wirtschaftszweigen eine mehr oder weniger residuale Ez-
scheinung blieb. Bis auf den heutigen Tag sind insbesondere die Strukturen der Be-
rufsausbildung in England und Wales rechtlich, organisatorisch und didaktisch im
Wesentlichen von liberalen Grundsitzen geprigt und damit weit entfernt von den
Ordnungsvorstellungen, die dem Berufsprinzip unterliegen (DeiRinger 1998; 2008).
Mit dieser Verstetigung einher ging die Parallelitit von vier grundlegenden und
prigenden Entwicklungen, die den ,Charakter” der englischen Berufsausbildung bis
heute bestimmen: (i) die Marginalisierung des traditionellen Lehrlingsausbildungs-
systems, (ii) die Etablierung staatlich finanzierter Ausbildungsprogramme, (iii) die
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;
wachsende Inanspruchnahme des Systems der schulischen Berufsbildung sowie. (iv)

die im engeren Sinne nicht-berufliche Ausrichtung von Qualifizierungsmafnahmen
im Sinne der Modularisierung angelsichsischer Prigung. ;

Gerade vor dem Hintergrund dieses ,very mixed and uncertain system of skill forma-
tion” (Gospel 1994, S. 510} handelt es sich bei der (Modern) Apprentices-l't'rp"(frtl 1998
u. Fuller/Unwin 1998) durchaus um eine der interessantesten Innowationen der bri-
tischen Berufsbildungspolitik am Ende des letzten Jahrhunderts. Eingefiihrt wurde sie
1993 mit dem Ziel, die ,Qualifikationsliicke” im intermediir-operativen Bereich des
Beschiftigungssystems, also bei den Facharbeitern und Fachangestellten, zu schlie-
Ren. Bei genauer Betrachtung handelt es sich jedoch keinesfalls um eine Reaktivierung
der Wassischen Lehrausbildung, sondern vielmehr um die ,Fragmentierung einer
kulturellen Institution®, wie es Snell ausdriickt (Snell 1996, S. 319), da im Kern Grund-
ziige der berufsbildungspolitischen Linie der Thatcher-Zeit ihren Charakter ausma-
chen (Deifinger/Greuling 1994): Zum einen wird sie 6ffentlich (mit-)finanziert (Ryan
2001, S.135) und ist'damit im Kern eine ,staatlich geforderte Initiative zur Belebung
des Ausbildungssystems* (Ertl 1998, S.171); zum zweiten ist sie an das System der
nationalen Befihigungsnachweise (National Vocational Qualifications) angekoppelt,
wobei die Absolventen i.d. R. eine NVQ/Level 2 (Apprenticeships) oder 3 erreichen
konnen (Advanced Apprenticeships). Ein weiterer Unterschied zur Lehre alter Pri-
gung und damit auch zu jener im dualen System in Deutschland besteht darin, dass
zwar Lehrvertrige abgeschlossen werden, jedoch keine verbindlichen Ausbildungs-
zeiten festgelegt werden miissen:

Dennoch ist es méglich, der Apprenticeship eine Reihe von Innovationsaspekten zu
attestieren:

o Die sektorspezifischen training frameworks' in den mittlerweile 180 ,Lehrberu-
fen“ sollen eine zu starke betriebliche Generierung und Bindung der Arbeitsqua-
lifikationen unterbinden. Damit wird nicht ausschlieRlich auf outcomes (opera-
tionalisierbare Ausbildungsresultate) gesetzt, sondern es werden auch Wege und
Inhalte des Qualifizierungsprozesses avisiert. Zudem werden Ausbildungssub-
ventionen {neuerdings) u. a. an dieses Kriterium gekoppelt (Ryan 2001, S.136).

o Ahnlich wie in Deutschland bei den neugeordneten Ausbildungsberufen (Dei-
Ringer 2009a) wird der Vermittlung von Schliisselqualifikationen (Key Skills) ei-
ne wesentliche Bedeutung beigemessen (Ryan 200t, S.137), was konzeptionell auf
ein gestiegenes didaktisches Problembewusstsein hindeutet. AuRerdem sollte zu
einer Apprenticship — neben dem Erwerb einer NVQ auch ein Technical Certifi-
cate (z.B. ein BTEC National Diploma oder ein City and Guilds Progression
Award) gehoren — allerdings hingt dies entscheidend von der Branche und auch
der jeweiligen Spezifizierung des Berufsbildes ab.’

« SchlieRlich ist als Regelmodell durchaus eine alternierende Ausbildung vorgese-
hen, wobei es sich eher um ein ,triales” als um ein duales Konzept handelt, in

1 Zustindig waren zunichst die 76 National Training Organisations (NTOs), die seit 2002 durch die Sector Skills Councils
(SSC) ersetzt wurden (vgl. Ryan 2001, 5.135 u. Dehmel 2005, S. 33).
2 Vgl. www.apprenticeships.org.uk/Be-An-Apprentice/Qualifications.aspx.
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dessen Rahmen auch iiberbetriebliche Ausbildungsstitten neben Betrieben und
Colleges fungieren (Ertl 1998, S.174). Anders als in Deutschland jedoch sind es
nicht zwingend die Colleges als ,Berufsschulen®, die den theoretischen Part der
Ausbildung iibernehmen, sondern auch private Ausbildungs- und Weiterbil-
dungsanbieter (providers).

Gegenwiirtig existieren Apprenticeships auf drei Stufen des Qualifikationsrahmens:
Dies bedeutet, dass die hochste Stufe die Voraussetzung fiir den Ubergang in eine
akademische Aus- oder Weiterbildung (Diploma) eroffnet. Dieser Higher Apprentice-
ship (Level 4 des NVQ-Rasters) genannte Bildungsweg verweist dennoch gerade auf
den britischen Kompetenzansatz, der anders als in Deutschland im Wesentlichen ein
Zertifizierungsansatz ist (Ryan zo01, S. 136£). Grundlegend ist hierbei auch der Ge-
danke, dass die Ausbildungsinhalte und die Struktur der Ausbildung im Rahmen einer
Apprenticeship individuell ,abgesprochen® werden kénnen, was selbstredend zu Qua-
litatsunterschieden fithren muss.

Andererseits — und hier werden die Ambivalenzen, aber auch die »europdischen“ Ori-
entierungen des britischen Berufsbildungssystems deutlich — kiindigen sich gerade
im Bereich dieser , Unterreglementierung* jiingst einige Innovationen bzw. Reformen
an. Sie betreffen sowohl die Berufsbildung i. w. S., die Apprenticeship i.e. S. wie auch
die Strukturierung und Schneidung der Bildungswege innerhalb des nationalen Be-
rechtigungssystems:

¢ Den weiter unten niher thematisierten NVQs ist mittlerweile {explizit) ein ,Ne-
bensystem* an die Seite gestellt worden, das einerseits auf traditionellen Berufs-
abschliissen sog. subdegree-conferring bodies basiert, wie den beruflichen Zerti-
fikaten von Edexcel (frither BTEC) oder von City and Guilds {ca. 500 Abschliisse,
unter ithnen Vocational Qualifications und Diplomas). Daneben existieren eigen-
stindige Key Skills Zertifikate, die allerdings mit anderen Qualifikationen gekop-
pelt werden kénnen. Im Bereich der vorberuflichen Bildung gibt es nun - in der
Nachfolge der ehemaligen General National Vocational Qualifications (GNVQs) —
die Vocational General Certificates of Education, die zwei Funktionen erfiillen,
nimlich den Ubergang in eine anspruchsvolle Form der Berufsausbildung zu
ebnen wie auch anschlussfihig zu sein fiir das allgemeine GCE A-Level (die
Hochschulreife). Im tertiiren Bereich hat GroRbritannien — unterhalb des Ba-
chelor-Niveaus - sog. Foundation Degrees (FD) eingefiihrt, eine hochflexibel an-
gelegte ,dritte Option“ zwischen klassischer Vocational Education und Hoch-
schulbildung, die auch die Wirtschaft dezidiert mit einbezieht {Cuddy/Leney
2005 u. den Beitrag von Ertl in diesem Band).

* Bei der Apprenticeship, die zumeist auf zwei Niveaus (NVQ 2 oder 3) durchge-
fithrt wird, wird nun noch expliziter von Aquivalenzbeziehungen zur allgemeinen
Bildung gesprochen: So entspricht eine Advanced Apprenticeship zwei A-Levels,
die grundstindige Apprenticeship (Level 2) korrespondiert formal mit fiinf
GCSEs (A-C). Vor diesem Hintergrund ist auch zu sehen, dass didaktisch-curri-
cular zur Lehre heute neben den funktional ausgerichteten NVQ-Kompetenz-
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standards ein (allgemeines, eher theoretisch ausgerichtetes) Technical Certificate
und der Erwerb von Key Skills zihlen.

* Seit September 2008 gibt es - im Sinne eines bis 201 avisierten Reformprojekts —
die sog. Diplomas.? Es handelt sich um berufliche Berechtigungen, die drei Kom-
ponenten verbinden, nimlich principal learning, generic learning usd #dditional
and specialist learning. Die Diplomas sollen auf drei Stufen enjwickelt und er-
worben werden (Foundation, Higher, Advanced) und Aquivalenzbeziehungen zu
den Abschliissen des allgemeinen Berechtigungswesens aufweisen.* Mit dieser
Reform soll offensichtlich ein weiterer Schritt in Richtung transparenterer Struk-
turen des beruflichen Berechtigungssystems gegangen werden. Ob dies von Er-
folg gekrént sein wird, bleibt allerdings nach den Erfahrungen der Vergangenheit
abzuwarten, da die zahllosen Initiativen der letzten gut zwanzig Jahre zumeist
eher das Gegenteil von dem bewirkt haben, was mit ihnen intendiert wurde, und
die bereits in den 1980er Jahren gefiihrte Rede vom ~Qualifikationendschungel*
(DeiRinger/Greuling 19 94) keinesfalls zeitgebunden erscheint, sondern offenbar
zu den Konstanten der britischen Berufsbildung gerechnet werden muss.

Es kann demnach davon gesprochen werden, dass die britische Berufsbildungspolitik
nach wie vor mittels eines Mix aus sowoh! traditioneller als auch innovativer Program-
matik agiert. Zu dieser Ambivalenz passt auch, dass die Lehre als Traditionsmodell
mittlerweile auf 180 Ausbildungsprofile in 80 verschiedenen Wirtschaftszweigen zu-
riickgreifen kann und die Zah! der Lehrlinge immerhin bei 225.000 liegt
(2007/2008).° Auf der anderen Seite erscheint das britische Berechtigungssystem
nach wie vor in hohem MaRe intransparent und durch Wildwuchs gekennzeichnet.
Dazu zihlt das Faktum von mittlerweile 1300 Qualifikationsnachweisen bei den
NVQs, was fast einer Verdoppelung in den letzten vier Jahren gleichkommt, auch wenn
hier ein deutlicher Anstieg der Bildungsbeteiligung in diesem Bereich konstatiert wer-
den kann.® Insofern kann von einer auffilligen Gleichzeitigkeit von genereller quan-
titativer Expansion des Berufsbildungssystems, der ihm zugeordneten Zertifikats-
struktur wie auch seiner allgemeinen strukturellen Proliferation gesprochen werden.

3 Das britische Modularisierungskonzept: Fragmentierung
und Flexibilisierung

Interessanterweise wird die britische Berufsbildungspolitik seit den achtziger Jahren
des letzten Jahrhunderts von der Idee des vocationalism bestimmt {Deiflinger/Greu-
ling 1994). Sie hat jedoch nicht zu einer eigenstindigen Entwicklung des Subsystems
»Berufsausbildung” gefiihrt, sondern erweist sich vielmehr formal integrierend mit

Vgl. www.diplomainfo.org.uk u. den Beitrag von Ertl in diesem Band.
Vgl. www.ofqual.gov.uk [Zugriff: 5.05.09).

Vgl. www.dcsf.gov.uk [Zugriff: 5.05.09].

Vgl. www.direct.gov.uk [Zugriff: 5.05.09].
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Blick auf die Zusammenhinge zwischen schulischer, beruflicher wie auch tertiirer
Ausbildung. Ein wichtiger Grundgedanke des modernen angelsichsischen {vor allem
des britischen) Verstindnisses beruflicher Bildung besteht hierbei in der Verbindung
von competence-based learning/education/training (CBL/CBE/CBET/CBT) und Mo-
dularisierung (Williams/Raggatt 1998; Jessup 199s; 1995 u. Deifinger/Hellwig 2005).
Letztere schliefit die Mdglichkeit des Erwerbs von ,Teilqualifikationen® (individuali-
sierter Biindel von Modulen) ein, womit eine »De-Institutionalisierung” berufsbezo-
gener Bildungsgiéinge einhergeht. So greifen beim System der englischen National
Vocational Qualifications (DeiRinger 1994) wie auch bei den schottischen Scottish Vo-
cational Qualifications (Pilz 1999) drei Prinzipien ineinander: (i) das Prinzip des kom-
petenzorientierten Lernens, (i) das Prinzip des ergebnisorientierten Priifens und Zer-
tifizierens und (iii) eine ,grundstindige Form* der Modularisierung von Ausbildungs-
profilen bzw. -programmen.

Wichtig ist in diesem Zusammenhang der Hinweis auf drei darin eingeschlossene
Sachverhalte mit Blick auf die Gestaltungspraxis beruflicher Bildung: Der erste betrifft
die , Partialisierung“ bzw. , Fragmentierung® der Ausbildungsinhalte und -wege durch
die Méglichkeit einer isolierten Belegung von Modulen, der zweite die ,Lernortunab-
héngigkeit“ sowie die curriculare Offenheit des Systems. Hinzu kommt ein nach wie
vor liberal geprigtes Verstindnis von der Notwendigkeit der externen Steuerung des
Berufsbildungssystems, die durch eine derart ,individualisierte* Praxis notwendiger-
weise unterentwickelt bleiben muss. In Jessups Worten klingt dies wie folgt (Jessup

1995, S.36 f):

»NVQs have been deliberately designed to open access to learning for the maximum num-
ber of people. This has been achieved by defining the requirement for an award in a ‘state-
ment of competence’ which is independent of any course or training programme {...).
A further feature which promotes access to NVQs is their unit structure. Al NVQs are
made up of a number of units, based upon occupational functions, which can be separately
assessed and certificated.”

In Zhnlicher Weise werden NVQs auf der Website der QCA (Qualifications and Cur-
riculum Authority) charakterisiert:

»NVQs are work-related, competence-based qualifications. They reflect the skills and
knowledge needed to do a job effectively, and show that a candidate is competent in the
area of work the NVQ represents.”’

Diese Orientierung an Kompetenzen, die sich maRgeblich darauf stiitzt, dass diese
~Clearly relevant to work“ zu sein haben (QCA 2003, S.1), unterliegt nicht nur der
Gefahr einer durch die ausschlieRliche Lernzielorientierung induzierten ,behavioris-
tischen” Verzweckung des Lernprozesses (Hyland 1995), sondern es ist ihr auch zu-
zuschreiben, dass externe Priifungen nicht vorgesehen, ~De-Institutionalisierungen*
intendiert sind und das System aufgrund seiner Stufungsstruktur dazu tendiert, Qua-

7 www. gea.org.uk/14-19/qualifications [Zugriff: 5.05.09).

120 ) Thomas DeiRinger

#
-5

lifikationsstandards zu minimalisieren {Senker etal.1999). Hierbei ist die Feststellung
wichtig, dass es sich im Kern um ein Zertifizierungssystem handelt, das keine kon.
kreten, geschweige denn reliablen curricularen Verkniipfungen vorsieht und dem
auch Vorstellungen von Lernortdifferenzierung fremd sind.® Hierin und im fehlenden
Ordnungsrahmien diirften nach wie vor die Grenzlinien vor allem zwischendém deut-
schen und dem britischen System (Schottland eingeschlossen) der beruflichen Bil-
dung zu lokalisieren sein (Canning/Deifinger/Loots 2000; Ryan 2001 u. Deiflinger
2008a).

Das spezifische Verstindnis von Kompetenz sowie die damit verbundene De-Institu-
tionalisierung von Berufsbildung weisen den britischen Modularisierungsansatz als
ein ,Fragmentierungskonzept“ aus. Hierbei treffen gleichwohl sowoh! die allgemei-
nen Merkmale zu, die man der Modularisierung als Strukturkonzept zuschreiben
kann, als auch die fiir ~Fragmentierungen* typische Charakteristik {vgl. auch DeiRin-
8T 1994; 2002 u. Dehmel 2005, S.32 f):

* ,Module sind im Allgemeinen standardisierte Lernangebote, die auf den Erwerb
spezifischer —wenn auch nicht zwingend , beruflicher* — Kompetenzen verweisen
und als curriculare Bausteine (mit Lernziel- und/oder Lerninhaltsbeschreibung)
eine institutionalisierte Form annehmen. Entscheidend ist das Grundmerkmal
ihrer Eigenstandigkeit und Abgegrenztheit gegeniiber anderen curricularen Bau-
steinen.

* Eine wichtige Funktion von Modulen — dies giltinsbesondere fiir ,grundstindige*
Modularisierungskonzepte — besteht darin, die Anpassung des Lerners an ge-
wandelte (berufliche) Umweltbedingungen zu erméglichen. Lehrgangsformen
und Curricula sind unter modularisierten Strukturbedingungen dahingehend
konzipiert, die ,Anbieter* wie auch die ,Abnehmer* beruflicher Kompetenz mit
einem HéchstmaR an Flexibilitit im Hinblick auf Qualifizierungs- und Re-Qua-
lifizierungserfordernisse auszustatten. )

* Module treten idealtypisch in drei Grundvarianten auf: Zum ersten kénnen sie
curriculare Gestaltungselemente mit Erginzungscharakter im Hinblick auf Erst-
ausbildungs- oder WeiterbildungsmaRnahmen sein, womit ihnen eine Supple-
mentierungsfunktion zugeschrieben werden kann. Zum zweiten kénnen iiber sie
bestehende Ausbildungsginge neu strukturiert werden, ohne dass deren Ziel-
und Abschlusscharakter einer grundlegenden Revision unterzogen wird. Man
konnte hier von einem Differenzierungskonzept sprechen, mit dem gef. ver-
wandte Ausbildungsprofile curricular zusammengefiihrt werden. Module resul-
tieren hierbei zwar aus der Zerlegung eines komplexeren Kompetenzprofils, fiih-
ren jedoch in der Gesamtkomposition durch den Lerner zu einer aggregierten
»Gesamtkompetenz®, die unter dem Verwertungs- und Zertifizierungsaspekt nur
als solche in Erscheinung tritt. Zum dritten kann es sich bei Modulen um Lern-
einheiten handeln, die curricular verselbstindigt existieren und ,individuell* zer-
tifiziert werden. Sie werden dann oftmals in variabler Abfolge durchlaufen und

8  Hierzu Qulton/Steedman (1992, S.74): ,The term ,working towards“ [an NVQJ has not as yet received a precise official
definition - it does not require for example that the trainee attend college part-time...“.
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kénnen mit anderen Lerneinheiten kombiniert werden. Es handelt sich in diesem

Falle um einen , polyvalenten* Qualifizierungsmodus, der traditionelle Kontexte -

integrieren und die traditionellen Strukturen von Lehrgingen und Bildungsstu-
fen sowie der Leistungsmessung und Leistungsbewertung iiberwinden méchte.
Es kann hier von grundstindiger Modularisierung im Sinne eines Fragmentie-
rungskonzeptes gesprochen werden.

¢ »Grundstindig“ modularisierte Curricula zeichnen sich durch ihre Doppelfunk-
tion als Strukturvorgabe fiir Erstausbildungs- wie auch fiir WeiterbildungsmaR-
nahmen aus und erheben den Anspruch, beide unter dem Aspekt des ,lebens-
langen*, »beschiftigungsbegleitenden Lernens in einem »Gesamtsystem* der
beruflichen Bildung mit hoher Ubergangsflexibilitit zwischen den traditionell
getrennten Bildungsbereichen zusammenzufiihren. Kennzeichnend ist nicht nur
der Aspekt des sharing, der Module als »polyvalente“ Einheiten ausweist und sie
den unterschiedlichsten Qualifizierungszielen zuordnet (Reuling 1996, S. 49 u.
Dehmel 200s, S. 32). Modularisierte Lernformen orientieren sich an den ,nach-
schulischen Bildungsbediirfnissen* ihrer Klientel, Letzteres bedeutet vor allem,
dass die Kombination von Kurseinheiten aus dem Weiterbildungsbereich mit
solchen aus dem Bereich der Berufsausbildung ersffnet wird.

~Modularisierung* hat damit sowohl eine didaktische Dimension als auch eine bil-*

dungs- und ordnungspolitische Bedeutung,. Sie zielt in ihrer ~grundstindigen“ Vari-
ante auf die Freigabe des Qualifizierungsgeschehens aus seiner Bindung an spezi-
fische institutionelle Arrangements und Lernumgebungen. Hierbei verweisen die von
ihm bestimmten Organisationsformen beruflichen Lernens unverkennbar auf eine
~Doppelgesichtigkeit“: Mit der Idee einer Homogenisierung der zertifikatorischen
Seite beruflicher Bildung korrespondieren Vorstellungen heterogener Ziele, Inhalte
und Methoden beruflichen Lernens, die durch lokale Lern- und Leistungskontrollen
und damit durch ein im Kern atomisiertes Berechtigungswesen auf der operativen
Ebene reprisentiert werden. Das Modularisierungskonzept erscheint unter diesem
Aspekt vor allem dort didaktisch problembeladen, wo Module sowohl eine Partialisie-
rung der auf sie ausgerichteten Lernprozesse und ihrer institutionellen Bedingungen
als auch der diesbeziiglichen curricularen Gestaltungselemente (Ziele und/oder In-
halte beruflichen Lernens) implizieren und damit ,Offenheit“ und ,Flexibilitit* zu
Lasten von qualifikatorischer Reliabilitit in den Vordergrund geriickt werden.

Seinen Fragmentierungscharakter verdankt das britische Modularisierungskonzept
seiner Binnenstruktur (vgl. auch den Beitrag von Ertl in diesem Band). Eine NVQ setzt
sich i.d. R. aus Modulen und darunter subsumierten Kompetenzelementen zusam-
men, deren Zahl und Giite die jeweiligen occupational standards markieren, welche
ihrerseits durch ,Anforderungskriterien* (performance criteria), spezifische daran ge-
koppelte ,Umweltbedingungen* (range statements) sowie knowledge specifications
bestimmt werden. Ein Modul innerhalb einer NVQ (unit of competence) besteht somit
aus Sub-Modulen i.S.v. Titigkeitsbeschreibungen, wobei die Anzahl der Module
i.d.R. acht bis zwblf betrigt. Die fiir ein Qualifikationsprofil (also eine NVQ) verbind-
lichen obligatorischen units werden durch optionale und additive Komponenten
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(Wahlpflicht- und Zusatzmodule) erginzt. Modulbeschreibungen existieren qualifi-
kationsiibergreifend, und somit kénnen einzelne Module individuell zertifiziert pnd
anderweitig ,genutzt“ werden (Dehmel 2005. S.32).

Entscheidend fiir die F ragmentierungsstruktur einer NVQ an sith ist ZWSTIT(;CTI nicht
allein ihr prinzipieller ,curricularer* Aufbau, sondern vielmehr die in ihr angelegte
externale Funktionalitit. Hinsichtlich der Norm, an der sich der funktionale Wert einer
NVQ zu messen hat, soll jedes Modul als eine diskrete GroRe fungieren, ,which has
meaning and independent value in the area of employment to which the NVQ relates*
(zit. in: Jessup 1991, S.16). Mit diesem ~Atomisierungsprinzip* verbunden ist das , Ak-
kumulationsprinzip“, welches sich von der Vorstellung einer ,einmalig* erworbenen
ganzheitlichen Berufsqualifikation lost: , The NVQ framework offers a means of ob-
taining credit for work-based activities. It provides a structure for the work placement
which culminates in a portfolio of evidence* {Morgan 1997, S.186).

Legt man ein institutionentheoretisches Verstindnis des deutschen ~Berufsprinzips“
zugrunde (Deiffinger 1998), so schilt sich das »System” der NVQs unter drei Aspekten
als ,Gegenmodell* zum , System* der Ausbildungsberufe heraus. Es zeigt sich, dass es
vor allem die modularisierte Struktur der NVQs ist, die diese Andersartigkeit bedingt:
 Das NVQ-System entspricht einem Konzept, welches Qualifizierungsangebote in
erster Linie im Hinblick auf eine diffuse und fragmentierte Nachfrage von Seiten
des Arbeitsmarktes bereitzuhalten hat. Dabei kommt es sowohi zu ,berechti-
gungstechnischen“ Partialisierungen als auch zur Fragmentierung jener Quali-
fizierungsmaRnahmen, die auf den Erwerb einer NVQ vorbereiten (Stanton 1993,
S.141). Mit seiner modularisierten Struktur zielt das NVQ-Konzept auf funktional
zugeschnittene Teilkompetenzen, die zu ,personalisierten Profilen aggregiert
werden kénnen, aber nicht miissen. Es begibt sich damit in einen Gegensatz zur
Vorstellung eines im Rahmen einer Berufsfunktion zu bewiltigenden prozess-
und produktbezogenen Titigkeitsspektrums, das auf die Notwendigkeit verweist,
Ausbildungsinhalte méglichst umfassend, d. h. mit Blick auf eine iiber betriebs-
spezifische Arbeitsplatzanforderungen hinausgehende ,Gesamtkompetenz* zu
normieren und zu vermitteln.

* Zu den zentralen Primissen des ,Systems* gehort, dass es auf curriculare Nor-
mierungen verzichtet und somit auch keine systematische Verkoppelung von
Lernprozess und Lernergebnis erlaubt (Jessup 1995, S.36). Anders ausgedriickt:
Das Durchlaufen einer Ausbildung ist im Rahmen des NVQ-Ansatzes keine
zwingende Voraussetzung fiir das Bestehen einer Kompetenzpriifung. Stanton
driickt dies sehr pointiert aus, wenn er konstatiert: »Many learners used to gain a
qualification by passing a course. In future, it will NOT (sic) be necessary to take
a course at all to become qualified“ (Stanton 199y, S. 139). Das NVQ-Konzept ist
mit seiner outcome-Orientierung in erster Linie ein »Zertifizierungssystem® ohne
curriculare Basis, wobei die dem Flexibilititsparadigma gehorchende Modulari-
sierung insofern verschirfend wirkt, als mit ihr nicht Lerninhalte, sondern
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lediglich Lernziele (Kompetenzbeschreibungen), die es zu realisieren gilt, vorge-
geben sind.

* Die mit der Einfithrung der NVQs in den 1980er Jahren eingeleitete Politik der
»Universalisierung” des Berufsbildungssystems hat zweifelsohne zu einer mar-
kanten Proliferation von Komplexitit und Intransparenz innerhalb des britischen
Berechtigungswesens beigetragen. Mit der Beliebigkeit des Lernortes und der
Option, Module als Einzelberechtigungen geltend zu machen, korrespondieren
das Nebeneinander alter und neuer Abschliisse sowie die Vielfalt existierender
Zertifizierungseinrichtungen. Sie beeintrichtigen die eigentlich angestrebte
Transparenz, Komparabilitit und Marktgingigkeit von Befihigungsnachweisen,
die gingigerweise auf ,berufsfachlichen* Arbeitsmirkten als Selektionsvoraus-
setzung angesehen werden (Georg/Sattel 1995).

4  Schlussbemerkungen aus deutscher Perspektive

Ob der Kompetenzansatz angelsichsischer Prigung und seine Uberfithrung in einen
Qualifikationsrahmen auch in einem deutschen Konzepteines Qualifikationsrahmens
beriicksichtigt werden sollten bzw. kénnen, ist mehr als zweifelhaft. Diirfen jedoch
hier stringent wirklich nur formale Qualifikationsniveaus, Bildungswege oder gar
Lernorte abgebildet werden? Hierzu gab es immer wieder unterschiedliche Auffas-
sungen zwischen der EU-Kommission und nationalen Akteuren auf deutscher Seite,
wie bspw. dem Kuratorium der Deutschen Wirtschaft fiir Berufsbildung, das eine Ver-
mengung von Input- und Outcome-Orientierung ablehnt (Brunner/Esser/Kloas
2006), sowie zwischen den fiir das duale System mafRgeblichen sozialpartnerschaft-
lichen Akteuren (Nehls 2008). In diesem Zusammenhang ist in der deutschen Be-
rufsbildungslandschaft mit dem Konstrukt der beruflichen Handlungskompetenz
nicht nur ein Referenzpunkt fiir Ganzheitlichkeit, Problemorientierung sowie didak-
tische Reliabilitit definiert, sondern es geht auch um das Berufsprinzip in einem
durchaus traditionellen, auf spezifische Strukturierungen der Ausbildung verweisen-
den Sinne (DeiRinger 1998).

In der gingigen Entwicklungspraxis curricularer Vorgaben fiir die Berufsbildung in
Deutschland (Deifinger 2009a) spiegeln sich nicht nur die institutionellen und ord-
nungspolitischen Besonderheiten der dualen Berufslehre, sondern erstaunlicherweise
auch eine sehr nationaltypische Modernisierungsdynamik, die auf die Logik einer in-
neren Strukturreform verweist und nicht etwa einen grundlegenden , Systemwechsel
avisiert, den die - auch international belegten — Themenfelder »Modularisierung“ und
»Lebenslanges Lernen“ und nicht zuletzt die Primissen des Europiischen Qualifika-
tionsrahmens implizieren. Was die Modernisierung der Ordnungsmittel in Deutsch-
land betrifft, so setzt sich hier der Weg einer »Binnendifferenzierung” mit dem Lern-
feldkonzept und arbeitsprozessorientierten Berufsbildern als curricularen und me-
thodischen Leitkonzepten fort. Wihrend jedoch die Berufsschulen neuen didaktisch-
methodischen Leitbildern und innovativen Strukturierungskonzepten bei den
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beruflichen Curricula Rechnung zu tragen versuchen, verlief die betriebsseitige Dis-
kussion zeitweilig entlang eines Kontinuums zwischen einem Klaren Bekenntnis zum
Berufsprinzip einerseits und der Forderung nach Liberalisierung bei den betrieblichen
Ausbildungsvorgaben andererseits (Grundmann 2000). Hierzu zihlt auch das ,Sa-
tellitenmodell“ des Deutschen Industrie- und Handelstages. Bezeichnenderw&ise sind
die darin enthaltenen Flexibilititsvorstellungen (,Modell der drei Freihgiten*), die sich
auf variable Ausbildungszeiten bzw. ,Zeitkorridore* und flexible Priifungszeitpunkte
erstrecken sowie eine unterschiedliche inhaltliche Tiefe der Wahlmodule einschlieRen
(DIHT 1999), bis dato auch in den neuen und neugeordneten Ausbildungsberufen
lediglich punktuell, d. h. im Sinne einer ,offenen Formulierung von Ausbildungsin-
halten“ (Westpfahl 2004, S.10), verwirklicht worden.

Um eine Modernisierung des Berufskonzepts geht es auch in der Diskussion um
ntheoriegeminderte* Berufe bzw. neue Formen der Stufenausbildung. Hierbei macht
das Festhalten am Idealmodell des dreijihrigen Ausbildungsberufs zwar im Kern be-
rufspadagogisch Sinn, birgt aber dennoch bildungspolitisch die Gefahr, dass curricu-
lare und pidagogische Entwicklungschancen innerhalb und auferhalb des bestehen-
den Systems nicht ausgeschopft werden. In der damit aufgewiesenen berufsbildungs-
politischen Leitdiskussion, die sich zunehmend auch auf einer europidischen
Argumentationsebene abspielt, vertreten Gewerkschaften und Unternehmensverbin-
de bspw. in der Frage gekiirzter Ausbildungsgiinge nach wie vor unterschiedliche
Meinungen (Kath 2005). Pidagogische Motivationen oder Begriindungen bleiben
hierbei selbstredend auf der Strecke, insbesondere mit Blick auf das »Ubergangssys-
tem*“ (Deiflinger 2008b).

Gleichwohl liegen dennoch Konzepte und Vorschlage auf dem Tisch, die Reformen
der vergleichsweise starren curricularen Struktur der deutschen Berufsausbildung im
dualen System avisieren. Zu ihnen gehéren neben dem »Satellitenmodell“ des DIHT
bspw. auch das Positionspapier des Zentralverbandes des Deutschen Handwerks
(ZDH) mit dem Titel ,Aus- und Weiterbildung nach MaR* (1999), das BDA-Papier
»vVorschlige zur Verbesserung der Struktur und der Rahmenbedingungen der Berufs-
ausbildung” aus demselben Jahr, die Idee von , Basisberufen® im KMK-Papier ,, Uber-
legungen zur Weiterentwicklung der Berufsausbildung® 1998) sowie jiingst die in den
Reformiiberlegungen von Baethge/Solga/Wieck (2007) sowie Euler/Severing (2006)
eingearbeiteten Vorschlige zur Flexibilisierung bzw. zu notwendigen Strukturrefor-
men mit dem Ziel der Uberwindung der Probleme im ~Ubergangssystem*, dessen
heterogene, von Bundes- und Landeszustindigkeiten gekennzeichnete und damit
auch sehr teuer finanzierte Strukturen schon seit Jahren nach dringlicher Reform ver-
langen (vgl. auch Kuklinski 2005 u. ausfithrlich den Beitrag von Rulands in diesem

~ Band).

Auch der ,Innovationskreis berufliche Bildung* (IKBB) hat im Auftrag des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung im Sommer 2007 Vorschlige auf den Tisch
gelegt, die einerseits die Stirkung des dualen Systems proklamieren, andererseits aber
auch die ,Baustellen” des deutschen Berufsbildungssystems benennen und seine
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nationalen wie auch international bedingten Reformbedarfe artikulieren (vgl. BMBF
2007). Zum ,Neuen* gehéren zweifelsohne auch die Herausforderungen, die sich mit
dem in fortgeschrittener Entwicklung befindlichen Deutschen Qualifikationsrahmen
verbinden (Hanf/Rein 2007 u. Nehls 2008). In diesem Zusammenhang stellt sich
jedoch nach wie vor und vor allem die Frage nach der , Denkméglichkeit“ von Stufun-
gen bzw. Niveaudifferenzierungen innerhalb der Berufsbildung im Aligemeinen wie
auch der beruflichen Erstausbildung im Besonderen - sowie ihren Implikationen fiir
die curriculare Strukturierung von didaktischen Ordnungsmitteln — aber auch die
vollkommen ungeldste Frage nach der Grundrelation von formalem und informellem
Lernen, bei der Deutschland im internationalen Vergleich mehr als nur hinterherzu-
hinken scheint (Hellwig/DeiRinger 2006).

Auch in der deutschen Debatte scheint mit dem Kompetenzbegriff — zumindest auf
den ersten Blick — ein Konkurrenzbegriff zum Berufsbegriff — auf den Plan getreten
zu sein, von dessen nationaltypischer Einbindung in die berufspidagogischen wie
auch berufsbildungspolitischen Diskurse abhingen diirfte, wie ,europiisch® sich das
deutsche Bildungs- und Berufsbildungssystem in Zukunft entwickeln und platzieren
wird. Eine ,deutsche Form“ der Modularisierung unter Riickgriff auf den Begriff der
beruflichen Handlungskompetenz diirfte hierbei unausweichlich sein, sie sollte aber
hierbei nicht diejenigen Facetten des britischen Ansatzes zu kopieren versuchen, die
jenseits des Armelkanals fiir das eher zweifelhafte Image der dortigen Berufsbildung
verantwortlich zeichnen. Hier kann man von einem Verstindnis von Berufsbildung
sprechen (DeiRinger 2009b), das durch Unterreglementierung und den nicht einge-
losten Anspruch, eine auf ,occupations® ausgerichtete Form der Berufsausbildung
(Jessup 1994, S. 26) zu offerieren, nach wie vor in der wissenschaftlichen Literatur sehr
kritisch gesehen wird (Winch/Hyland 2007). Vor diesem Hintergrund bewegt sich
auch die deutsche vergleichende Berufsbildungsforschung im Spannungsfeld zwi-
schen dem als wertvoll angesehenen ,Erbe” der eigenen berufspadagogischen Tradi-
tion sowie jenen innovativen Ansitzen auf der supranationalen Ebene, denen mit Blick
auf die spezifischen ,Baustellen” des Berufsbildungssystems eine ,evolutionistische*
oder auch eine ,amelioristische* Funktion (Schriewer 1987) attestiert werden kann.
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