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Bildungspasse - Machbarkeit und Gestaltungsméglichkeiten

6.5 Zertifizierung informellen
Lernens: Strukturen und Erfahrun-
gen in England und Wales

Prof. Dr. Thomas Deifdinger, Konstanz

Beim englischen Berufsbildungssystem handelt es
sich um ein vom deutschen dualen System grund-
verschiedenes Konzept der Qualifizierung. Diese An-
dersartigkeit betrifft sowohl seine historische Herkunft
als auch die Prozesse der politischen Willensbildung,
die fUr die Strukturentwicklung der letzten drei Jahr-
zehnte verantwortlich zeichnen (Deiflinger 1992;
DeiRinger/Greuling 1994). Vor allem fehlen klar ab-
gegrenzte Zustandigkeiten, eine rechtliche Grundla-
ge fur die betriebliche Ausbildung und Lernort-
strukturen oder gar Formen der Lernortkooperation,
die mit den Attributen ,,Ganzheitlichkeit, ,Gleichwer-
tigkeit" oder ,Partnerschaft” ausgestattet waren. In
den damit verbundenen ordnungspolitischen und di-
daktischen Uberzeugungen diirften nach wie vor die
Hauptunterschiede zwischen dem deutschen und
dem angelsachsischen Verstandnis von der gesell-
schaftlichen und padagogischen Bedeutung der be-
ruflichen Bildung liegen (Canning/DeifSinger/Loots
2000; Raggatt 1988; Ryan 2001; Boreham 2002).
Hierbei weist gerade das Berufsbhildungswesen in
England und Wales eine Vielschichtigkeit und Untber-
sichtlichkeit auf, die das, was aus deutscher Per-
spektive unter beruflicher Erstausbildung in einem
strukturierten Sinne verstanden wird, nur als eine
unter mehreren Varianten ausweist. Im Wesentlichen
sind es vier Pfade, die Jugendlichen im Rahmen der
nicht-akademischen Berufsbildung und als Integra-
tionswege in das Beschaftigungssystem zur Verfu-
gung stehen.

An der Grafik (Seite 74) wird deutlich, dass Kern des
angelsachsischen Berufsbildungsverstandnisses die
Idee eines nationalen Zertifizierungsrahmens ist, der
jedoch nicht nur die Erstausbildung, sondern vor al-
lem auch die Weiterbildung und die Erwachsenenbil-
dung einschlieit. Berufliche Qualifikationen (NVQs
und GNVQs) sind hierbei grundsatzlich modular struk-
turiert. Dies gjlt auch — wenn auch mit Einschran-
kungen — fur die Lehrausbildung (Modern Appren-
ticeship), die sich gegenwartig als die strukturierteste
Ausbildungsvariante im Bereich der betrieblichen Be-
rufsausbildung heraus kristallisiert (DeifSinger 1999;
Ryan 2001; Ertl 1998).
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Hauptpfade des Berufsbhildungssystems:
Betriebliche Ausbildung/ Anlernung, Abschluss: NVQs, alle Stufen
Foundation (Modern) Apprenticeships, Abschluss: NVQs, Level 2 oder 3
Advanced (Modern) Apprenticeships, Abschluss: NVQs, Levels 3 oder 4
Berufsbildung in Colleges und Schulen, Abschluss: GNVQs

Definiert man als ,Module“ Elemente eines Gesamt-
systems, dann lasst sich ,,Modularisierung® als die
Vorstellung Uber die Relationen dieser Teile zueinan-
der sowie zu einem wie auch immer gearteten tber-
geordneten Ganzen fassen. Jedoch unterscheiden
sich Modulkonzepte im Bildungsbereich hinsichtlich
ihrer Dimensionierung sowie der mit ihnen assoziier-
ten Zielvorstellungen. Dies kann am Beispiel der eng-
lischen Berufsbildung aufgezeigt werden, bei der es
sich um einen Modularisierungsansatz mit einem sehr
weit reichenden Innovationsanspruch handelt. Da es
sich um ein sowohl ,kompetenzorientiertes” wie auch
~outputorientiertes” Konzept handelt, dominiert hier
nicht etwa die Uberzeugung curricularer Normierung
der Berufsausbildung unter reliablen Strukturbe-
dingungen, sondern vielmehr die ,Strategie, den
Nachweis von Kompetenzen statt den Prozess der
Ausbildung bzw. die Inhalte der Ausbildungsmodule
zu regulieren (Hillmert 1999, S. 269). Gleichzeitig
steht der Portfolio-Gedanke unverkennbar im Zen-
trum: , The NVQ framework offers a means of obtain-
ing credit for work-based activities. It provides a struc-
ture for the work placement which culminates in a
portfolio of evidence” (Morgan 1997, S. 186).

Bei den 1986 eingefuhrten National Vocational
Qualifications (NVQs) handelt es sich um Aggre-
gierungen einzelner Module, deren Umfang und Wer-
tigkeit innerhalb eines flnfstufigen Ordnungsschemas
variieren. Jedes Modul setzt sich aus sog. elements
of competence sowie sog. performance criteria zu-
sammen, die die fUr das Vorliegen eines ,Kompetenz-
elements” zu erflllenden Arbeitsaufgaben qualitativ
beschreiben. Als entscheidend wird erachtet, dass
diese ,Kompetenzeinheiten partikulare, diskrete Ar-
beitsprozesse abbilden und dass sie einem assess-
ment am Arbeitsplatz — d.h. unter ,realistischen®
Bedingungen — zugefuhrt werden kdénnen. Der Ar-
beitsweltrelevanz einer NVQ wird dadurch Rechnung
getragen, dass die Kompetenzprofile von Gremien der
Wirtschaft, den sog. Standards Setting Bodies bzw.
Sector Bodies, ausgearbeitet und festgelegt werden.
Zustandig far die Akkreditierung der Abschlusse ist

die national operierende Qualifications and Curricu-
lum Authority (QCA) in Kooperation mit den unter-
schiedlichen Prufungsinstitutionen (Awarding Bodies).

Eine der Leitideen im englischen Zertifizierungsansatz
ist die Idee der accreditation of prior learning: Nach
dieser ,,Philosophie® kbnnen erworbene Kompetenzen
ex post formalisiert und auf eine bestimmte NVQ an-
gerechnet werden (DeifSinger 1994; Hodgson/Spours
1997; Williams/Raggatt 1998). Das ,System* ent-
spricht somit unverkennbar der im WeifSbuch der EU
(Kommission der EG 1996) skizzierten offenen, auf
Teilkompetenzen basierenden Berufsbildungs-
konzeption und besteht mittlerweile aus 976 NVQ
titles.

Zu den Innovationen der jungeren Zeit zahlt auch die
EinfGhrung des Systems der General National
Vocational Qualifications (GNVQs) Anfang der neun-
ziger Jahre (Spours 1999). Dieses reprasentiert heute
das mittlere Segment des im Dearing Report (Dearing
1996) avisierten britischen National Qualifications
Framework. Seit September 2002 unterscheidet das
System neben den auf die Hochschulen zufihren-
den Vocational A-levels nur noch eine ,Unterstufe”
far 14 bis 16-jahrige mit der Bezeichnung Vocational
GCSE. Damit wird unterstrichen, dass es hier zwar
um eine ,realistische® Ausrichtung des Sekundar-
schulcurriculums geht, gleichwohl eine Verkntpfung
dieses ,allgemeinen® beruflichen Bildungsweges mit
dem traditionellen gymnasialen Pfad im Sinne for-
maler Gleichwertigkeit und seiner Ausdehnung ,nach
oben* angestrebt wird (Ryan 2001, S. 144). Nichts-
destoweniger handelt es sich nach wie vor um einen
Ansatz der gezielten Praxisausrichtung des Sekun-
darschulcurriculums, ,which is neither narrowly aca-
demic nor occupationalist” (Yeomans 1998, S. 130).
Im Unterschied zu den ,,akademischen® A-Levels geht
es auch hier um einen Individualisierungsansatz im
Hinblick auf die Gestaltung von Bildungsbiografien,
wie er typisch ist flr das i.e.S. betrieblich-tatigkeits-
bezogene NVQ-System (Jessup 1995, S. 42). Des-
halb sind auch die GNVQs nicht nur modular struktu-
riert, sondern Kompetenzbeschreibungen und nicht
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SECTOR BODIES
Identify, define and update
employment-based standards of
competence for agreed
occupations

Institutionelle Struktur des NVQ-Systems (Quelle: ww.qca.org.uk)

AWARDING BODIES
Design assessment and quality
assurance systems and gain
sector bodies endorsement prior
to submission to QCA for
accreditation of the qualification

QCA

AWARDING BODIES

l

ASSESSMENT CENTRES

curriculare Regelwerke, obschon ihnen eine ver-
gleichsweise grofere Verbindlichkeit zukommt als den
NVQs. lhre ,Brickenfunktion® innerhalb des Natio-
nal Qualifications Framework besteht darin, dass ih-
nen einerseits die Kompetenzstruktur der NVQs zu
eigen ist, sie zum anderen aber Wege zur Gleichwer-
tigkeit (parity of esteem) zwischen der allgemeinen/
akademischen und der beruflichen Bildung beschrei-
ben (Yeomans 1998, S. 138 ff.).

Die EinfUhrung der NVQs bzw. GNVQs ist Ausdruck
eines grundlegenden berufsbildungspolitischen
Paradigmenwechsels, der seit den spaten siebziger
Jahren eingelautet wurde. Ein angebots- und curricu-
lumorientiertes System sollte durch ein nachfrage-
und kompetenzorientiertes Berufsbildungskonzept
abgelbst werden. Gleichzeitig ging es um die Ermog-
lichung ,lebenslangen Lernens® (DeiRinger 2002) so-
wie die Abkehr von etablierten Bildungsgangen und -
institutionen. Entscheidend sollte vielmehr sein, dass
jegliche Form beruflicher Bildung einen Verwer-
tungscharakter bekam und den BedUrfnissen der
Betriebe folgte. An der Motivstruktur der EinflUhrung
des NVQ-Systems lasst sich dies sehr anschaulich
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QCA aceredts proposals for qualfications submitied by awarding bodies
l

Approve assessment centres to offer NVQs,

implement and assure quality of the NVQs

Organisations which meet awarding body criteria for assessing NVQs

illustrieren, da sie auf einer
Fundamentalkritik an der bis-
herigen Ausrichtung des
Berufsbildungssystems ba-
sierte:

Motive der Einfahrung der
NVQs:

- no clear readily understan-
dable pattern of, and consi-
derable overlap, duplica-tion
and gas in vocational quali-
fications provisiiion,

- many barriers to access to
voacational qualifications and
inadequate arrangements for
progression and transfer of
credit,

- assessment methods based
towards tetsing of knowledge
rather than skill or compe-
tence,

- insufficient recognition of
learning gained qutside for-
mal education and training,

- limited take-up of vocational qualifications.

Vor diesem Hintergrund erscheint das deutsche
Berufsbildungssystem weitaus strukturierter und
transparenter. Vor allem jedoch ist hier die Idee der
Erstausbildung leitend. Es ist ein Kennzeichen gera-
de des dualen Systems, dass die im Konsens der
Sozialpartner erarbeiteten Ausbildungsberufe durch
den Staat normfahig gemacht werden und ihnen
durch den , Ausschlieflichkeitsgrundsatz” (§28 BBIG)
ein ,exklusiver Status zukommt (Deiflinger 1996;
DeifSinger 2001 a). Ihr entscheidendes didaktisches
Merkmal ist jedoch ihre Berufsformigkeit, d.h. die An-
wendungsvoraussetzungen qualifizierter Arbeit sind
dadurch bestimmt, dass ihnen ein institutionell fi-
xiertes, ganzheitlich strukturiertes, im Rahmen eines
geordneten, mit einer Prifung abschliefienden Ausbil-
dungsgangs erworbenes Profil von Kenntnissen und
Fertigkeiten zugrunde liegt, welches in multiplen er-
werbswirtschaftlichen Anwendungskontexten ,verwer-
tet” werden kann (Deiinger 1998). Vor dem Hin-
tergrund des ,,Berufsprinzips® lassen sich die folgen-
den Unterschiede zwischen den Kompetenzprofilen
des NVQ und den staatlich anerkannten Ausbildungs-
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National Qualifications Framework (Quelle: ww.qca.org.uk)

Level of Vocationally- .
qualification General related Occupational
5 Level 5 NVQ
Higher-level qualifications
BTEC Higher Nationals
4 Level 4 NVQ
3 Vocational A
Free-standing mathematics level
ad;/:vne(ied A level units level 3 (Advanced Level 3 NVQ
GNVQ)
2 . ) .
. . GCSE grade| Free-standing mathematics | Intermediate
intermediate A*-C units level 2 GNVQ Level 2 NVQ
level
1 . . .
. GCSE grade| Free-standing mathematics Foundation
foundation D-G units level 1 GNVQ Level 1 NVQ
level
Entry level Certificate of (educational) achievement

berufen anflihren. Sie markieren gleichzeitig die po-
tenzielle Entgrenzung, die das jeweilige System im
Hinblick auf die Problembereiche des ,lebenslangen
Lernens® und der Portfolio-Zertifizierung zulasst:

Das Modulprinzip mit der Moglichkeit des Er-
werbs funktional zugeschnittener Partialqualifika-
tionen sowie der Komposition ,,personalisierter” Quali-
fikationsprofile steht im Gegensatz zum Grundsatz der
ganzheitlichen Fixierung von Ausbildungsberufsbild
und Ausbildungsinhalt im dualen System. Anders als
die in der Tendenz ,job-orientierten®, in jedem Falle
-job-orientiert® angeeigneten NVQ reprasentieren
Ausbildungsberufe Buindel von Qualifikationen, die
niemals nur zu einer spezifischen Erwerbstatigkeit be-
fahigen sollen.

Das Reformkonzept der NVQ verkorpert eine
»nach einer Seite hin offene Reform*, da es zwar die
Benennung gewlnschter Ausbildungsergebnisse,
nicht jedoch die Fixierung standardisierter Ausbil-
dungsinhalte als Voraussetzung effizienter Quali-
tatskontrolle vorsieht. In Deutschland verkérpern die
Ausbildungsordnungen vor allem die didaktisch-curri-
culare Dimension des Ausbildungsprozesses, d.h. die
Notwendigkeit einer ,geordneten und einheitlichen
Berufsausbildung® (§ 25 | BBiG) ohne die Mdglich-
keit der Teilqualifizierung. Uber sie kommt es zu ei-
ner ,unternehmensuibergreifenden Normierung der
Berufsausbildung” (Kutscha 1992, S. 539).

Neben der Beliebigkeit des Lernortes und der

Méglichkeit, einzelne Module als Qualifikationsnach-
weise geltend zu machen, behindert das Nebenein-
ander ,alter® und ,neuer” Abschllsse sowie unter-
schiedlicher prtfender und zertifizierender Institutio-
nen nach wie vor die Transparenz, Komparabilitdt und
Marktgangigkeit der NVQs. Die Ausbildungsberufe
sind demgegentber nicht nur eindeutig identifizier-
bare Bindeglieder zwischen dem vom Gesetzgeber
vorgeschriebenenen geordneten Ausbildungsgang
und den damit korrespondierenden ,Erwachsenen-
berufen®, sondern sie konstituieren auch ,.soziale und
tarifliche Berechtigungen® im Rahmen der Erwerbs-
tatigkeit (Benner 1981, S. 25 1.).

Ein berufspadagogisch relevanter Problemaspekt die-
ser gleichsam ,fragmentierenden® bzw. ,singulari-
sierenden” Modularisierungsstrategie (DeifSinger
2001 b; Sloane 1997) liegt darin, dass die damit
korrespondierenden Qualifizierungsprozesse tenden-
ziell ebenfalls ,modularisiert” werden (Stanton 1991,
S. 141). Qualifizierungs- und Zertifizierungsmaoglich-
keiten werden im Hinblick auf eine in hohem Mafe
diffuse und fragmentierte Nachfrage von Seiten des
Arbeitsmarktes bereit gestellt (Aitken, Lilley & Ward-
man-Browne 1991, S. 144 ff.). Damit korrespon-
diert selbstredend der Portfolio-Gedanke. Im deut-
schen System durfte es demgegenuber schwerer sein,
Strukturen abseits der etablierten Wege formellen Ler-
nens (einschlieRlich der dualen Berufslehre) zu eta-
blieren, nicht zuletzt, weil hier auch die Weiterbildung
und die berufliche Karrierisierung in hohem Mafe an
formelle Berufsabschllisse gekoppelt sind. Des wei-
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teren sind hier nach wie vor Teilqualifikationen wie
auch Kurzausbildungsgange mit dem Makel der ,Un-
vollkommenheit“ behaftet. An diesen mentalen Ge-
sichtspunkten sollte sich auch jegliche Form der In-
stitutionalisierung von Portfolio-Strukturen orientie-
ren.
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