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Modularisierung in der
englischen Berufshildung

In der deutschen Berufsbildung wird
Modularisierung haufig allein unter
dem Aspekt der Aufteilung von Be-
rufsausbildungsgangen in Teilqualifi-
kationen diskutiert. Damit, so wird
gefolgert, steht Modularisierung in
klarem Gegensatz zum deutschen
Berufsprinzip. In der englischen Dis-
kussion hingegen wird Modularisie-
rung als Instrument gesehen, mit
dessen Hilfe eine Balance zwischen
Flexibilitat, Koordination und Zusam-
menhalt eines Systems erreicht wer-
den kann, das nicht nur die Berufs-
ausbildung, sondern auch die Wei-
terbildung einschlieB3t. Im folgenden
Beitrag werden Dimensionen der
Modularisierung und Maglichkeiten
und Probleme der Koordinierung
strukturierter Berufsbil-
dungssysteme am Beispiel des engli-
schen Systems dargestellt und ana-
lysiert.!

modular

Was versteht man unter
Modulen und Modularisierung?

Module und Modularisierung sind Begriffe,
die aus der technischen Fachsprache stam-
men. ,Jedes System besteht aus einer Vielfalt von
Modulen oder Bausteinen, wovon jedes einzelne zum
Funktionieren des gesamten Systems beitrdgt oder
gar unerlaBlich ist."? Entwicklungen z. B. in der
Elektronik oder der Informationstechnologie
zeigen, daf Systeme flexibel sind, wenn man
siec in einzelne Einheiten, Bausteine oder
Module unterteilt, die innerhalb des gesam-
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ten Systems ersetzbar sind. Im Fall von An-
passungen des Systems an verénderte Anfor-
derungen oder von Stérungen muf} nicht das
gesamte System verdndert werden, sondern
jeweils nur eine oder mehrere Einheiten. Mo-
dularisierung in diesem Sinn ist also ein Or-
ganisationsprinzip.® Im Vergleich zur univer-
sitdren Ausbildung fanden in der Berufsbil-
dung erste Anwendungen des modularen Or-
ganisationsprinzips erst relativ spit statt. In
England z. B. wurde 1968 mit der Einfiih-
rung modularer Systeme in die gewerbliche
Berufsausbildung begonnen.* Von interna-
tionalen Organisationen wie der Internatio-
nalen Arbeitsorganisation (IAO) wurden
ebenfalls seit Ende der sechziger Jahre mo-
dular aufgebaute Berufsbildungskonzepte
propagiert.’

Module bzw. die Kriterien fiir Modularisie-
rung in Bildungs- und Berufsbildungssyste-
men werden in der Literatur nicht einheitlich
definiert. Ubereinstimmend werden Module
hdufig von traditionellen Bildungsgédngen ab-
gegrenzt, die als vom Anfang bis zum Ende
festgelegte, ldanger andauernde Lernpro-
gramme verstanden werden. Haufig wird
auch zwischen primédren und sekundéren
Charakteristiken oder notwendigen und nicht
notwendigen Merkmalen unterschieden.®

Damit soll deutlich gemacht werden, dafl
modularisierte Bildungsgénge eine Reihe
von Merkmalen aufweisen (konnen), die
auch fiir traditionelle Bildungsginge Geltung
haben. TueopossIN unterscheidet folgende
,primére* Kriterien fiir Module bzw. Modu-

larisierung”:



e Module als Teil eines Bildungsganges
oder Lernprogrammes weisen erstens eine
bestimmte GroBe auf. Die Grofle eines Mo-
duls wird oft in seiner Breite (Anteil der wo-
chentlichen Ausbildungszeit), in seiner Lén-
ge/Dauer (z. B. Monat, Halbjahr oder Jahr)
und in seinem Gewicht oder Wert (bestimm-
ter Anteil des Aufwandes zur Erreichung ei-
ner Qualifikation) ausgedriickt. Die Module
konnen eine StandardgroBe haben, ihre Gro-
Be kann aber auch variieren.

e Ein zweites Merkmal ist die Anordnung
von Modulen.? Verschiedene Module kénnen
vom Auszubildenden gleichzeitig oder nach-
einander absolviert werden. Im letzteren Fall
bleibt zwar der Wert der jeweiligen Module
bestehen, aber ihre Breite und Linge werden
entsprechend angepal3t.

e Drittens ist Modularisierung dadurch ge-
kennzeichnet, dal nach Abschluf3 eines Mo-
duls eine Leistungsbeurteilung als Endbeur-
teilung stattfindet. Der Fortgang einer Aus-
bildung beruht dann auf der Annahme, daf
ein Auszubildender das einmal positiv beur-
teilte Wissen und/oder die betreffenden Fer-
tigkeiten beherrscht. Aus diesem Merkmal
von Modularisierung lassen sich zwei weitere
wichtige Kennzeichen ableiten. Zum einen
handelt es sich bei Modulen um selbsténdi-
ge, in sich abgeschlossene Lerneinheiten,
deren Inhalte nicht nur separat gepriift, son-
dern auch separat voneinander vermittelt
werden konnen. Zum anderen besteht die
Maoglichkeit der individuellen Abweichung
von einem Bildungsgang, einer vorgeformten
Qualifikation, einer Zeitstruktur und/oder
einem Lernort.

Die Endbeurteilung der Leistung nach Ab-
schlu} eines Moduls ist das entscheidende
Kriterium, das modulare von traditionell
strukturierten  Ausbildungsgéngen unter-
scheidet. Dem Auszubildenden wird damit
prinzipiell eine Vielfalt von Lernwegen und
der Absolvierung von Ausbildungsabschnit-

ten an unterschiedlichen Lernorten ermog-

licht. Befiirworter von Modularisierung he-
ben dieses Merkmal als Gewinn an Flexibili-
tdt und damit als besonders positiv hervor,
wihrend Gegner von Modularisierung dies
als Cafeteria-System oder als ,,pick and
mix“-System ablehnen, da es ihrer Meinung
nach einer unstrukturierten Ansammlung von
Teilqualifikationen mit ungewissem Wert fiir
kiinftige Bildungs- und Beschiftigungskar-
rieren Vorschub leistet.’

Dariiber hinaus lassen sich weiter drei ,,se-
kundére* Merkmale unterscheiden, die hiu-
fig in Zusammenhang mit Modularisierung
auftreten. '

e Das erste dieser sekunddren Merkmale
wird als ,,Tyrannei des Rechnens* um-
schrieben. Integraler Bestandteil vieler mo-
dularer Systeme sind sogenannte Credit-accu-
mulation-Systeme, aufgrund derer einzelne
Module entsprechend ihrer Groe bzw. ihres
Wertes zu einer (Gesamt-)Qualifikation ak-
kumuliert werden konnen. Diese ,, Tyrannei
ist naturgemdl um so groBer, je kleiner und
damit zahlreicher die einzelnen Module sind
und je uneinheitlicher ihr Wert ist.

e Ein zweites Merkmal sind Prinzipien der
Kombination einzelner Module. Eine abso-
lut freie Auswahl scheint es offenbar in kei-
nem modular strukturierten System zu ge-
ben. Es sind durchaus auch modulare Syste-
me vorstellbar, in denen zur Erreichung einer
Qualifikation alle Module verbindlich vorge-
schrieben sind. In den Systemen, in denen es
in groBerem Umfang Auswahlmoglichkeiten
zwischen verschiedenen Modulen gibt, sind
aber auch hidufig Restriktionen eingebaut
(z.B.  Zulassungskriterien,  vorgegebene
Kombinationen von Modulen, bestimmte Se-
quenzen des Absolvierens etc.).

e Ein drittes sekundidres Merkmal von Mo-
dularisierung wird als sharing bezeichnet.
Damit ist gemeint, daf ein einzelnes Modul
sich verschiedenen Berufsqualifikationen
oder Bildungsgingen zuordnen ld6t.

Modularisierung als Instrument
zur Erhohung der
Anpassungsflexibilitat von
Berufsbildungssystemen

Modularisierung ist kein Ziel an sich, son-
dern sie ist auf Systemebene eine Strategie
oder ein Instrument zur Erreichung einer
besseren Anpassungsflexibilitit eines Be-
rufsbildungssystems.'! Aus der im Rahmen
des PETRA-Programms durchgefiihrten
Studie ,,Modularisierung in sechs europii-
schen Lindern® wurde deutlich, daB es in
den einzelnen Lidndern sehr unterschiedliche
Ziele gibt, die mit modularen Reformen er-
reicht werden sollen. Entsprechend gibt es
auch unterschiedliche Typen, Formen und
Reichweiten von Modularisierung. !> Die auf
Systemebene hdufig genannten Ziele lassen
sich auf zwei Aspekte zuriickfiihren:

Erstens sollen mit Modularisierung mehr
Moglichkeiten der Flexibilisierung von Be-
rufsbildungsgidngen im Sinne einer stérkeren
Kundenorientierung geschaffen werden.
Berufsbildungsgénge sollen mehr auf die Be-
diirfnisse und Interessen ihrer Kunden ge-
richtet sein. Unter Kunden werden hier pri-
mér die Lerner, in zweiter Linie diejenigen
verstanden, die auf den erworbenen Qualifi-
kationen aufbauen bzw. sie benutzen, also
Bildungsinstitutionen und Betriebe. Auf Sy-
stemebene lassen sich drei Dimensionen von
Flexibilitit unterscheiden, zu deren Errei-
chen Modularisierung ein Mittel sein kann: '3
e Curriculare Flexibilitdt im Hinblick auf
eine schnelle Abstimmung mit sich verin-
dernden Qualifikationsanforderungen, mit
unterschiedlichen lokalen Anforderungen
und lokalen Arbeitsmidrkten sowie mit den
differenzierten Anforderungen unterschiedli-
cher Zielgruppen (insbesondere auch von
Lernbenachteiligten),

o Flexibilitit der Vermittlung von Qualifi-
kationen in dem Sinn, daf die in einem Cur-
riculum festgelegten Qualifikationen an un-
terschiedlichen Lernorten und innerhalb un-
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terschiedlicher Zeitperioden erworben wer-
den konnen,'*

o Flexibilitit der Karrierewege im Sinne
eines offeneren Zugangs zur Berufsbildung,
einer schwicheren Trennung bzw. leichterer
Ubergangsmoglichkeiten zwischen verschie-
denen beruflichen Bildungsgéngen und zwi-
schen Berufs- und Allgemeinbildung.

Modularisierung kann zweitens ein Mittel
sein, um eine bessere Koordination und da-
mit eine groBere Kohirenz in einem flexiblen
Bildungs- oder Berufsbildungssystem zu er-
reichen. Die koordinierende Rolle von Mo-
dulen bzw. der mit ihnen verbundenen Quali-
fikationen und Zertifikate wird héufig vergli-
chen mit der Rolle einer Wahrung in einer
Marktwirtschaft.’> Dezentrale Entscheidun-
gen von Bildungstrigern iiber Angebot und
Gestaltung von Modulen werden durch eine
gemeinsame Wihrung in Form von Qualifi-
kationen bzw. Zertifikaten koordiniert. Damit
Module diese Koordinationsfunktion erfiil-
len, miissen drei Bedingungen gegeben
sein: '®

e Der Wert der Qualifikationen/Zertifikate
mul der gleiche sein, ohne Riicksicht darauf,
an welchem Lernort und auf welche Weise
sie erworben wurden. Dariiber hinaus miis-
sen sie in allen wichtigen Bereichen des be-
ruflichen Bildungssystems und/oder auf dem
Arbeitsmarkt anerkannt sein.

e Das Angebot an Qualifikationen/Zertifi-
katen muB effektiv kontrolliert werden.

e Drittens sollen die Qualifikationen/Zerti-
fikate auf dem Arbeitsmarkt oder in angren-
zenden Bildungsbereichen einen Austausch-
wert haben. Sie sollen also vermarktbar sein.

In der Praxis sind diese Modellbedingungen
schwer zu erreichen. Héufiger findet man,
daB Qualifikationen oder Zertifikate nur eine
eingeschrénkte Vergleichbarkeit haben. Ihre
Anerkennung und/oder ihr Austauschwert
kann sich z. B. nur auf das Berufsbildungssy-
stem und nicht auch auf den Hochschulbe-
reich beziehen oder nur auf einen Sektor des
Berufsbildungssystems oder nur auf eine Re-

gion.!” Haufig beruht die Zusammenarbeit
von Akteuren oder Institutionen auch auf ge-
genseitigem Vertrauen in den Wert der erwor-
benen Qualifikation bzw. des erreichten Zer-
tifikats. Gleichwohl ist dieses Modell von
Qualifikationen und Zertifikaten als gemein-
same Wihrung gut anwendbar, um die Koor-
dinationsleistungen modularer Systeme zu
analysieren und zu bewerten. Im folgenden
konzentrieren wir uns allein auf diesen zwei-
ten Aspekt von Modularisierung und fragen,
wie die Koordinierung der einzelnen Module
im englischen Berufsbildungssystem erfolgt
und welche Schwierigkeiten dabei deutlich
geworden sind.

Das englische System nationa-
ler beruflicher Qualifikationen

In England (und Wales) wurde ab 1986 sy-
stematisch damit begonnen, ein System na-
tionaler beruflicher Qualifikationen (Natio-
nal Vocational Qualifications = NVQs) auf-
zubauen.'® Zentrale Merkmale dieses Sy-
stems sind:

e competence-based outcomes: Qualifika-
tionen bzw. Qualifikationselemente werden
als Lernergebnisse in Form von Kompeten-
zen beschrieben;

e total modularisation: Alle berufliche
Qualifikationen sind in einzelne Einheiten
oder Teilqualifikationen untergliedert;

e credit accumulation: Die einzelnen Mo-
dule konnen separat abgeschlossen und zerti-
fiziert werden, die Akkumulation der Teilab-
schliisse zu einer Gesamtqualifikation ist
nicht an eine vorgegebene Zeit gebunden.

Die grundlegende Idee ist, daf} ein Berufsbil-
dungssystem entwickelt, reguliert und finan-
ziert werden kann, in dem nicht die Inputs
festgelegt werden (z. B. die Dauer eines Aus-
bildungsganges, der Lernort, die Ausbil-
dungsinhalte etc.), sondern allein die zu er-
reichenden Lernergebnisse in Form beruf-
licher Kompetenzen.'® Die Festlegung einer
solchen nationalen Qualifikationsstruktur
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wurde als notwendige Vorbedingung fiir ein
System angesehen, das fiir die berufliche
Qualifizierung unterschiedlicher Lerner-
gruppen, also von Jugendlichen und Erwach-
senen sowie von Beschiftigten und Unbe-
schiftigten, geeignet ist. Ebenso sollte damit
auch der grofie Anteil der Erwerbsbevolke-
rung, der nie eine geregelte berufliche Aus-
oder Weiterbildung durchlaufen hat, die
Maoglichkeit der Anerkennung ihrer im Ar-
beitsleben erworbenen beruflichen Qualifi-
kationen erhalten. Weiter sollte der Tatsache
Rechnung getragen werden, dafl berufliche
Qualifikationen in England an unterschiedli-
chen Lernorten (Colleges, Training agencies,
Betriebe) sowie in Vollzeit- und in Teilzeit-
form oder im Abendunterricht erworben wer-
den konnen. SchlieBlich sollten mit diesem
System auch flexible Uberginge zu hoher-
wertigen beruflichen Qualifikationen ermog-
licht werden.

Berufliche Qualifikationen werden fiir elf
Berufsfelder und auf fiinf verschiedenen
Kompetenzniveaus (von einfachen Routine-
tatigkeiten bis hin zu professionellen Titig-
keiten) definiert. Gegenwirtig werden etwa
750 Qualifikationen von den verschiedenen
Priifungsausschiissen (awarding bodies) an-
geboten, von denen sich die meisten auf die
Niveaus 2 und 3 beziehen, ca. 70 auf das Ni-
veau 4 und nur zwei auf das hochste
Niveau.?® Jede dieser Qualifikationen ist un-
terteilt in einzelne Module. Die Grofe der
Module, gemessen in fiktiver Ausbildungs-
zeit, variiert; der Wert jedes Moduls zur Er-
reichung einer beruflichen Qualifikation ist
der gleiche. Ob Module nebeneinander oder
nacheinander absolviert werden, ist dem ein-
zelnen Lerner bzw. der anbietenden Institu-
tion tiberlassen. Die fiir jedes Modul mittels
differenzierter Kriterien umschriebene Kom-
petenz wird in einer Priifung beurteilt, wobei
allein zwischen ,,bestanden und ,,nicht be-
standen* unterschieden wird. Das Zertifikat
beinhaltet eine Teilqualifikation. Fiir eine
volle berufliche Qualifikation (occupation)
konnen die einzelnen Teilqualifikationen ak-



kumuliert werden, wobei die Kombinations-
moglichkeiten aufgrund der Vorgabe von zu
absolvierenden Pflichtmodulen und einer
festgelegten Anzahl von Wahlmodulen, die
ebenfalls in einer Liste vorgegeben sind, be-
schrankt sind. Manche Module (common
units) werden verschiedenen beruflichen
Qualifikationen zugeordnet. Ein gewisser
Zeitrahmen fiir den Erwerb der vollen Be-
rufsqualifikationen ist dadurch vorgegeben,
dab diese lediglich fiir einige Jahre vom ,,Rat
fiir nationale berufliche Qualifikationen*
(NCVQ) akkreditiert werden. Wenn eine Per-
son den Erwerb der verschiedenen Teilquali-
fikationen z. B. iiber zehn Jahre zu verteilen
sucht, lduft er Gefahr, dal manche oder alle
erworbenen Teilqualifikationen nicht mehr
gliltig sind.

Probleme der Koordinierungs-
funktion von Modulen in der
englischen Berufsausbildung

Bei dem englischen System nationaler beruf-
licher Qualifikationen handelt es sich um ein
modular strukturiertes Zertifizierungssystem.*!
Im Zuge der Implementation des Systems
sind eine Reihe von Schwierigkeiten aufge-
taucht, die daran zweifeln lassen, ob das Sy-
stem in seiner jetzigen Form in der Lage ist,
die angestrebten Koordinationsleistungen zu
erbringen. Diese Schwierigkeiten hédngen
nicht in erster Linie mit seiner modularen
Struktur zusammen, sondern vor allem mit der
Schwierigkeit, Module in Form beruflicher
Kompetenzen zu operationalisieren. Da aber
in flexiblen Modulsystemen im Vergleich zu
traditionell aufgebauten Bildungsgingen die
Koordinierung der einzelnen Module und
Teilzertifikate zentrale Bedeutung fiir den Zu-
sammenhalt des Gesamtsystems hat, werden
solche Schwierigkeiten eher verstdrkt und
kommen dadurch besonders zum Ausdruck.

Die Qualitit der erworbenen Qualifikationen
und damit der Wert der Zertifikate wird im

englischen System iiber die Festlegung von
Priifungsanforderungen zu regeln gesucht.
Aufgrund des Ansatzes, Lernergebnisse in
Form beruflicher Kompetenzen zu priifen,
ergeben sich Probleme, die die Validitit, die
Zuverlissigkeit und die Kosten der Priifun-
gen betreffen.?? Eine Grundannahme des An-
satzes ist, daB man klar und prizise alle
Lernergebnisse spezifizieren kann, die fiir ei-
ne berufliche Qualifikation verlangt werden.
Diese genaue Spezifizierung ist zumindest
aus drei Griinden erforderlich:

e Die Lerner sollen wissen, iiber welche
Kompetenz sie verfiigen miissen, um ein Zer-
tifikat zu erhalten.

e Die Priifer sollen wissen, was sie priifen
sollen.

e SchlieBlich sollen andere Bildungsinstitu-
tionen, die auf den Qualifikationen aufbauen,
und/oder Betriebe wissen, iiber welche
Kompetenz ein Bewerber verfiigt.

Die Anforderung der genauen Spezifizierung
von beruflichen Kompetenzen fiihrt in der
Praxis zu einer detaillierten Auflistung von
Priifungskriterien mit der inhérenten Ten-
denz, diese zur Erreichung einer noch hohe-
ren Validitdt weiter zu spezifizieren. Beson-
ders gut 146t sich dies bei der Festlegung von
Kriterien zur Umschreibung von sozialen
Kompetenzen oder bei der Festlegung des
Hintergrundwissens nachvollziehen, das fiir
eine bestimmte berufliche Titigkeit bendtigt
wird.”® Ein Beispiel: Die berufliche Qualifi-
kation ,,Business administration” auf dem
zweiten Schwierigkeitsniveau (etwa ver-
gleichbar mit der Qualifikation einer Sekre-
tdrin), fiir das eine fiktive Ausbildungszeit
von etwa einem Jahr angenommen wird,
wird in sieben Module mit insgesamt 63 T&-
tigkeitselementen aufgeteilt. Fiir das Modul
1.0 werden zwolf Tatigkeitselemente unter-
schieden. Um die damit ausgedriickte beruf-
liche Teilqualifikation nachzuweisen, muf
der Priifungskandidat fiir dieses Modul ins-
gesamt 72 Leistungskriterien (performance
criteria) erfillen, teilweise auch noch spezifi-
ziert nach unterschiedlichen Kontexten (ran-

ge criteria). Aufgabe der Priifer ist, die Lei-
stung des Kandidaten nach allen diesen Kri-
terien zu beurteilen.

Die Frage ist, ob mit einer solchen detaillier-
ten Spezifizierung beruflicher Kompetenzen
die Lernergebnisse eines Kandidaten auch
perfekt beurteilt werden konnen. Damit sind
Probleme der Zuverldssigkeit der Beurteilun-
gen und Priifungen angesprochen. Es gibt
grofle Probleme, geeignete Testsituationen
fiir alle der vorgeschriebenen Leistungskrite-
rien zu kreieren. Die Kompetenzen sollen
moglichst in der Arbeitssituation beurteilt
werden. Das bedeutet, das die Priifungen in
Betrieben und auch durch die Betriebe erfol-
gen. Priifer (assessors) sind betriebliche An-
gehdrige, die wiederum von einem fiir Prii-
fungen akkreditierten Verantwortlichen im
Betrieb (internal verifyer) angeleitet und
kontrolliert werden, ob sie das gesamte Prii-
fungsverfahren richtig anwenden. Diese in-
ternal verifyers werden von einem external
verifyer moderiert, der den kommerziell téti-
gen Priifungsausschiissen (awarding bodies)
angehort. Gleichwohl bleibt fiir die Priifer
das Problem, ein der Realitét moglichst ent-
sprechendes berufliches Handeln anhand der
Vielzahl vorgeschriebener, analytisch unter-
schiedener Leistungskriterien zu beurteilen.
Die Priifer werden zwangslaufig mit einem
internalisierten und holistischen Modell ar-
beiten, das aus ihrer eigenen beruflichen Er-
fahrung und Expertenschaft entstanden ist.
Zwischen den einzelnen Priifern gibt es er-
hebliche Abweichungen in ihren Urteilen.?*
Sie beruhen auf dem Umstand, daB3 es insbe-
sondere bei nicht regelgeleitetem beruflichen
Handeln nicht nur eine, sondern mehrere,
wenn nicht viele ,best practices* gibt, um
berufliche Anforderungen kompetent zu er-
fiillen.

Die Anforderungen nach Validitét und Zuver-
lissigkeit der Beurteilungen machen die Prii-
fungen, die in dieser Form das regulierende
Element des gesamten Systems darstellen,
extrem aufwendig und kostenintensiv (Zeit-
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aufwand fiir Beurteilte und fiir die Priifer,
Ausriistung, Kosten fiir Aufbau einer Testsi-
tuation, Wiederholung der Beurteilung, wenn
nicht alle Kriterien erfiillt sind). Insbesonde-
re kleinere Betriebe haben Probleme mit die-
sen Priifungen, weil z. B. nicht alle Kompe-
tenzen an den vorhandenen Arbeitspldtzen
gefordert werden oder weil wegen der Kom-
plexitdt des Systems der Aufwand zur Schu-
lung der internen Priifer zu hoch ist. Zur Zeit
werden die Kosten nicht nur von den Lernern
und den Betrieben, sondern auch vom Staat
iber die verschiedenen Ausbildungspro-
gramme getragen. Es wird von kiinftigen
Cost-benefit-Analysen abhéngen, ob sich der
Aufwand lohnt. Zu beriicksichtigen ist dabei,
daB fiir den einzelnen, den Betrieb und/oder
die Gesellschaft dartiber hinaus noch die Ko-
sten fiir die Ausbildung selbst anfallen.

Moglicherweise 148t sich das Problem der
Qualitdtskontrolle 16sen, indem man das Sy-
stem der Priifungsanforderungen vereinfacht
und die Vielzahl préskriptiver Elemente ver-
ringert. Es bleibt aber das Problem bestehen,
die Berufsbildung (auf nationalem Niveau)
allein iiber Priifungen und damit iiber Lern-
ergebnisse regulieren zu wollen. Vielleicht
sind zukiinftig auch Elemente von Input-Re-
gulierungen notwendig, um eine adédquatere
Qualitétskontrolle zu ermoglichen und damit
mehr Qualifikationen und Zertifikate zu er-
halten, die als gleichwertig akzeptiert wer-
den.

Ein grundlegendes Problem stellt sich im
Hinblick auf die Frage, ob die im Rahmen
des NVQ-Systems akkreditierten Qualifika-
tionen fiir alle Bereiche des Berufsbildungs-
systems und den Arbeitsmarkt geeignet sind.
Urspriinglich war das NVQ-System dazu ge-
dacht, fiir die vielen Millionen von Erwach-
senen, die einer qualifizierten Arbeit nachge-
hen, aber iiber keine formale Qu\aliﬁkation
verfiigen, die Moglichkeit einer formalen
Anerkennung ihrer im Berufsleben erworbe-
nen Qualifikation zu geben.? Spiter wurden
die NVQs aber auch verstérkt fiir die Berufs-

ausbildung von Jugendlichen innerhalb des
von der Regierung finanzierten Jugendausbil-
dungsprogramms verwendet. Das Problem,
fiir derart unterschiedliche Zielgruppen ge-
meinsame Qualifikationen und Zertifikate
festzulegen, wurde z. B. bei mathematischen
Kenntnissen deutlich.?

Zahl von Modulen,
Zertifikaten und
Berufsqualifikationen
ist stark
angewachsen

Da man erfahrenen Arbeitskriften, die zwar
ihre beruflichen Fahigkeiten gut demonstrie-
ren konnten, nicht zumuten wollte, auch
grundlegende mathematische ~Kenntnisse
nachzuweisen, wurden die verlangten Fihig-
keiten relativ eng definiert. Fiir Jugendliche
hingegen sind breiteres Wissen und Fahigkei-
ten zur Erreichung von mehr Flexibilitét und
im Hinblick auf lebenslanges Lernen von be-
sonderer Bedeutung. Diese Kluft kann durch
das geltende System nicht iiberwunden wer-
den. Hinzu kommt, daB durch die eng defi-
nierten Berufsqualifikationen auch die Aner-
kennung der Module und Zertifikate im all-
gemeinen Bildungssystem erschwert wird.

Fraglich ist auch, ob die Zertifikate, die keine
vertikal differenzierte Leistungsbeurteilung
beinhalten, den unterschiedlichen Anforde-
rungen des Bildungs- und Beschéftigungssy-
stems geniigen. Auf dem Arbeitsmarkt werden
Zertifikate hdufig dazu gebraucht, um die
Bewerber zu vergleichen und zu selektieren.
Auch innerhalb von Bildungssystemen spielt
Selektion eine wichtige Rolle. Die Beurtei-
lungen und Zertifizierungen im NVQ-Sy-
stem haben hier aber nicht die Aufgabe der
Selektion, sondern es wird nur danach unter-
schieden, ob die Kompetenz zur Ausfiihrung
definierter beruflicher Anforderungen vor-
handen ist oder nicht.?’
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Nur kurz eingegangen werden soll hier auf
Probleme des Angebots an Qualifikationen
und Zertifikaten. Aus den krisenhaften Ent-
wicklungen der englischen Berufsbildung in
den achtziger Jahren wurde von der Regie-
rung unter anderem der Schluf§ gezogen, daf
die Unternehmer selbst die Berufsbildung
planen und die ,.,ownership* iiber die Qualifi-
kationen haben sollten.”® Die Entwicklung
neuer Qualifikationen ist Aufgabe der von
Unternehmern eines Sektors dominierten
,Jlead bodies”, die wiederum mit den fiir die
Entwicklung von Priifungskriterien verant-
wortlichen Priifungsausschiissen zusammen-
arbeiten. Allerdings ist die Zahl sowohl der
lead bodies (gegenwirtig ca. 170) als auch
der Priifungsausschiisse (ca. 130, davon 25
bedeutende) mit dem Aufbau des NVQ-Sy-
stems angewachsen. Dariiber kooperieren
diese verschiedenen Ausschiisse wenig mit-
einander, sondern verfolgen, da privat organi-
siert, z. T. konkurrierende kommerzielle In-
teressen. Die Zahl von Modulen, Zertifikaten
und Berufsqualifikationen ist in den letzten
Jahren stark angewachsen, weil sich diese
Ausschiisse einerseits stark spezialisierten,
andererseits auch nicht kontinuierlich alte
Qualifikationen weiterentwickeln und erset-
zen, sondern sie bestehen lassen und neue
hinzufiigen. Das Angebot an Zertifikaten
droht somit, inflationdre Tendenzen anzuneh-
men.

Die aufgefiihrten Aspekte tangieren natur-
gemél den Austauschwert der Module, Zerti-
fikate und beruflichen Qualifikationen inner-
halb des gesamten Bildungssystems und auf
dem Arbeitsmarkt, Im Hinblick auf das allge-
meine Bildungs- und Hochschulsystem ver-
sucht man von staatlicher Seite, durch Schaf-
fung von Aquivalenzen zwischen NVQs und
allgemeinbildenden Modulen zunehmend
Berechtigungen zum Zugang zu weiterfiih-
renden allgemeinen Bildungsgingen zu
schaffen. Allerdings sind die bestehenden In-
kompatibilititen zwischen allgemeinbilden-
den und beruflichen Bildungsgéngen nicht
zu unterschitzen.”® Im Hinblick auf den Ar-



beitsmarkt kommt als Problem hinzu, daf
das NVQ-System bei den Betrieben bislang
noch wenig verbreitet ist. Eine reprisentative
Untersuchung aus dem Jahre 1993 ergab, daf
bis zu diesem Zeitpunkt nur sechs Prozent
der Betriebe ihre Aus- und Weiterbildungen
am NVQ-System orientieren.>* Dariiber hin-
aus handelt es sich dabei vor allem um GroB-
betriebe; fiir Klein- und Mittelbetriebe er-
scheint das System bislang offenbar als we-
nig attraktiv.

Man darf bei allen hier aufgefiihrten Schwie-
rigkeiten nicht vergessen, dal3 zehn Jahre fiir
den Aufbau und die Implementierung eines
neuen Berufsbildungssystems mit sehr ehr-
geizigen Zielsetzungen eine recht kurze Zeit-
dauer sind. So ist es nicht verwunderlich, daB
das NVQ-System derzeit noch nicht die Ko-
ordinierungsleistungen erbringen und den
Zusammenhalt stiften kann, die notwendig
sind, damit modular strukturierte Berufsbil-
dungssysteme ihre Flexibilitit und Lei-
stungsfdhigkeit unter Beweis stellen konnen.
Gegenwirtig wird von der englischen Regie-
rung eine Evaluation der 100 wichtigsten
NVQs durchgefiihrt mit dem Ziel, die darge-
stellten Probleme in den Griff zu bekommen
und Losungsvorschlage zu erarbeiten. Inso-
fern kann man auf kiinftige Weiterentwick-
lungen gespannt sein, die auch im Hinblick
auf eine stirkere Regulierung der deutschen
Weiterbildung von Interesse sein konnen.’!
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Nachrichten
und Berichte

Anregungen zur
Gestaltung der
integrierten Priifung

T R e
Margarete Lippitz

Die integrierte Priifung als neuer An-
satz der Priifungsgliederung ist im
Ausbildungsbereich erstmals beim
Technischen Zeichner' anzutreffen.
Die Einfiihrung dieser neuen Prii-
fungsstruktur wird durch ein For-
schungsprojekt des Bundesinstituts
fiir Berufsbildung wissenschaftlich
begleitet.

Nach der Regelung fiir den Technischen
Zeichner sollen in der AbschluBpriifung als
Nachweis der Gesamtqualifikation drei den
Arbeitsauftrigen nahekommende Aufgaben
bearbeitet werden. Die Trennung in Kennt-
nis- und Fertigkeitspriifung entfillt. Neben
diesen Komplexaufgaben steht das Priifungs-
fach , Wirtschafts- und Sozialkunde®. Diese
Gliederung trigt der Tatsache Rechnung, daf§
im beruflichen Alltag Kenntnisse, Fertigkei-
ten und iibergreifende Qualifikationen in der
Regel im Komplex abgefordert werden. Von
daher verspricht die Zusammenfiihrung der
vormals getrennten Kenntnis- und Fertig-
keitspriifung eine groBere Praxisnihe. Uber-
greifende Qualifikationen geraten nicht so
leicht aus dem Blick. Nicht iibersehen wer-
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den darf, da} die nunmehr komplexeren Auf-
gaben auch Probleme aufwerfen. Um eine
angemessene Durchfiihrungs- und Auswer-
tungsobjektivitét zu sichern, bedarf es groer
Anstrengungen. Es besteht daher die Not-
wendigkeit, Erfahrungen mit integrativen
Ansitzen — komplexe Aufgabenstellungen
eingeschlossen — zu sammeln und auszuwer-
ten. Dazu wurde eine Analyse ausgewdhlter
Priifungsregelungen der zustdndigen Stellen
fiir die berufliche Fortbildung durchgefiihrt.

Ziel der Analyse

Der AnlaB fiir die Analyse war die Annahme,
daf sich in diesem gegeniiber der Berufsaus-
bildung relativ offenen Bereich am ehesten
integrative Priifungsansétze finden lieBen,
von denen ausgehend spéter Varianten der in-
tegrierten Priifung, deren Vorziige und Nach-
teile abgeleitet werden konnten.

Es galt Anwendungsfelder zu finden, die in
einem zweiten Schritt hinsichtlich der Prii-
fungsrealitit auf mogliche Probleme hinter-
fragt werden miiten.

Parallel dazu war dann auch ein anderer Er-
fahrungsbereich zu untersuchen, der hier nicht
beriicksichtigt wird: z. B. die praktische Prii-
fung in der Ausbildung besonders im Hand-
werk. Hier lassen sich auch aufgrund oftmals
sehr komplexer Aufgabenstellungen integra-
tive Ansdtze vermuten.

Die Analyse sollte Anwort auf die Fragen
geben:

Lassen die Regelungen den Schluf3 zu, daf
vollstandige Arbeitshandlungen als Prii-
fungsgrundlage dienen?

Wurde eine Zusammenfiihrung (Integration)
von vormals getrennten Priifungsbereichen
(Kenntnisse und Fertigkeiten) oder Verfahren
insgesamt oder fiir Teile der Priifung vorge-
nommen?



