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Vorwort

Die Modularisierung stellt sich als ein aktuelles und interessantes Theorie- und Pra-
xisfeld der beruflichen Bildung dar, wie die nachfolgenden Beitrige dokumentieren.
Dies gilt umso mehr, wenn die Situation und Erfahrungen in verschiedenen Lindern
berticksichtigt werden.

Ob Module in diesem Kontext als , Heilsbringer oder Teufelszeug” fungieren, wird in
den nachfolgenden Kapiteln ausfiihrlich thematisiert. Im Einfiihrungskapitel werden
dartiber hinaus die Intentionen, die zentralen Fragestellungen und der Aufbau des
vorliegenden Sammelbandes sowie eine erste definitorische Annidherung an den Mo-
dularisierungsbegriff vorgestellt.

An dieser Stelle gebiihrt allen Autoren' ganz herzlicher Dank fiir ihre Mitarbeit. Die
Expertise und das jeweils ausfiihrliche Detailwissen ermdglichen einen profunden
Blick in die Berufsbildungssysteme der beteiligten Linder und legen den jeweiligen
bildungspolitischen Diskurs offen.

Da die berufsbildungspolitischen Entwicklungen in den hier thematisierten Lindern
derzeit sehr schnell verlaufen, ist es das Verdienst der Linderexperten, durch eine
zeitnahe Bearbeitung der Themen einen aktuellen Uberblick zu geben und einen zeit-
gemiflen Diskurs zu erméglichen.

Weiterhin gilt der Dank Herrn Stud. Dir. a. D. Giinter Pilz fiir die akribische Fehler-
korrektur und Frau Stud. Jessica Winzenried fiir die umfangreichen Formatierungs-
arbeiten.

Freiburg, im Sommer 2009

1 Bereits an dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass hier einzig zur vereinfachten Lesbarkeit vielfach nur minnliche
Formen genannt werden. Dieses Vorgehen schliefit die jeweilige weibliche Form ein.
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Einfiihrung:

Modularisierung, ein facettenreiches Konstrukt als Heilsbringer
oder Teufelszeug

Matthias Pilz

Die Debatte um eine eventuelle Modularisierung beruflicher Bildungsginge ist derzeit
in den deutschsprachigen Lindern Osterreich, Schweiz und Deutschland uniiberhor-
bar und aktuell insbesondere geprigt durch die Diskussion um Individualisierungs-
und Flexibilisierungselemente (Innovationskreis berufliche Bildung 2007). In diesem
Zusammenhang werden Bausteinsysteme bzw. Module als ein adiquates Instrument
fiir den Modernisierungsprozess diskutiert (Baethke/Solga/Wieck 2007, S. 79). Aller-
dings gelten Module nicht nur als , Heilsbringer“ (Pilz 2008), sondern nicht wenigen
Akteuren geradezu als , Teufelszeug* (Kloas 2007). Bevor jedoch auf diese Aspekte in
den nachfolgenden Beitrdgen ausfiihrlich eingegangen werden kann, sollen vorab
einige Grundlagen gelegt und Verstindnisklirungen vorgenommen werden.

An erster Stelle ist zu konstatieren, dass die Debatte um die Modularisierung nicht
neu ist, sondern sich schon lange als fester Bestandteil in der bildungspolitischen Dis-
kussion etabliert hat, wie die nachfolgenden Ausfithrungen fiir Deutschland exem-
plarisch aufzeigen.

Weiterhin wird unter Modulen vielfach sehr Unterschiedliches verstanden. Dies istin
der Vergangenheit aus wissenschaftlicher Perspektive thematisiert worden (vgl. z. B.
Kutscha 1999 S. 51 u. Miink 1999, S.302), wie das in der Diskussion benutzte Schlag-
wort von der begrifflichen ,Stopfgans“ (Geiler 1996, S. 1) illustriert. Folglich wird an
zweiter Stelle eine definitorische Anniherung an das Konstrukt ,Modularisierung®
und eine nihere Auseinandersetzung mit den verschiedenen potentiellen Ausgestal-
tungsformen vorgenommen. Auf dieser Basis konnen dann die diskutierten Stirken
von Modularisierungsansitzen aus einer deutschsprachigen Perspektive kurz skizziert
werden (zu den Details siehe dann die jeweiligen linderspezifischen Beitrige in die-
sem Band).
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Im Anschluss daran kann dann an dritter Stelle mit der Erliuterung der Forschungs-
intention und des Aufbaus des vorliegenden Sammelbandes auf das Hauptanliegen
der Schrift eingegangen werden.

1  Die deutsche Modularisierungsdebatte als Beispiel fiir
Perspektivveranderungen

Bildungspolitische Debatten sind nicht klar strukturiert und nicht statisch. Vielmehr
dndern sich im Zeitablauf durch den Diskurs, den Wissenszuwachs, gewonnene Er-
fahrungen und/oder verinderte Rahmenbedingungen Perspektiven und Ansichten.
Exemplarisch kann dies am Beispiel der deutschen Debatte illustriert werden: Hier
lassen sich systematisierend vier Phasen der Modularisierung in Deutschland erken-
nen.'

Die erste Phase umfasst den Zeitraum vor Ende der Achtzigerjahre des letzten Jahr-
hunderts. Diese Phase kann als ,sporadische Beriicksichtigung partieller Aspekte in
der Modularisierung” umschrieben werden. Hier wurden Module und einzelne
Elemente der Modularisierung zur Lésung von singuliren Problemen im Bildungs-
system herangezogen. Eine umfassendere und systematische Implementierung im
beruflichen Bildungssystem erfolgte allerdings nicht. So wurde in Deutschland bereits
wenige Jahre nach Ende des zweiten Weltkriegs bei den Planungen fiir die Neuglie-
derung des Ausbildungswesens unter Leitung der Besatzungsmachte die Implemen-
tation modularer Strukturen beabsichtigt. Daneben wurden einzelbetriebliche Ausbil-
dungssysteme mit modularer Charakteristik, wie beispielsweise der Krupp-Rahmen-
plan zur Stufenausbildung von 1965, konzipiert (vgl. Kell/Lipsmeier 19776, S. 104-107
u. Achtenhagen 1998, S. 232).

Mit dem Strukturplan fiir das deutsche Bildungswesen von 1970 wurde die Idee der
Kurssysteme ,nach dem Prinzip eines Baukastensystems* aufgegriffen und insbeson-
dere fiir die Weiterbildung empfohlen (Deutscher Bildungsrat197o, S. 203). 1975 wur-
de im Rahmen des Regierungsentwurfs fiir ein neues Berufsbildungsgesetz tiber die
Einfihrung von ,Sukzessivpriiffungen® und Bildungsgingen im ,Baukastenprinzip“
(Zabeck 1975, S. 27) gestritten. Zur selben Zeit wurde im Kollegschulversuch Nord-
rhein-Westfalen die Idee der ,Qualifikationsstufen im Baukastensystem* (Blankertz
1972, S. 6) aufgegriffen.

Auf internationaler Ebene ist auf die Bestrebungen der International Labour Organi-
sation hinzuweisen, die in den siebziger Jahren des letzten Jahrhunderts eine modular
strukturierte Qualifizierung fiir Entwicklungslinder konzipierte (Quednau 1977 u.
Maslankowski 1985).

1 Im amerikanischen Hochschulsystem wurden Module schon im 19. Jahrhundert offeriert und verstirkt im Kontext pro-
grammierter Unterrichtssequenzen in den 1960er Jahren zur Anwendung gebracht (vgl. Ghisla 2005).
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Mit Beginn der 199oer Jahre trat die Modularisierung vor dem Hintergrund diverser
Krisenszenarien fiir die deutsche Berufsausbildung verstirkt in den Fokus von Bil-
dungspolitikern und Forschern. Diese Phase, welche bis circa zur Jahrtausendwende
anhielt, kann als ,Phase der wissenschaftlichen Systematisierung und bildungspoli-
tischen Instrumentalisierung” bezeichnet werden. So fillt in diese Phase die Publika-
tion einer Vielzahl von Systematisierungsansitzen, die die Unterschiedlichkeit von
Modularisierungswegen offenlegte (vgl. Deiflinger 1996; Sloane 1997; Riitzel 1997 u.
Reuling 1996). Mit diesen Ansitzen wurde zum einen eine Konkretisierung der Mo-
dularisierung ermoglicht. Zum anderen stellte sich diese Systematisierung einer un-
reflektierten und zum Teil polemisch gefithrten bildungspolitischen Debatte entge-
gen, welche singulire Einzelaspekte der radikalen angelsichsischen Modularisierung
im Kontext der deutschen Bildung diskutierte (vgl. z. B. Wiegand 1996). Dennoch
wurde die Debatte in ihrer Dogmatik und Polaritit nicht grundsatzlich entschérft und
weiterhin mit Begriffen wie ,Reizthema“ (Sloane 1997, S. 224 u. Riitzel 1997, S. 3),
»Reizwort“ (Cleve 1995, S. 19) oder ,heifles Eisen* (Geifller 1993, S. 60) operiert. Mit
seltener Offenheit haben seinerzeit Kloas/Piitz (1997, S. 63-66 u. S. 123) diese Kon-
troverse auch innerhalb des Bundesinstituts fiir Berufsbildung beschrieben.

Mit dem Abebben des Diskussionsstrangs und zugehoriger Publikationen zur Jahr-
tausendwende verlagerte sich der Fokus auf einzelne Teilbereiche. Die Diskussion
versandete nicht zuletzt vor dem Hintergrund der untiberbriickbaren Gegensitze der
verschiedenen Akteure in der beruflichen Bildung und der weitgehend abstrakt bzw.
hypothetisch gehaltenen Auseinandersetzung. Daher kann die nachfolgende Phase
von 2000 bis 2006 als ,Zeit der Erniichterung und des Pragmatismus in Nischen*
tituliert werden. In dieser Zeit wurden diverse Angebote und Modellversuche im Kon-
text von Weiterbildung und Nachqualifizierung sowie Zusatzqualifikationen entwi-
ckelt (siehe in den nachfolgenden Beitrigen ausfiihrlich) und relativ konfliktfrei im-
plementiert. Die gesamte berufliche Bildung bzw. das duale System betreffende Mo-
dularisierungsansitze (z.B. Satelliten-Modell ITHK/DIHT 1997 oder Aus- und
Weiterbildung nach Mafl des ZDH, Kloas 2000) wurden hingegen nicht weiter be-
riicksichtigt.

Im Zusammenhang mit der abnehmenden Zahl von Jugendlichen in Ausbildung bei
gleichzeitiger Zunahme von Mafinahmen zur auflerbetrieblichen Ausbildung sowie
vollzeitschulischen Berufsbildungsgingen wurde das Thema Mitte des neuen Jahr-
zehnts wieder aufgegriffen und miindete in mehreren Publikationen und Studien
(z. B. Euler/Severing 2006; Baethge/Solga/Wieck 2007 u. KWB 2006). Insofern kann
fiir Deutschland ab 2006 von der , Phase der reformgetriebenen und versachlichten
Renaissance“ gesprochen werden, wenngleich sich auch aktuell verschiedene Parti-
kularinteressen gegentiberstehen (vgl. Euler 2007). Im Gegensatz zu den neunziger
Jahren hat die aktuelle Diskussion jedoch eine konkretere Bezugsbasis im Kontext der
Umgestaltung des dualen Systems, auf die auch hier in den folgenden Beitrigen weiter
eingegangen wird.

Als Konsequenz aus der vorgestellten Perspektivverschiebung kann abgeleitet werden,
dass nur eine aktuelle Fokussierung auf die Thematik hilfreiche Ansatzpunkte fiir die
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Weiterentwicklung der berufsbildungspolitischen Diskussion liefern kann. Zusitzlich
istaber auch eine Klarung der Grundlagen bzw. des Untersuchungsobjekts notwendig.

2 Grundlagen der Moduldebatte: Definition und Potentiale

Trotz der bisher vorgenommenen Definitionsarbeit kann bei der Lektiire aktueller
deutschsprachiger Publikationen zum Thema der Einschitzung von Euler/Severing
(2000, S. 41) zugestimmt werden, dass auch heute noch ,Begriffsunschirfen sowie
,2uneinheitliche Bedeutungsverstindnisse“ vorliegen.

Obwohl die folgende Zusammenstellung (vgl. Tab.1) das Exzerpteiner Literaturanalyse
der neunziger Jahre darstellt (Pilz1999, S. 82), illustriert diese Ubersicht dennoch die
Breite sowie unterschiedliche Bezugspunkte der verschiedenen Moduldefinitionen
und hat insofern nicht an Aktualitit verloren.

Tab. 1: Ubersicht zu den Spezifika von Moduldefinition im deutschsprachigen Raum

Kriterium der Klassenbildung Klassen

Verinderungsgrad zum bestehenden deutschen | Supplementierungsfunktion
System, Verhiltnis der Teile zum Ganzen

Differenzierungsfunktion

Fragmentierungsfunktion

Tangierte Ebene von Bildung Didaktisch-methodisch
Ordnungspolitisch
Tangierte Bereiche von Bildung Schule
Ausbildung

Weiterbildung

Zielgruppe Lernschwache

Alle potentiellen Teilnehmer

Hochbegabte

Linderkonzepte Deutschland

GrofR3britannien

Andere Linder

Verhiltnis zum Curriculum Zerteilung eines bestehenden Curriculums durch
Module (ex post)

Entwicklung eines neuen Curriculums tiber Mo-
dule
(ex ante)

Einsatzspektrum Berufsspezifisch

Berufsiibergreifend

Lernortbezug Eingeschrankt

Frei
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Kriterium der Klassenbildung Klassen

Zeitliche Dauer Kurz
Lang
Kombinierbarkeit Reglementiert
Frei
Prifungsmodalititen Permanente begleitende Priifungen

Abschlussprifung

Didaktischer Charakter/Mittelpunkt Lernprozess

Lernergebnis

Ohne an dieser Stelle auf die verschiedenen Dimensionen weiter einzugehen, kann
i. S. einer moglichst breit angelegten Arbeitsdefinition, die fiir diesen internationalen
Band notwendig ist, festgestellt werden, dass Module in sich geschlossene Teile einer
Gesamtheit darstellen. Folglich ist Modularisierung der Prozess des Zusammen-
fiigens von in sich geschlossenen Teilen zu einer Gesamtheit oder des Zerstiickelns
der Gesamtheit in in sich geschlossene Teile (vgl. Pilz 1999, S. 88f.). Diese Modulde-
finition soll hier vorerst auch fiir weitgehend synonym benutzte Begriffe wie fiir ,Bau-
steine” gelten.”

Zusitzlich konnen idealtypisch als weitere Kennzeichen fiir Module ausgemacht wer-
den: zeitlich und inhaltlich begrenzte Lerneinheit; flexible Anordnung der Lernein-
heiten; Outputorientierung; hohe Standardisierung von Zielen, Inhalten, Methoden
und Priifungsverfahren; Zertifikate fiir jede Lerneinheit; freier Zu- und Abgang; Lern-
ortunabhingigkeit (vgl. ausfithrlich Pilz 2002, S. 31f.).

Erginzend bietet sich hier die Darstellung eines Einordnungsschemas fiir verschie-
dene Modulausprigungen an, um aktuelle Entwicklungen bewerten zu kénnen (vgl.
Abb.1).

Klassische < » Grundstindige
Berufslehre Mischformen Modularisierung
Supplemen- Differenzie- Divisions-
tierungsformen rungsformen formen

Abb. 1 Ubersicht zu den Modularisierungsformen

Wird von einem Kontinuum zwischen einer klassischen Berufslehre auf der einen
Seite und einer grundstindigen Modularisierungi. S. eines Fragmentierungskonzepts

2 Somit kann auch der von Kutscha (1992, S. 152) verwendete und durch das Gutachten von Euler/Severing (2006) ver-
breitete Begriff der , Ausbildungsbausteine® hier subsumiert werden, wenngleich zwischen der idealtypischen Definition
und der praktischen Umsetzung Diskrepanzen unvermeidlich sind. Auch Kloas (2007, S. 49) spricht sich in diesem Sinne
fiir die Verwendung eines iibergreifenden Modulbegriffs aus.
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auf der anderen Seite ausgegangen (Deifdinger 1990), so befinden sich dazwischen
verschiedene Mischformen. Diese lassen sich unterteilen in Supplementierungsfor-
men, Differenzierungsformen und Divisionsformen (vgl. ausfiihrlich Pilz 2005). Sup-
plementierungsformen stellen einen Zusatz zur klassischen Lehre dar, welche zum
Beispiel in Form von Zusatzqualifikationen offeriert werden (Pahl/Rach 1999 u. Ber-
ger/Brandes/Hocke 2000). Beispielhaft kann fiir Deutschland auf die in Berufsschu-
len unterrichteten und abgepriiften Fremdsprachenzertifikate hingewiesen werden
(Jasper 2000 u. Pilz 2001). Differenzierungsformen umfassen Ansitze, bei denen eine
Ausbildung in einzelne Teile zerlegt wird, diese Teile aber immer in einem Gesamt-
kontext stehen und gemeinsam abgepriift werden. Ausbildungsberufe mit Wahl-
pflichtqualifikationen stellen dafiir ein Beispiel dar und werden in den nachfolgenden
Beitrdgen ausfiihrlicher skizziert. Die dritte Mischform stellt die Divisionsform dar,
welche sich durch einzelne abgegrenzte Lerneinheiten definiert, die einzeln abgepriift
und gesondert zertifiziert werden. Ziel ist auch hier das Erreichen eines gesamten
Berufsabschlusses, welcher aus bestimmten Griinden aber nicht (sofort) erreicht wer-
den kann. Diese aus einem Gesamtausbildungskonzept herausgeldsten Teilqualifika-
tionen finden sich in der deutschen Praxis zum Beispiel in Modellen zur Nachquali-
fizierung von Jugendlichen (Davids 1998) oder auch in jenen ,Qualifikationsbaustei-
nen in der Berufsausbildungsvorbereitung®, die sich als Teilqualifikationen an
bestehenden Ausbildungsordnungen orientieren (Brétz 2004 u. Seyfried 2003).?

Direkt verbunden mit der Diskussion um Definitions- und Einordnungsfragen ist die
Auseinandersetzung um das Leistungspotenzial von Modulen. So fiihren zum Beispiel
Euler/Severing (2000, S. 12) aus: ,,Ausbildungsbausteine, die iibergreifend und stan-
dardisiert in allen Segmenten des Berufsbildungssystems gelten, sind ein Weg, um
Uberginge zu erleichtern, die Verwertbarkeit von Teilqualifikationen zu sichern, die
Flexibilitit der betrieblichen Ausbildung zu erhéhen und die Steuerbarkeit des Ge-
samtsystems der Berufsbildung zu verbessern.“ Die Analyse der deutschsprachigen
Literatur von 1990 bis heute lisst eine Vielzahl von angeblichen Vorteilen erkennen,
welche sich iiber die Zeit kaum veridndern, aber fiir eine knappe Darstellung dennoch
einer Systematisierung bediirfen. Zusammenfassend lassen sich fiinf verschiedene
Vorteilsbereiche herausarbeiten, wobei einerseits Interdependenzen zwischen den
Bereichen inkludiert sind, andererseits nur auf die zentralen Aspekte eingegangen
werden kann (vgl. auch Pilz 1999, S. 63-69).*

3 Weiterhin bietet mit umgekehrten Fokus die Anerkennung und Zertifizierung von erfolgreich absolvierten Ausbildungs-
teilen die Méglichkeit, Ausbildungsabbrechern zumindest die erworbenen Teilkompetenzen zu dokumentieren und
u. U. eine spitere Fortsetzung einer Berufslehre zu erleichtern (Adler/Lennartz 2000, S. 15f.). Hier nehmen z. B. einzeln
zertifizierte (und vorher erfolgreich abgepriifte) Lernfelder modularen Charakter an und dokumentieren gleichzeitig die
Notwendigkeit einer integrierten Beachtung von didaktischer und struktureller Perspektive im Kontext der Moduldefini-
tion.

4 Die Auswertung aktueller Literatur (z. B. Frommberger 2005; Kloas 2007; Gruber 2006; Ertl/Sloane 2003; Gonon 2005;
Weif 2006; Ghisla 2005; Fisch 2006 u. Eberlei 2007) ergab keine grundlegenden Unterschiede zu den fritheren Befunden.
Vor diesem Hintergrund wird aus Platzgriinden weiterfiihrend auf die in Pilz (1999) angegebene Literatur verwiesen.
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1. Flexibilisierung und Individualisierung
Die auf das Bildungssystem und ihre Trager bezogene Flexibilisierung basiert auf
dem Sachverhalt, dass mittels Modulen Ausbildungsginge sehr schnell in Teilen
an die Beduirfnisse des Arbeitsmarktes oder der technischen Entwicklung etc. an-
gepasst werden kénnen. Zusitzlich kann den Belangen einzelner Ausbildungs-
betriebe in einem geordneten System Rechnung getragen werden. Die die Bil-
dungsteilnehmer betreffende Individualisierung bezieht sich auf Moglichkeiten
der Auswahl von Neigungsbereichen sowie die Kombination und Anerkennung
von Bildungsangeboten verschiedener Anbieter. Somit ergibt sich eine horizon-
tale und vertikale Anschlussfihigkeit und gegebenenfalls eine zeitliche Differen-
zierung (oder Unterbrechung) von Bildungswegen.

2. Gleichwertigkeit und Anbindung der Weiterbildung
Durch die Implementation von Modulen und deren Anrechenbarkeit in anderen
Bildungsgingen wird ein leichterer Zugang zu akademischer Bildung angenom-
men. Gleichzeitig bietet die Verkniipfung von Aus- und Weiterbildung iiber Mo-
dule die Méglichkeit der Schaffung von attraktiven Karrierewegen i. S. einer di-
rekten Gleichwertigkeit von allgemeiner und beruflicher Bildung (vgl. Pilz 2003).

3. Ordnungsfunktion, Qualitit und Transparenz
Module kénnen mittels der Standardisierung ein Instrument zur Ordnung der
Aus- und insbesondere der bisher weitgehend ungeordneten Weiterbildung sein.
Gleichzeitig wird der Qualititsgiite Rechnung getragen, denn die Standards wer-
den einheitlich definiert und deren Einhaltung tiberwacht. Weiterhin kénnen
auch erworbene Teilqualifikationen iitber Module zertifiziert und somit fiir den
Arbeitsmarkt transparent gemacht werden.

4. Kostenverteilung und Kostenreduzierung
Durch die Involvierung verschiedener Bildungsanbieter ist eine Kostenverteilung
auf verschiedene Gruppen leichter mdéglich als bei monolithisch organisierten
Ausbildungsgingen. Da Module in verschiedenen Ausbildungsgingen zum Ein-
satz kommen konnen, sind Kostenersparnisse im Hinblick auf die Ausbildungs-
gangentwicklung sowie die Generierung von ausreichend grofen Lerngruppen,
zum Beispiel in der Berufsschule, zu erwarten. Da die Anerkennung von bereits
erzielten Teilleistungen und die Anpassung an die Bediirfnisse der Betriebe er-
moglicht werden, ist mit weiteren Kosteneinsparungen zu rechnen.

5. EU-Kompatibilitit
Das bisherige Ausbildungssystem ist nur schwerlich mit der Entwicklung auf
europdischer Ebene zu harmonisieren und wird durch seine monolithische Struk-
tur hinsichtlich der Leistungsniveaueinstufung diskriminiert. Modulare Struktu-
ren harmonieren hingegen sehr gut mit Entwicklungen wie dem europiischen
Qualifikationsrahmen (EQF) und dem europdischen Leistungspunktesystem fiir
die berufliche Bildung (ECVET) (vgl. dazu z. B. Pilz 2000).

Das grundsitzliche Problem bei der Auseinandersetzung mit den potentiellen Vortei-
len einer Modularisierung in der deutschsprachigen Diskussion liegt darin begriindet,
dass die Aussagen vielfach nur auf Basis von Erfahrung aus regional und inhaltlich
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begrenzten Modellversuchen oder Erkenntnissen in Teilbereichen (z. B. der Nachqua-
lifizierung) getroffen werden kénnen. Da eine Modularisierung aber weite Teile des
Bildungssystems direkt tangiert und weitreichende indirekte Auswirkungen besitzt,
sind die Aussagen zu den Vorteilen weitgehend hypothetischer Natur. Eine Losung
dieses Dilemmas kann zumindest in Teilbereichen durch die Beriicksichtigung aus-
lindischer Erfahrungen bzw. durch die Darstellung und den Vergleich von Ansitzen
in unterschiedlichen Landern erreicht werden, wie dies z. B. von Baethge (2005, S. 135—
137) propagiert wird. Und genau hier setzt der vorliegende Sammelband an.

3  Aufbau und Fokus des Buches

Soll von den Erfahrungen anderer Linder gelernt werden konnen, so stellt sich sehr
schnell die Frage, von welchen Lindern denn méglichst gut gelernt werden kann bzw.
welche Linder voneinander lernen kénnen. Die Antworten auf diese Frage, das zeigt
der internationale Diskurs der vergleichenden Erziehungswissenschaften, sind viel-
filtig und orientieren sich an den zu untersuchenden Fragestellungen und Problemen
(vgl. z. B. Georg 2005; Schriewer 2000; Lauterbach 2003 u. Bereday 1961).

Im Kontext der Modularisierungsdebatte bietet sich der Blick auf Linder an, die in
ihrer Berufsbildungstradition dhnliche Wurzeln und Ausprigungen besitzen (vgl.
Weifd 2006). Nur so kénnen landesspezifische Befunde interpretiert und ggf. sinnvoll
adaptiert werden. Diese Primisse gilt insbesondere fiir die drei Linder Schweiz, Os-
terreich und Deutschland, die alle tiber ein historisch gewachsenes Berufsbildungs-
system mit einem ausgepriagten Dualen Ausbildungssystem unter einer gewissen
staatlichen Obhut verfiigen (vgl. ausfiihrlich z. B. Rothe 2001).” Dariiber hinaus gibt
es viele weitere grundsitzliche Parallelititen im Bildungs- und Beschiftigungssystem
der drei Lander, die einen Vergleich fruchtbar erscheinen lassen (vgl. z. B. Rauner/
Wittig 2009). Die Ahnlichkeit der drei Linder birgt allerdings auch eine Gefahr: Da
bekannt ist, dass die starke Fokussierung auf das Berufskonzept (siehe oben) in den
drei Lindern eine Modularisierung bisher nur bedingt erméglicht hat (siehe ausfiihr-
lich in den folgenden Beitrdgen), lassen sich die Bedingungen und Wirkungen einer
radikalen Modularisierung nur schwer einschitzen bzw. prognostizieren. Daher bietet
sich zudem der Einbezug eines Untersuchungslandes an, das méglichst seit lingerer
Zeit Erfahrungen mit umfassenden und strikten Modularisierungsansitzen besitzt.
In Europa erfiillt nur Grof3britannien diese Voraussetzung in gebiihrendem Mafie (vgl.
z.B. Pilz 1999; 2005). Folglich soll dieses Land quasi als ,erfahrungsreicher Kontra-
punkt” in die Untersuchung einbezogen werden, wohl wissend, dass damit die oben
skizzierte Ubertragbarkeitsproblematik zunimmt und somit eine sorgfiltige landes-

5 Inder Schweiz ist das Berufsbildungssystem der italienischen und franzésischen Kantone anders geprégt. Die deutsch-
sprachigen Kantone dominieren allerdings mit ihrer beruflichen Ausrichtung. Daher soll hier im Kontext der Schweiz der
Fokus eindeutig auf die deutschsprachigen Kantone gelegt werden.

14 Matthias Pilz



spezifische Interpretation notwendig wird, um vorschnelle Empfehlungen etc. fiir die
deutschsprachigen Linder zu vermeiden.

Die Untersuchung zielt auf eine umfassende Auseinandersetzung mit dem Stand der
Modularisierung in der beruflichen Bildung nach ca. zwanzig Jahren Diskussion und
beleuchtet die je nach Land verschiedenen Umsetzungsformen. Dabei wird zum einen
eine Art ,Bestandsaufnahme“ der bildungspolitischen Diskussion, der Grinde fiir
Modularisierungsansitze, der realisierten Umsetzungsformen und der daraus gewon-
nenen Erfahrungen vorgenommen. Neben der deskriptiven Herangehensweise auf
Basis von Darstellungen, Datenmaterialen etc. werden zudem Analysen und landes-
spezifische Bewertungen vorgenommen.

Aus vergleichstheoretischer Perspektive wird die thematische Herangehensweise iiber
zwei unterschiedliche Zuginge realisiert: Zum einen steht die theoretische Ebene der
Modularisierung inklusive der bildungspolitischen Einbettung im Vordergrund. Zum
anderen wird dieser Zugriff pro Land durch einen praxisorientierten Ansatz flankiert.
Beidiesem steht die konkrete Umsetzung und exemplarische Beschreibung von realen
Modularisierungsansitzen im Mittelpunkt. Beide Ebenen zusammen sollen dann ein
geschlossenes Bild der Modularisierungsbewegungen im Berufsbildungssystem des
jeweiligen Landes vermitteln.

Um eine gewisse Konsistenz der Beitrige iiber die einzelnen Linder hinweg zu erzie-
len, wurden den Autoren dieses Buches vorab einige Leitfragen vorgelegt. Diese leiten
sich sowohl auf der aus der Thematik und dem spezifischen Fokus des Buches ab. Die
Fragen wurden auf Basis der einschligigen und aktuellen Forschungsliteratur entwi-
ckelt (siehe entsprechende Literaturangaben zur Modularisierung im Literaturver-
zeichnis).

Die Leitfragen fiir die theorie- und praxisorientierten Aufsitze tiberschneiden sich da-
beiin Teilen bewusst, um die linderspezifische Anschlussfihigkeit der Diskussion auf
den beiden Ebenen deutlich werden lassen zu kénnen.

Theoriefokussierte Beitrige:

o Wie stellt sich die Modularisierungsentwicklung historisch betrachtet in dem
Land dar? Welche bildungspolitischen Debatten wurden gefithrt und welche Pro-
gramme wurden eingefithrt? Was wird in diesem Zusammenhang unter Modu-
larisierung im Land verstanden?

e Welche Notwendigkeiten und Ziele werden derzeit mit der Modularisierung in
dem Land verfolgt? Welche Zielgruppen werden fokussiert?

o Wurden/werden die Modularisierungserfahrungen anderer Linder in der eige-
nen Debatte beriicksichtigt (wenn ja, wie; wenn nein, warum nicht)?

o Wie stellen sich die bildungspolitischen Akteure (Arbeitgeber, Gewerkschaften,
Kammern, Politik, Wissenschaft etc.) der Modularisierungsfrage?

o Welche Vorteile/Potentiale und welche Nachteile/Gefahren einer Modularisie-
rung werden (unabhingig von einzelnen Umsetzungsprogrammen) diskutiert?
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Welche Form der Modularisierung wird primdr (auf Basis der bildungspolitischer
Debatten) angestrebt?

Wie wird die Modularisierung bzw. werden entsprechende Flexibilisierungs-
ansitze o.4. in das Gesamtkonzept eines (Berufs-)Bildungssystems eingepasst
(z. B. Nische, breite Umsetzung etc.)?

Welche Zukunftsperspektive wird den Modularisierungsansitzen im Land grund-
sdtzlich eingerdaumt?

Praxisfokussierte Beitrige:

Welche aktuell dominanten Modularisierungsansitze/-programme gibt es im
Land? (Beschreibung tiber Ziele/Zielgruppen, Struktur, Triger, Finanzierung
etc., moglichst mit Daten zu Teilnehmerzahlen, Abschliissen etc., gerne mit ein-
zelnen konkreten Beispielen)

Welche Form der Modularisierung wird mit den jeweiligen Programmen umge-
setzt?

Wurden/werden die Modularisierungserfahrungen anderer Linder in den spe-
ziellen Programmen beriicksichtigt (wenn ja, wie)? Wurden Erfahrungen aus
fritheren nationalen Programmen berticksichtigt (wenn ja, wie)?

Wie ist die Akzeptanz der jeweiligen Programme bei den Teilnehmern, Bildungs-
einrichtungen, am Arbeitsmarkt und nachfolgenden Bildungsgingen (hier hin-
sichtlich Anerkennung etc.)?

Welche Vorteile/Potentiale und welche Nachteile/Gefahren einer Modularisie-
rung lassen sich aus den konkreten Programmen ableiten?

Wie werden in den jeweiligen Programmen die Vorteile ausgebaut und die
Schwichen vermindert (Reaktionsaktivititen)?

Wie sind die Zukunftsperspektiven der spezifischen Programme zu bewerten?

Die Leitfragen bieten dem Leser zudem einen gewissen ,roten Faden“ durch die in
den folgenden Kapiteln ausgebreitete komplexe Thematik, die zudem je nach Land
unterschiedlich ausgeprigt ist. Weiterhin bilden die Fragen im Anschluss an die Lan-
derbeitrige die Basis fiir den am Ende des Buchs vorgenommenen Vergleich der vier
Linderansitze und die Ableitung genereller Erkenntnisse.
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Theorie Deutschland:

Formen der curricularen Standardisierung und Differenzierung
in der beruflichen Bildung in Deutschland

Dietmar Frommberger

1 Modularisierung in der beruflichen Bildung

Die Diskussionen und Entwicklungen zur Frage der Modularisierung in der berufli-
chen Bildung in Deutschland sind als alternative Reaktionen auf alte Fragen der Kon-
zeption und Implementierung von Ausbildungsordnungen und Lehrpldnen bzw. cur-
ricularen Normierungen zu verstehen. Curriculare Normierungen in der beruflichen
Bildung kodifizieren und prijudizieren die gewiinschten inhaltlichen und intentiona-
len Auspriagungen berufsbezogener Lernprozesse und —evaluationen innerhalb eines
offentlich-rechtlich anerkannten Systems beruflicher Bildung. Sie dienen der Stan-
dardisierung und damit der Steuerung und Evaluierung beruflicher Bildung.

Ansitze der Modularisierung der beruflichen Bildung sind grundsitzlich in den Kon-
text der postmodernen ,Megatrends“ 6konomischer, gesellschaftlicher, politischer
und kultureller Entwicklungen zu stellen, die mit der weit verbreiteten Auffassung und
Umsetzung verdnderter staatlicher bzw. ordnungspolitischer Regulierungsfunktionen
und individueller Gestaltungsnotwendigkeiten und -mdéglichkeiten einhergehen. Mo-
dularisierung ist als eine Antwort auf komplexe bzw. in hohem Mafie differenzierte
Systemumwelten zu verstehen (vgl. Kutscha1999), in der vorliegenden Deutung sogar
als eine weitere Stufe der gesellschaftlichen Modernisierung bzw. Losungsfindung in
Form der strukturellen Erméglichung und Differenzierung. Schulpflicht, Schulstufen,
Schularten, Klassenorganisationen, Unterrichtstunden, Ficher, Noten, Ausbildungs-
berufe etc. sind in ihrer historischen Entwicklung als Standards der Organisation se-
kundirer (also gesellschaftlich bzw. staatlich beeinflusster) Erziehung zu verstehen
(vgl. Oelkers 2004). Module sind nun alternative Formen der Standardisierung und
Differenzierung, die alte Losungsmuster ablésen und erginzen (sollen).

Zunichst stellen modularisierte Lehrpline (bzw. Aus-und Fortbildungsordnungen,

Studienordnungen etc.) solche alternativen Formen der curricularen Standardisierung

THEORIE DEUTSCHLAND: FORMEN DER CURRICULAREN STANDARDISIERUNG UND DIFFERENZIERUNG IN
DER BERUFLICHEN BILDUNG IN DEUTSCHLAND 21



und Differenzierung dar, die den organisatorischen, zeitlichen und inhaltlichen Auf-
bau und Ablauf von Bildungsgingen, Ausbildungsverldufen sowie Zertifizierungsab-
ldufen nicht primar an eine geschlossene und administrativ gewiinschte Kollektion
von curricularen Elementen binden, sondern 6ffnen und vermehrt der Entscheidungs-
und Gestaltungsmdoglichkeit der Lernenden iibergeben. Die Entscheidungs- und Ge-
staltungsfreiheit durch die Nachfrager (die Lernenden) ist je nach Ausprigung und
,Typ“ der Modularisierung (vgl. Deifdinger 2001 u. Ertl/Sloane 2003) unterschiedlich.
Grundsitzlich schwanken die Ausprigungen modularisierter curricularer Standardi-
sierungs- und Differenzierungsformen zwischen einer strengen staatlich erwiinschten
priskriptiven Formgebung der Bildungs- und Berufsbildungsgangverliufe (Angebots-
orientierung) einerseits und der Wahlfreiheit (Nachfrageorientierung) andererseits.
Ein Modul ist eine definierte curriculare Einheit. Die Module kénnen Teile einer Ge-
samtkollektion (z.B. eines Ausbildungsberufes) sein und/oder als separates curricu-
lares Element zur Verfiigung stehen (vgl. Howieson 1994). In der extremen Auspra-
gung der Modularisierung (z. B. im System der National Vocational Qualification in
England) ist es moglich, dass die Lernenden in der Berufsbildung ihr ,Qualifikations-
portfolio® individuell zusammenstellen. Es handelt sich danach um ein individuelles
Portfolio mit einer Vielzahl der Kombination von Teilabschliissen — bis hin zur Még-
lichkeit, mit einem Teilabschluss (z. B. Marketing oder Personal) bereits in ein Be-
schiftigungsverhiltnis zu wechseln — je nach Angebots- und Nachfragesituation auf
dem Arbeitsmarkt. Die moderate Variante (z.B. in den Niederlanden oder in Déne-
mark) ist dadurch gekennzeichnet, dass ein Gesamtabschluss zwar die Summe er-
worbener Teilabschliisse darstellt, diese Teilabschliisse jedoch systematisch einem
Aus- oder Weiterbildungsabschluss als obligatorische Bestandteile zugeordnet und fiir
den Erhalt dieses Abschlusses zu absolvieren sind. Diese eher organisatorische Frage
des Aufbaus und Ablaufs von Lehrplinen bzw. der curricularen Vorgaben wird in Ka-
pitel 2 mit Blick auf die aktuellen bundesdeutschen Entwicklungen erdrtert.

Daneben steht die alte Frage der didaktischen Orientierung in den Lehrplidnen, die im
Zusammenhang mit der Modularisierung der beruflichen Bildung eine aktuelle Be-
deutung erfihrt. Diesbezliglich pendeln die Diskurse und Entwicklungen zwischen
stirker inhalts- und fachorientierten Ansitzen einerseits und eher situations-, hand-
lungs-, outcome- oder sogar kompetenzorientierten Prinzipien andererseits. Auf diese
Aspekte wird speziell mit Blick auf die Entwicklungen in der Berufsbildung in Deutsch-
land in Kapitel 3 niher eingegangen.

2  Zur Diskussion und zum Stand des Aufbaus und Ablaufs
von Berufsbildungsgingen

Mit curricularen Grundlagen in der beruflichen Bildung ist vor allem der Zweck ver-
bunden, den gewiinschten Aufbau und Ablauf der Berufsbildungsprozesse zu mani-
festieren. In der Historiographie der Entwicklung curricularer Grundlagen, z. B. mit
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Blick auf die betrieblichen Ausbildungsordnungen, wird diese Zwecksetzung beson-
ders deutlich. Dort sind auch die sehr unterschiedlichen Konzepte der Berufsfeldein-
teilung und Ausbildungsberufsentwicklung sowie die zugehdrigen curricularen
Grundlagen zu finden (vgl. z. B. Gewande 2000), auf welche hier nicht niher einge-
gangen werden kann.

Das deutsche Ausbildungsberufsprinzip, das der markanten Kennzeichnung und Un-
terscheidung der deutschen Berufsausbildung gemif} Berufsbildungsgesetz dient, ist
grundsitzlich durch die weitgehende Bindung des organisatorischen, zeitlichen und
inhaltlichen Aufbaus und Ablaufs von Berufsbildungsgingen und Ausbildungsver-
ldufen an geschlossene und administrativ gelenkte sowie langfristig angelegte Kollek-
tionen von Ausbildungsbestandteilen geprigt. Die Kollektionen umfassen méglichst
stringente und lern- bzw. sachlogische Ordnungen der Lerngegenstinde, um einen
Bildungs- und Ausbildungsverlauf curricular zu priskribieren.

Der Ausbildungsberuf als ,standardisierte Kollektion“ und , préaskriptive Berufsbild-
lehre* (Kutscha 1999) ist zugleich in einem hohen Mafle an traditionell verankerte
normative Vorgaben und Anspriiche gekniipft, die bis heute von der Mehrheit der
Sozialpartner, der verantwortlichen Akteure in der Berufsbildungspolitik und -praxis
sowie in der breiten gesellschaftlichen Offentlichkeit getragen werden: Im Rahmen
der beruflichen Erstausbildung sollen die jungen Erwachsenen auf der Basis inhaltlich
breit angelegter Ausbildungsberufsbilder grundsitzlich funktions- und unterneh-
mensiibergreifend und zugleich in der unmittelbaren betrieblichen Sozialisation im
Kontext der Erwerbs- und Auftragsarbeit ausgebildet und auf ein Spektrum zukiinfti-
ger Beschiftigungsmoglichkeiten vorbereitet werden (vgl. Frommberger 20006). In der
deutschen Ausbildungstradition dominiert die Auffassung, dass die fachliche Kom-
petenzentwicklung eng mit einer beruflich-sozialen Identititsbildung (,Identifika-
tionsfunktion, die aus dem Bewufitsein eines Expertentum resultiert“; Beck/Brater/
Daheim 1980, S. 215f.) und einer ganzheitlichen Personlichkeitsentwicklung (,Kanile
der persénlichen Entwicklung“; Beck/Brater/Daheim 1980, S.202) verbunden ist.'

Das deutsche Ausbildungsberufsprinzip ist — traditionell — von einer engen Verkniip-
fung zwischen Ausbildungsabschluss und Berufsverlauf gekennzeichnet. Zugleich
sind diejenigen, die iiber einen Ausbildungsabschluss nicht verfiigen, vom berufs-
fachlich organisierten Arbeitsmarkt ausgeschlossen. Statuszuweisung und Mobilitits-
strukturen im Berufsverlauf scheinen in Deutschland mehr als in anderen westlichen
Lindern abhingig von formalisierten Ausbildungsabschliissen zu sein (vgl. Miiller/
Shavit 1998). Das berufliche Zertifikat verspricht einen stabilen Sozialstatus (,job sta-
tus stability“; Konietzka 1999 u. vgl. dazu auch Allmendinger 1989) und fithrt —in der
komparativen Bewertung — zu einer relativ undurchldssigen beruflichen Chancen-
struktur (vgl. Hamilton/Hurrelmann 1993).

1 Harney (1977) kennzeichnet die Berufs-Betriebs-Differenz als wesentliches und spannungsreiches Merkmal der deut-
schen Berufsbildung, die er auf die ,, Auflésung der handwerklichen Identitat von Beruf und Betrieb* im Zuge der Uber-
tragung der Form des Berufes auch fiir die industrielle Nachwuchsbildung zuriickfiihrt.
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Ein wesentliches Kennzeichen des Prinzips der deutschen Ausbildungsberufe nach
Berufsbildungsgesetz liegt in der Gesamtabschlusspriifung. Im Gegensatz zu den
verschiedenen Formen und Varianten der Modularisierung, in denen die Feststellung
der Lern- und Ausbildungsergebnisse sukzessive stattfindet und dem Ansatz der for-
mativen Evaluation folgt, wird im Rahmen des Ausbildungsberufsprinzips grundsitz-
lich summativ und am Ende der Ausbildungszeit gepriift.” So kénnen auch Ausbil-
dungsleistungen aus dem Ausland nur auf der Basis des EUROPASS und damit als
zusitzliches Zertifikat, nicht jedoch entlang von Ausbildungsteilbereichen systema-
tisch und sukzessive als Teilleistungen fiir die Gesamtleistung anerkannt werden.

Das deutsche Ausbildungsberufskonzept ist der Ausdruck einer traditionell veranker-
ten Ausbildungslogik, in der das Hineinwachsen in berufsfachlich strukturierte Ar-
beitsmirkte und Betriebskulturen und damit die besondere Pragung einer beruflichen
Sozialisation und Partizipation eine gewichtige Bedeutung besitzen. In dieser Tradi-
tion zielt ein beruflicher Ausbildungsgang auf die Erfahrung und das Erkennen eines
epistemologischen Zusammenhangs und einer inneren Sinnhaftigkeit. Aus dieser
deutschen Tradition betrachtet fehlt denjenigen Ausbildungskonzepten die Legitima-
tion, in denen die Organisation und der Inhalt der Ausbildung ausschliellich ein Ab-
bild externer und kurzfristiger Nachfragen ist. Aus dieser Perspektive liege im Mo-
dulprinzip gewissermafien ein Risiko fiir die intendierten Lernprozesse, weil die sinn-
haften Kontexte in den Lernprozessen verloren gingen, beispielsweise auch deswegen,
weil einzelne Module mit stark divergierenden Betrachtungsweisen vermittelt werden
kénnten und der Mangel an zeitlicher und inhaltlicher Kontinuitit im Lehr-Lernpro-
zess die Lernenden tiberfordern konne (vgl. Ghisla 2005).

Im Prinzip der Modularisierung wird der administrative Anspruch der im Vorfeld
entscheidbaren , Vollstindigkeit“ und einer dafiir notwendigen inneren Ordnung der
Lerngegenstinde tendenziell aufgegeben. Vielmehr sind die modulartigen Ausbil-
dungsstrukturen in doppelter Hinsicht nachfrageorientiert konzeptioniert: 1) Die Ent-
scheidungen zur inhaltlichen und zeitlichen Komposition der Ausbildungsbestand-
teile kann in einem weit grofieren Umfang durch die Lernenden selbst erfolgen, als
dies im Ausbildungsberufskonzept der Fall ist; 2) die konzeptionelle Ausrichtung der
curricular definierten Ausbildungsbestandteile tendiert zur Reduzierung der inhalt-
lich-fachlichen und begrifflichen Abstraktionen und gleichsam zur Erhéhung der le-
bensweltlichen und situativen und schliellich auch der betrieblich-funktionalen Be-
zlige. Hingegen ist das deutsche Ausbildungsberufsprinzip —in der komparativen und
an dieser Stelle stark dichotomisierenden Gegeniiberstellung — von einer Angebots-
orientierung geprigt, welche die Ausbildungsverliufe und die Ausbildungsbedingun-
gen schablonenartig normiert (vgl. Frommberger 2000).

In der Vergangenheit und vermehrt noch in der Gegenwart werden im Rahmen der
Entwicklung von Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrplinen in Deutschland

2 Allerdings kann mit der Novellierung des Berufsbildungsgesetzes von 2005 im Rahmen der Neuordnungsverfahren
diverser Ausbildungsberufskonzepte das Prinzip der , gestreckten Priifung® eingefiihrt werden, im Rahmen dessen die
Leistung der obligatorischen Zwischenpriifung auf die Abschlusspriifung angerechnet werden kann. Damit wird die
Abschlusspriifung auf die Ausbildungszeit gestreckt.
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neue Strukturmodelle entworfen, die eine jeweils aktuelle Lsung fiir die ordnungs-
politisch motivierte Steuerung der beruflichen Bildung darstellen sollen. Allein mit
Blick auf die Berufsbildung in Deutschland sind die Strukturmodelle zahlreich und
vielfiltig, sie reichen von der klassischen Struktur des monolithischen Ausbildungs-
berufsbildes tiber die Ausbildungsberufe mit Wahlpflichtbereichen, Spezialisierungen
und/oder in Stufenausbildungen bis hin zu modulartig aufgebauten Fortbildungsord-
nungen. Das Lernfeldkonzept fiir den berufsbezogenen Unterricht an Berufsbilden-
den Schulen bzw. Berufsschulen stellt ebenfalls eine spezielle Form der moglichen
Strukturmodelle dar. Folgende Breite konkreter Differenzierungskonzepte findet sich
allein in der Praxis der Ausbildungsordnungsentwicklung in Deutschland wieder (vgl.
Kuratorium der deutschen Wirtschaft 2006; Euler/Severing 2007 u. den Beitrag von
Rulands in diesem Band):

o Berufsausbildung in Fachrichtungen: Aufbauend auf einer Berufsgrundbildung
sehen einzelne Ausbildungsordnungen tiber 6-18 Monate eigenstindige, alter-
nativ zu wihlende Einheiten in Form von Fachrichtungen vor, fiir die auch ei-
genstindige Priifungsanforderungen festgelegt werden. Die Belegung einer Fach-
richtung fithrt zu einer spezifischen Berufsbezeichnung.

o Berufsausbildung in Schwerpunkten: Eine dhnliche Konstruktion liegt den
Schwerpunkten zugrunde. Dabei ist ein Schwerpunkt mit eigenen Priifungsan-
forderungen verbunden, nicht jedoch mit einer spezifischen Berufsbezeichnung.

o Berufsausbildung in Wahlqualifikationen: Neben gemeinsamen Qualifikationen
sieht die Ausbildungsordnung ,Wahlqualifikationen vor. Diese erstrecken sich
uiber insgesamt 6 —18 Monate, wobei aus einer Auswahlliste gewihlt werden kann
(z.B.3aus 9).

e Berufsausbildung auf der Basis gemeinsamer (Kern-)Qualifikationen: Mehrere
Berufe werden aufgrund gemeinsamer Ausbildungsinhalte (in der Regel tiber 12—
18 Monate) zu Berufsgruppen, Berufsfamilien oder Branchenkonzepten zusam-
mengefiihrt. Im Ergebnis entsteht fiir jeden Beruf eine Einheit der gemeinsamen
(Kern-)Qualifikationen und der berufsspezifischen Fachqualifikationen (z. B. IT-
Berufe, industrielle Metallberufe).

o Struktur der Einsatzgebiete (Handlungsfelder, Sacharbeitsgebiete etc.): Innerhalb
der Ausbildungsordnung ist eine Vertiefungsphase von bis zu zw6lf Monaten
vorgesehen, die im Berufsbild sehr allgemein formuliert bleibt und daher Raum
fuir betriebs- und branchenspezifische Ausgestaltungen lasst.

o Dartiber hinaus ergeben sich durch offene, technikneutrale Formulierungen
unterhalb der Schwelle einer formalen Differenzierung und im weiten Rahmen
so genannter ,gestaltungsoffener Berufsbilder vielfiltige Moglichkeiten fiir Aus-
bildungsbetriebe, Ausbildungsinhalte auf die Gegebenheiten in Betrieb und Bran-
che auszurichten.

Die obigen Varianten der betrieblichen Ausbildungsordnungen und —rahmenlehr-
pline stehen fiir Auspriagungen innerhalb eines Differenzierungskonzepts der Mo-
dularisierung (vgl. zum Differenzierungskonzept Deiflinger 1996; 2001). Auch die
Lernfeldanordnung fiir den berufsbezogenen Unterricht an der Berufsschule ist dem
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Differenzierungskonzept zu subsumieren. Entscheidend fiir die Bewertung, inwieweit
diese Auspragungen als Formen der Modularisierung der beruflichen Bildung der
traditionellen deutschen Form der curricularen Ausbildungsberufsgestaltung wider-
sprechen, ist die Beantwortung der Frage, inwieweit die Differenzierungsformen als
separate Elemente der Qualifizierung, Priifung und Zertifizierung dienen konnen.
Eine Separierung der Differenzierungsformen als unabhingige Elemente der Ge-
samtqualifikation wire eine deutliche Tendenz, die dann gegebenenfalls auch als mar-
kante Verinderung des Ausbildungsberufsprinzips zu deuten ist.

Solche separaten Elemente existieren in der bundesdeutschen Berufsbildungsland-
schaft, und zwar in Form diverser Angebote der Berufsausbildungsvorbereitung, ins-
besondere der Qualifizierungsbausteine, sowie der Zusatzqualifikationen. Da die Qua-
lifizierungsbausteine und Zusatzqualifikationen jedoch nur der Hinfithrung zu einer
vollstindigen Berufsausbildung bzw. der Erginzung der vollstindigen Berufsausbil-
dung dienen, ist mit diesen Reformansitzen keine Aufgabe des Ausbildungsberufs-
prinzips verbunden. In diesem Sinne handelt es sich um Ausprigungen gemifl dem
Supplementierungskonzept (vgl. zum Supplemetierungskonzept Deiflinger 1996;
2001).

Eine Vielzahl von unterschiedlichen Varianten, die zum Teil auch weitergehende Mo-
dularisierungsansitze in Deutschland darstellen, ist auf der Ebene der Regelungen
und Ordnungen im Rahmen der Entwicklung von Fortbildungsordnungen und Fort-
bildungsberufen zu finden. Auf diese Breite der Auspriagungen kann hier jedoch nicht
niher eingegangen werden.

Zudem liegen in Deutschland Erfahrungen aus diversen Modellversuchen zur Frage
der Modularisierung in der beruflichen Bildung vor (vgl. Pilz 1999 u. Gonon/Skier
2001). Auch der Kollegschulmodellversuch in Nordrhein-Westfalen war ein Ansatz,
der wesentliche Merkmale der Modularisierung aufgenommen hat (vgl. Blankertz
1972). Ebenfalls liegen Reformvorschlige von verschiedenen Seiten vor, die modul-
artige Berufsbildungsstrukturen fiir die Berufsbildung in Deutschland aufgreifen (vgl.
z.B. Weibert 1999 u. Euler/Severing 2007).

Auch aktuelle Pilotprogramme zur Erprobung der Durchlissigkeit in der beruflichen
Bildung und zwischen der Berufsbildung und Hochschulbildung (vgl. BMBF 2009 u.
Freitag 2009) greifen Ansitze auf, in denen Lerneinheiten definiert und zum Teil auch
separat gepriift und zertifiziert werden sollen.

Zusammenfassend kann mithin festgestellt werden, dass Ansitze der Modularisie-
rung in der beruflichen Bildung in Deutschland fest verankert sind. Uberwiegend
handelt es sich jedoch — wie oben bereits angemerkt — um Ausprigungen, die dem
Differenzierungskonzept und Erginzungs- bzw. Supplementierungskonzept folgen.
Damit ist das Ausbildungsberufskonzept prinzipiell nicht gefihrdet, da die Teilquali-
fikationen bzw. Module einem Gesamtabschluss zugeordnet sind und die organisato-
rische Umsetzung der beruflichen Bildung an den Lernorten sowie das Prifungspro-
cedere eindeutig auf diesen Gesamtabschluss zielen. Diese Feststellung gilt auch fiir
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die berufliche Fort- bzw. Weiterbildung gemif} Berufsbildungsgesetz und Aufstiegs-
fortbildungsférderungsgesetz. Stirker fragmentierte Ansitze, die zum Teil diskutiert
werden, existieren derzeit in Deutschland im 6ffentlich-rechtlich anerkannten System
der beruflichen Bildung nicht. Sollten sich diese Ansitze vermehrt durchsetzen, wire
das eine klare Gefihrdung des Ausbildungsberufsprinzips, da das Ausbildungsver-
halten der Ausbildungsbetriebe und der Auszubildenden sowie das Verhalten der Ak-
teure im Rahmen der Rekrutierung von Arbeitskriften sowie im Zuge der Bewerbung
um Beschiftigung —je nach Lage auf dem Ausbildungsstellen- und Arbeitsmarkt—von
Mitnahmeeffekten geprigt wire und sehr wahrscheinlich zunehmend auf der Basis
von zu schmalen Qualifizierungsstandards stattfinde.

3  Zur Diskussion und zum Stand der didaktischen
Prinzipien in den Berufsbildungsgiangen in Deutschland

Im Zusammenhang mit der Diskussion um die Modularisierung in der beruflichen
Bildung stehen auch die Fragen der didaktischen Orientierung der Lehrpline und da-
mit die Prinzipien der Auswahl und der Bestimmung der curricularen Elemente (vgl.
hierzu ausfithrlich Frommberger 2004). An Bedeutung gewinnt seit den 199oer Jah-
ren der Bezug auf die Anwendungskontexte der erwiinschten Lernbereiche. Das fol-
gende Zitat verweist auf typische Unterschiede in Hinsicht auf die curricularen Aus-
wahl- und Bestimmungsprinzipen (Kiinzli 1978, S. 29):

»Schulische Fichersysteme stellen Systeme des Wissens dar, das als wissenswert erachtet
und fiir verbindlich erkldrt wird. Auswahl und Anordnung dieses Wissens ist in dem dar-
gestellten Sinne nicht blofS zufiillig und willkiirlich, weil dabei mehr oder weniger bewuf3t
Prinzipien und Kriterien leitend sind. Die moglichen Prinzipien der Auswahl und Anord-
nung sind nun nicht einfach identisch mit Prinzipien der Wissenschafisklassifikation; sie
sind vielmehr gebrochen durch ein leitendes Erziehungsinteresse. Die Prinzipien des Lehr-
planes betreffen das Verhdlinis von Wissen und Erziehung. Solche Prinzipien miissen un-
terschieden werden von den Verfahren der Auswahl und Anordnung. Die Vielzahl der in
der Geschichte der Pddagogik (...) wie gegenwiirtig diskutierten Prinzipien lassen sich in
zwei grofle Gruppen zusammenfassen: pragmatische Prinzipien und rationalistische Prin-
zipien. Rein und streng getrennt, treten sie selten auf. Auswahl und Anordnung von Wissen
sind in konkreten Lehrplinen schwerpunktmdfig durch die eine oder andere Gruppe be-
stimmt.”

Demnach ist das pragmatische Prinzip dadurch gekennzeichnet, dass die , konkreten“
Erziehungsziele stirker in den Vordergrund riicken. Das zu vermittelnde Wissen ori-
entiert sich relativ deutlich an der Frage, wozu das Wissen dient und welchen anwen-
dungsbezogenen Zweck es erfiillt. Das pragmatische Prinzip wird in international-
vergleichender Sicht grundsitzlich eher der Curriculumtheorie und —praxis des an-
gelsichsischen Raumes zugesprochen. Es werden die Begriffe ,needs based approach“
und ,curriculum as a cultural map“ verwendet. Nach Kiinzli (1978, S.30) liege der
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erkenntnistheoretische Hintergrund dafiir in der Unterscheidung von propositiona-
lem und dispositionalem Wissen. Demnach sei das propositionale Wissen die Voraus-
setzung fiir das dispositionale und ermégliche insofern das Tun und das Handeln. Es
werde die wissenstheoretische Diskussion dartiber in der sprachanalytischen Philoso-
phie gefiihrt und dort vor allem im Gefolge der Unterscheidung von ,knowing how to
do things“ und ,knowing that something is the case®.

Rationalistische Lehrplanprinzipien, die der Diskussion nach traditionell eher im
deutschen Sprachraum denn im angelsichsischen und angloamerikanischen zu fin-
den seien (vgl. Kiinzli 19778, S.32), fithrten zur Auswahl und Anordnung von Inhalts-
bereichen fiir den Lehrplan, die zugleich der systematischen Ordnung der menschli-
chen Rationalitit anhingen wiirden. Das Gefiige der resultierenden distinkten sinn-
konstitutiven Inhalts- und Wissensbereiche ziele auf die Entwicklung der
menschlichen Vernunft, und es wird davon ausgegangen, dass in der Wissenschaft die
notwendige Systematik des Wissens dafiir vorlige. Der eigentliche Vermittlungs- bzw.
Aneignungsaspekt, namentlich die Frage, wie der Transfer von Wissen in kognitive
und auch beobachtbare Verhaltensdispositionen gefordert werden kann, liegt nach
dieser Auffassung in der (von Wissenschaft generierten) Struktur und Hierarchisie-
rung der Wissensbereiche aufgehoben. Mit der rationalistischen Ausrichtung wird
hinsichtlich der Wirksamkeit der curricularen Grundlagen die Annahme der ,Bild-
samkeit” der Kenntnisse und des Wissens verkniipft.

So ist fiir die deutsche Didaktik traditionell eine Dominanz der Beschiftigung mit den
Inhaltsbereichen festzustellen (Kiinzli 1994, S. 24):

,» Der Didaktiker fragt nicht zuerst, wie ein Schiiler lernt, wie ein Schiiler an einen Sach-
verhalt herangefiihrt werden kann, er fragt auch nicht einfach, was ein Schiiler kénnen
oder wissen soll, er fragt, worin die personlichkeitsformierende Bedeutung eines kulturell
verfligharen Wissens und Kénnens liegt. Daraufhin legt er seinen Gegenstand aus, be-
stimmt die mégliche Lehrart, die wesentlichen Kontexte und Verkniipfungen (...) (D)er
Didaktiker stellt alle seine Arbeit unter die leitende Frage, warum soll der Schiiler das
lernen, was er soll? Und kein Gegenstand ist es ihm wert, gelehrt oder gelernt zu werden,
von dem nicht zumindest in einem nachweisbaren indirekten Zusammenhang gesagt wer-
den kann, es sei um der Bildung willen. Er fragt zuerst, worin besteht der Bildungssinn eines
moglichen Lerngegenstandes, was kann und soll er fiir den Schiiler bedeuten und wie
mache ich diese Bedeutung fiir die Schiiler selbst erfahrbar?“

Die Festlegung auf obligatorische Inhaltsbereiche fiir den Unterricht korrespondiert
mit den — traditionellen — Systemen der curricularen Steuerung. In der Betrachtung
der Unterschiede ,didaktischer Kulturen“ (vgl. Hopmann/Riquarts 1995) in verschie-
denen Lindern erscheint die gewachsene (historische) Differenz von staatlicher Lehr-
planhoheit einerseits und lokalen Verantwortungs- und Gestaltungsspielriumen
andererseits als ein geeigneter Erklirungsansatz. Anders ausgedriickt: Die Orientie-
rung an einheitlichen und landesweiten Lehrplanvorgaben, verkntipft mit der (in der
preufisch-deutschen Schulgeschichte nachweisbaren) Differenz zwischen Lehr-
und Unterrichtsplanung, fiihrte zu einer Dominanz relativ eng formulierter Stoff-
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kataloge gegeniiber einem Curriculum, das prinzipiell auf die lokale Adaption und
Umsetzungsmoglichkeit gerichtet war. Letzteres wird in der Literatur eher der angel-
siachsischen ,Didaktischen Kultur“ zugesprochen.

Auch im angelsichsisch geprigten ,outcome-approach®, der mittlerweile die Diskus-
sion um die Gestaltung der beruflichen Bildung in Europa mafgeblich beeinflusst und
bestimmt, wird das Ergebnis bzw. Produkt der administrativ umrahmten und er-
wiinschten Aus- und Weiterbildungsprozesse in den Vordergrund der Bestimmung
curricularer Grundlagen geriickt. Seine Bedeutung gewann dieser Ansatz in Europa
zunichst in England, dort allerdings in einer relativ schlichten Form der Bestimmung
staatlicher curricularer Elemente und Zertifikate (National Vocational Qualifications,
NVQ) im Rahmen des Versuchs, betriebliche Qualifizierungsprozesse erfassen und
dokumentieren und damit stirken zu kénnen (vgl. urspriinglich Jessup 1991; vgl. zur
Kritik z. B. Burke 1995 u. Hyland 2008).

In den aktuellen berufsbildungspolitischen Programmen und Diskussionen der Or-
gane der Europiischen Union wird von , Learning outcomes“ gesprochen, welche die
Gestaltung der Berufsbildung und damit die Auswahl und Bestimmung curricularer
Elemente prigen sollten. Im deutschen Kontext wird der Begrift , Learning Outcomes*
in der Regel mit ,Lernergebnissen iibersetzt. Die Kodifizierung der Aus- und Wei-
terbildungsprofile und die Steuerung der gewiinschten Lernprozesse soll nicht primir
— wie gewohnt — auf der Basis der Angaben zu den fachlichen Inhalten, Lernzielen,
Lernzeiten und Lernorten erfolgen (,Inputs“), sondern mittels der Formulierung von
,Lernergebnissen®, die fiir den Erwerb von Abschliissen, Zertifikaten und Anrech-
nungsberechtigungen durch das Individuum in standardisierten Evaluationsprozes-
sen nachgewiesen werden miissen.

In den Formulierungen der ,Lernergebnisse“ bzw. , Learning Outcomes“ werden die
erwiinschten Kenntnisse, das Verstindnis und die Fihigkeiten mit einem Fokus auf
die betrieblichen Funktions- und Handlungskontexte festgelegt. Es dominiert die Per-
formanceebene. Bei curricularen Planungen steht die Frage ,Welche Kenntnisse,
Fihigkeiten und Kompetenzen soll der Lernende zeigen kénnen?* im Vordergrund.
Damit sind sie auch besonders geeignet, solche Kompetenzen zu beschreiben, die vor
allem im betrieblichen Umfeld und arbeitsprozess- und erfahrungsbezogen erworben
werden konnen. Auf dieser Basis konnen die Learning Outcomes auch als Grundlage
fiir die Erfassung und Bewertung solcher individuell erworbenen Kompetenzen die-
nen, die in informellen Lern- und Qualifizierungskontexten erworben werden. Je
nachdem, wie die , Learning Outcomes*“ formuliert werden, wird es mdoglich, von in-
haltlichen Standards zu abstrahieren und die individuellen Verhaltensdispositionen
verstirkt in den Vordergrund zu riicken. Damit sollen die Unterschiede der Formen
und Institutionen fiir den Erwerb der gewiinschten Kompetenzen an Bedeutung ver-
lieren, um — wie gesagt — verstirkt informelle und non-formale Lernprozesse fiir das
Gesamtsystem allgemeiner und beruflicher Bildung berticksichtigen zu kénnen (vgl.
Frommberger 2009, dort auch die kritischen Anmerkungen). Im Kontext der Gestal-
tung eines europiischen Bildungs- und Berufsbildungsraumes besitzt dieser Ansatz
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auch deswegen eine grofle Bedeutung, weil auf dieser Basis relativ einfach von den
markanten Unterschieden in den Strukturen und Inhalten der Bildung und Berufs-
bildung in den verschiedenen Lindern Europas abstrahiert werden kann.

Aus der didaktischen Sicht wird hdufig die Annahme formuliert, dass inputorientierte
Lehrpline das Lernen auf den Erwerb des fachlich geordneten Wissens reduzieren
konnten. In den Hintergrund wiirden dann die Moglichkeiten des Anwendungsbe-
zugs und die Relevanz der Lernprozesse geraten. Diesbeziiglich wird in der Literatur
auch von der problematischen Vermittlung ,trigen Wissens“ (inert knowledge) ge-
sprochen (vgl. Stark et al. 1998). Folgt man dieser Argumentation, wiirden input-
orientierte Lehrpline dazu beitragen, wenig komplexe Lernprozesse und relativ nied-
rige kognitive Verhaltensdispositionen zu férdern.

Die Learning Outcomes stellen also einen curricularen Ansatz dar, der den Nutzen
bzw. die Anwendung des zu erwerbenden Wissens fokussiert. Mit der Formulierung
von Learning Outcomes wird also die Annahme verbunden, in ordnungspolitischer
und didaktischer Hinsicht in einem erhchten Mafle die Wirkung und den Anwen-
dungsbezug der Lernprozesse zu gewihrleisten.

Beim Modell der Output- bzw. Outcomesteuerung wird die , Lernleistung selbst zu
einem Planungselement. Was bei der Input-Steuerung als nicht weiter verrechenbarer
extern beurteilter Output behandelt wird, bindet die Output-Steuerung in einer Feed-
back-Schlaufe systematisch ein“ (Kiinzli 1999, S. 24). Damit riickt die Lernerfolgskon-
trolle in das 6ffentliche Interesse, und die Steuerung schulischer Arbeit und der Bil-
dungs- und Ausbildungsarbeit erfolgt vermehrt produktorientiert. Zugleich macht die
Outcomeorientierung die Lehrplanarbeit jedoch nicht obsolet. Der Unterschied liegt
vielmehr in der Zuschreibung und Kontrolle der Ergebnisse. Insofern sind learning
outcomes ein ordnungspolitischer und didaktischer Perspektivenwechsel (vgl. Sloane
2007).

Gleichwohl sind diese Uberlegungen nicht neu. Die , Lernzielorientierung®, die sich
in den 1960er und 1970er Jahren insbesondere im angelsichsischen Bereich durch-
gesetzt hat, wurde aus dhnlichen Griinden entwickelt. ,Learning Outcomes“ sind je-
doch keine ,Lernziele“. Learning Outcomes sind in der Regel sehr viel breiter und
offener als Lernziele formuliert. Zudem liegt ein qualitativer Unterschied zwischen
der Formulierung von Zielen und Ergebnissen. Was dieser Unterschied fiir die Steu-
erung und Gestaltung von Lernprozessen bedeutet, ist noch unklar.

Die Entwicklung von , Learning Outcomes* steht in einem engen Zusammenhang mit
den Diskussionen und Mafdnahmen zur Qualitit von Bildungs-und Ausbildungspro-
zessen. Auch im Zuge der Qualititsdiskussionen wurde immer wieder festgestellt,
dass eine Inputsteuerung allein nicht zu erwiinschten Ergebnissen im Bildungssystem
fithre, sondern dass Qualitit nur erzeugt werden kénne, sofern auch der ,,Output” von
Bildungsmafinahmen bzw. der ,Outcome” der Lernprozesse Bedeutung gewinne.
Diese Betrachtung lisst sich auf ein aus der Wirtschaft stammendes Konzept des Qua-
lititsmanagements zuriickfithren, welches Qualititin die Ebenen Input-, Prozess- und
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Output-/Outcomegrofien unterteilt. Inputs stellen die Ressourcen dar, die im spiteren
Lernprozess eingesetzt werden (z. B. Rahmenlehrpline, personelle Voraussetzungen,
rdaumliche Bedingungen). Diese Inputs werden in Prozessen in Ergebnisse transfor-
miert (z.B. Unterrichtsgestaltung, Schulorganisation). Output-/Outcomegréfien be-
stimmen die Leistungsergebnisse (z.B. Lernergebnisse, Abschlussqualifikationen,
Schullaufbahnerfolg) (vgl. Euler 2005, S.14).

In Hinsicht auf die curricularen Kodifizierungen der Berufsbildung in Deutschland
sind mittlerweile viele Ansdtze zu finden, fiir welche eine Affinitit zum Prinzip der
,Learning Outcomes“ festzustellen ist. Allein die Leitziele der beruflichen Erstausbil-
dung im dualen System der beruflichen Bildung (,Berufliche Handlungsfihigkeit*
sowie , Berufliche Handlungskompetenz*) sind Zeichen dieser Ausrichtung. In vielen
Ausbildungsordnungen werden Ausbildungselemente zunehmend mit Blick auf die
Ergebnisse der Ausbildungsprozesse in den diversen betrieblichen Handlungsfeldern
beschrieben. Auch die Qualifizierungsbausteine im Rahmen der Berufsausbildungs-
vorbereitung nach den {§66 bis 68 Berufsbildungsgesetz werden hiufig lernergeb-
nisorientiert konkretisiert. Schliellich zeigt die Analyse der Lernfelder fiir den berufs-
bezogenen Unterricht in den Berufsschulen, dass die betrieblichen Handlungssitua-
tionen und —felder deutlich an Bedeutung fiir die Konstruktion curricularer
Grundlagen gewonnen haben. Allerdings werden dort vor allem Lernziele formuliert.

4 Fazit

Die Diskussionen um die Modularisierung der beruflichen Bildung in Deutschland
sind differenzierter zu fithren, als die Argumente in vielen interessenpolitisch geprig-
ten Auseinandersetzungen vorgetragen werden. Fiir Auswirkungen modulartiger
Strukturansitze auf gewohnte und bewihrte Formen der beruflichen Bildung hingen
von der Ausprigung der Modularisierung ab. Wie oben ausgefiihrt, gibt es seit langer
Zeit verschiedene Auspragungsformen der Modularisierung der beruflichen Bildung
in Deutschland, so vor allem im Rahmen des Differenzierungs- und Erginzungskon-
zeptes. Bislang fithrten diese modulartigen Formen der curricularen Standardisierung
und Differenzierung in der beruflichen Bildung in Deutschland nicht zum Verlust der
Grundprinzipien der Berufsbildung in Deutschland, so vor allem mit Blick auf das
Ausbildungsberufsprinzip, das eingangs niher skizziert wurde.

Wichtig ist weiterhin die Beobachtung und Analyse der Bildungswege und Lernpro-
zesse, die auf der Basis alternativer curricularer Strukturkonzepte und didaktischer
Orientierungen stattfinden. Hierzu liegen derzeit kaum belastbare Ergebnisse vor.
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Praxis Deutschland:

Flexibilisierung und Differenzierung in der Berufsausbildung

Heinz Rulands

1  Einleitung

Die Verwendung von Modulen in der beruflichen Bildung ist in Deutschland nicht
neu. Modulare Konzepte in der Weiterbildung und fiir bestimmte Zielgruppen werden
seitlangem genutzt und itber Modularisierung wird schon seit vielen Jahren diskutiert.
Seit sich der 2006 vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) ein-
gerichtete , Innovationskreis Berufliche Bildung“ (IKBB) mit dem Thema beschiftigt
und Empfehlungen zur Entwicklung von Ausbildungsbausteinen herausgegeben hat
(BMBF 2007), hat die Debatte an Intensitit gewonnen. Der Innovationskreis stiitzt
sich auf ein Gutachten mit Vorschligen, wie mit standardisierten Ausbildungsbau-
steinen die Transparenz und Flexibilitit der Ausbildung geférdert und die Uberginge
zwischen Ausbildungsvorbereitung und vollzeitschulischer Berufsbildung verbessert
werden konnen (Euler/Severing 2006). Die Vorschlige haben eine kontroverse Dis-
kussion ausgel6st, in deren Folge die Wirtschaftsverbinde eigene Vorschlige zur Neu-
strukturierung bzw. Flexibilisierung der Berufsausbildung vorgelegt haben (vgl. Ka-

pitel 4).

Obwohl es an Definitionen nicht mangelt, gibt es kein einheitliches Verstindnis des
Modulbegriffs. In der Praxis wird er hdufig mit unterschiedlichen Inhalten, Zielen,
Vorstellungen und Befiirchtungen verbunden. Unstrittig ist die Zerlegung von Qua-
lifikationen in Teilqualifikationen (Module), z. B. zur curricularen Strukturierung von
Lehr- oder Ausbildungsplinen. Ebenso akzeptiert ist die Verwendung von Modulen in
der Weiterbildung oder zur Férderung bestimmter Zielgruppen, z. B. in der Benach-
teiligtenférderung oder der Nachqualifizierung von Erwachsenen. Sollen aber Ausbil-
dungsordnungen mit Hilfe von Modulen neu strukturiert werden, dann gehen leicht
die Emotionen hoch. Wahrend die Gegner eine Fragmentisierung unserer Berufe-
landschaft und Aufgabe des Berufskonzepts befiirchten, sehen die Befiirworter Mo-
dule als Chance, Qualifikationsangebote flexibler und schneller auf die Anforderungen
der Praxis auszurichten und die Uberginge zwischen verschiedenen Bildungsphasen
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zu verbessern. Dabei kommt der Frage, ob es moglich ist das Berufsprinzip zu wahren,
eine entscheidende Bedeutung zu.

Das Berufskonzept zeichnet sich durch ganzheitliche Handlungskompetenz aus, die
eine selbstindige Planung, Durchfithrung und Kontrolle der Arbeit und eine breite
Einsetzbarkeit der Fachkrifte umfasst. Es sichert die Anpassungsfihigkeit der Fach-
krifte an strukturelle und technische Veridnderungen, deren beruflichen Status und
sozialrechtliche Absicherung. Nach Kloas (2006) bleibt das Berufsprinzip gewahrt,
wenn folgende vertragsrechtliche und qualitative Aspekte beachtet werden: Ein Aus-
bildungsvertrag darf immer nur iiber den gesamten Beruf auf der Basis einer Ausbil-
dungsordnung abgeschlossen werden, wihrend Teilqualifizierungen auf der Grund-
lage von Qualifizierungsvertrigen durchgefiithrt werden. Zwischen Gesamtqualifika-
tion und Teilqualifikation muss ein deutliches Attraktivititsgefille bestehen, z.B.
hinsichtlich Priifung, Zertifizierung, Vergiitung und Status. So soll an einer einheit-
lichen Abschlusspriifung zur Testierung der Berufsqualifikation festgehalten und
nicht zugunsten vieler Einzelqualifikationen verzichtet werden. Modularisierung im
Rahmen des Berufsprinzips versteht Module als Qualifikationen, die immer Teile ei-
nes Ganzen bleiben. Sie werden in Bezug auf einen Berufsabschluss beschrieben und
konnen die Abschlusspriifung nicht ersetzen. In diesem Sinne ist Ausbildung mehr
als eine additive Aneinanderreihung von Teilqualifikationen.

Eine am Berufsprinzip orientierte Ausbildung vermittelt auf der Grundlage definier-
ter, bundesweit giiltiger und einheitlicher Ausbildungsordnungen eine abgeschlosse-
ne umfassende Berufsqualifikation in Verbindung mit der notwendigen Berufserfah-
rung. Sie ist Voraussetzung fiir eine qualifizierte berufliche Einsetzbarkeit der Fach-
krifte in der Wirtschaft und fiir deren Mobilitit zwischen Betrieben und Branchen.
Ein Arbeitgeber weif}, welche Mindestqualifikationen er erwarten kann. Module, die
nicht in das Berufskonzept eingebunden sind, kénnen eine solche Transparenz nicht
herstellen.

Ein wesentlicher Grund fiir das zunehmende Interesse an modularen Konzepten re-
sultiert daher, dass von verschiedenen Seiten das duale System als zu wenig flexibel
gesehen wird. Neue Qualifikationsanforderungen der Wirtschaft konnten nicht
schnell genug umgesetzt und die Ausbildungsmoglichkeiten der Betriebe nicht adi-
quat genutzt werden. Die Qualifikationspotentiale und -bedtirfnisse der Jugendlichen
kénnten nicht ausreichend berticksichtigt werden. Nun sind die Anforderungen an
unser Berufsbildungssystem hinsichtlich Flexibilitit und Anpassungsfihigkeit nicht
neu. Verschiedene Modelle zur Differenzierung von Berufen, die zum Teil auch mo-
dulare Strukturen aufweisen, wurden bereits erprobt und haben sich etabliert.

2 Ausbildungsordnungen in der Praxis — Struktur und
Aufbau

Ausbildungsordnungen miissen flexibel sein, um den differenzierten Anforderungen
der Betriebe und den unterschiedlichen Voraussetzungen und Neigungen der Auszu-
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bildenden zu gentigen. Auch wenn in der aktuellen Diskussion zur Entwicklung der
beruflichen Bildung verstirkt auf Module oder Bausteine verwiesen wird, sind dies
nicht die einzigen Instrumente, die die erforderliche Flexibilitit ermdglichen. Viel-
mehr stehen eine ganze Reihe akzeptierter und bewihrter Konzepte zur Verfiigung,
um Ausbildungsordnungen zu strukturieren und an die differenzierten Anforderun-
gen der Branchen und Betriebe anzupassen. Die wichtigsten werden in diesem Kapitel
kurz vorgestellt.

2.1  Rechtliche Ausgestaltungsméglichkeiten

Das Berufsbildungsgesetz (BBiG) und die Handwerksordnung (HwO) lassen hinrei-
chend Raum, Ausbildungsordnungen zu strukturieren (§ 5 BbiG, § 26 HwO). Sie sehen
lediglich vor, dass die Ausbildungsdauer zwei bis drei Jahre betragen und die Ausbil-
dungsordnung ein Berufsbild und einen Ausbildungsrahmenplan enthalten sollen.
Die Ausbildungsordnung kann weiterhin vorsehen, dass Berufsausbildung in aufei-
nander aufbauenden Stufen erfolgen kann (Stufenausbildung) oder auf die Ausbil-
dung andere abgeschlossene Ausbildungen angerechnet werden kénnen (Anrech-
nungsmodell). In diesem Rahmen sind Ausbildungsordnungen zu gestalten. Vor-
schriften, fuir ein bestimmtes Strukturkonzept gibt es nicht. Die Frage, wie ein Beruf
optimal strukturiert wird, steht daher bei jeder Neuordnung an.

Mit der Neuordnung eines Ausbildungsberufs wird zumeist das Ziel verfolgt, diese an
veranderte Anforderungen der Arbeitswelt anzupassen. Durch Differenzierung soll
erreicht werden, dass moglichst viele Betriebe praxisnah im Prozess der Arbeit aus-
bilden kénnen. Dies sichert eine unmittelbare Einsatzfihigkeit der Fachkrifte im An-
schluss an die Ausbildung im Ausbildungsbetrieb und ist fiir den Betrieb der ent-
scheidende Faktor, seinen Fachkriftebedarf durch eigene Ausbildung zu sichern.
Andererseits ist bei der Neuordnung eines Berufs darauf zu achten, dass Berufsaus-
bildung nicht zu speziell auf die Anforderungen einzelner Betriebe ausgerichtet ist
und ein einheitliches und vergleichbares Berufsprofil erhalten bleibt. Es ist Voraus-
setzung fiir Transparenz und Mobilitit. Als Faustformel gilt, dass mindestens zwei
Drittel der Ausbildungsinhalte eines Berufs gemeinsam sind und die Differenzie-
rungen nicht mehr als ein Drittel der Gesamtqualifikation ausmachen.

Bis auf wenige Ausnahmen wurden Ausbildungsordnungen frither als Monoberuf
geordnet. Spiter wurden dann zunehmend Schwerpunkte oder Fachrichtungen ein-
gesetzt, um innerhalb eines Berufs die Ausbildungsinhalte zu differenzieren oder um
verwandte Berufe zusammenzufassen. Im Laufe der letzten Jahre kamen als weitere
Méglichkeiten der Strukturierung Wahlqualifikationen und Einsatzgebiete hinzu (vgl.
KWB 2006). Wo moglich, werden mehrere Berufe aufgrund gemeinsamer Qualifika-
tionen zu einer Berufsgruppe zusammen gefasst. Einen Uberblick iiber die Hiufigkeit,
mit der die unterschiedlichen Modelle bei der Neuschaffung bzw. Neuordnung von
Berufen seit 2000 verwendet wurden, gibt folgende Tabelle (Mehrfachzuordnungen
moglich).
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Tab. 1: Neuordnungen 2000-2007: Hiufigkeit von Strukturkonzepten (Mehrfachnennungen maéglich)

Jahr Gesamt | Mono- Einsatz- | Schwer- | Wahl- Fachrich- | Anrech- | Berufs-
berufe gebiete punkte quali- tungen nungen | gruppen
fikation
2008 10 2 1 1 2 0 5 1
2007 10 4 0 0 1 1 3 2
2006 20 12 1 2 1 4 1 1
2005 24 18 1 1 1 3 3 2
2004 30 13 5 3 3 6 5 3
2003 26 10 7 2 7 1 2
2002 19 10 2 5 1 1 1
2001 n 7 - - 2 2 1
2000 12 6 - - 5 2 1
gesamt 162 82 17 14 16 26 18 1

Quelle: KWB 2006, S. 5, aktualisiert.

Monoberufe

Ausbildungsordnungen ohne formale Differenzierung waren und sind auch heute
noch die hiufigste Form, einen Ausbildungsberuf zu ordnen. Einem differenzierten
Qualifizierungsbedarf der Betriebe kann hierbei durch offene und technikneutrale
Formulierung der Ausbildungsinhalte Rechnung getragen werden. Zusitzlich konnen
im Ausbildungsrahmenplan durch ,Oder-Formulierungen“ Wahlmdglichkeiten vor-
gesehen werden (z. B. Bearbeiten von Holz, Kunststoff oder Metall). Weiterhin kénnen
Vertiefungsphasen fiir bestimmte Ausbildungsinhalte vorgesehen werden, die ent-
sprechend dem betrieblichen Bedarf oder den unterschiedlichen Neigungen und Lern-
erfordernissen der Auszubildenden genutzt werden kénnen. Zudem erméglicht die
in jeder Ausbildungsordnung enthaltene Flexibilititsklausel,' die Ausbildung an den
betrieblichen Erfordernissen auszurichten. Erst wenn diese Moglichkeiten nicht aus-
reichen, sind andere Differenzierungsinstrumente erforderlich.

Einsatzgebiete

Einsatzgebiete als Differenzierung erfreuen sich zunehmender Beliebtheit und wer-
den mit wechselnden Bezeichnungen (Handlungsfelder, Sacharbeitsgebiete) u. a. bei
den IT-Berufen, beim Industriekaufmann, bei den industriellen Metall- und Elektro-
berufen, im Agrarsektor sowie im Sanitir-, Heizungs- und Klimatechnikhandwerk
verwendet. Ausbildungsordnungen mit Einsatzgebieten haben wie Monoberufe ein
einheitliches Berufsbild. Zusitzlich enthilt die Ausbildungsordnung einen Hinweis
auf die Einsatzgebiete, in denen die Qualifikationen des Berufsbilds oder einzelner
Berufsbildpositionen umgesetzt werden. Voraussetzung ist auch hier, dass die Quali-
fikationen offen, technikneutral und prozessbezogen formuliert sind, wie z.B. die

1 In jeder Ausbildungsordnung findet sich die Formulierung, dass eine von dem Ausbildungsrahmenplan abweichende
Organisation der Ausbildung insbesondere zulassig ist, soweit betriebspraktische Besonderheiten die Abweichung er-
fordern.
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Berufsbildpositionen 17 ,Geschiftsprozesse und Qualititssicherungssysteme im Ein-
satzgebiet“ beim Anlagenmechaniker (vgl. §7 Ausbildungsberufsbild unten), worunter
z. B. die Bearbeitung eines kompletten Kundenauftrags fallen kann. Beim industriellen
Anlagenmechaniker sind bspw. die Einsatzgebiete Anlagenbau, Apparate- und Behil-
terbau, Instandhaltung, Rohrsystemtechnik und Schweifltechnik in der Ausbildungs-
ordnung vorgesehen. Es kénnen aber auch andere Einsatzgebiete gewihlt werden,
wenn in ihnen die Qualifikationen des Berufsbilds vermittelt werden kénnen. Die
Ausbildung im Einsatzgebiet dauert bis zu zwo6lf Monate und wird in der Priifung
berticksichtigt.

Ausbildungsberufsbild und Einsatzgebiete beim Anlagemechaniker
§7 Ausbildungsberufsbild

(1) Gegenstand der Berufsausbildung sind mindestens die folgenden Qualifikationen:
1. Berufsbildung, Arbeits- und Tarifrecht,
2. Aufbau und Organisation des Ausbildungsbetriebes,
3. Sicherheit und Gesundheitsschutz bei der Arbeit,
4. Umweltschutz,
5. Betriebliche und technische Kommunikation,
6. Planen und Organisieren der Arbeit, Bewerten der Arbeitsergebnisse,
7. Unterscheiden, Zuordnen und Handhaben von Werk- und Hilfsstoffen,
8. Herstellen von Bauteilen und Baugruppen,
9. Warten von Betriebsmitteln,
10. Steuerungstechnik,
11. Anschlagen, Sichern und Transportieren,
12. Kundenorientierung,
13. Bearbeiten von Auftrigen,
14. Herstellen und Montieren von Bauteilen und Baugruppen,
15. Instandhaltung; Feststellen, Eingrenzen und Beheben von Fehlern und
Stérungen,
16. Bauteile und Einrichtungen priifen,
17. Geschiftsprozesse und Qualititssicherungssysteme im Einsatzgebiet.

(2) Die Qualifikationen nach Absatz 1 sind in mindestens einem der folgenden Ein-
satzgebiete anzuwenden und zu vertiefen:
1. Anlagenbau,
Apparate- und Behailterbau,
Instandhaltung,
Rohrsystemtechnik,
Schweifdtechnik.

s W

Das Einsatzgebiet wird vom Ausbildungsbetrieb festgelegt. Andere Einsatzgebiete sind
zuldssig, wenn in ihnen die Qualifikationen nach Absatz 1 vermittelt werden koénnen.

Quielle: Zusammenfassung aus: Verordnung iiber die Berufsausbildung zum Anlagenmechaniker vom 23. Juli 1997.
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Fachrichtungen und Schwerpunkte

Fachrichtungen und Schwerpunkte waren tiber viele Jahre hinweg die einzigen Még-
lichkeiten, um Ausbildungsordnungen zu differenzieren. Wihrend die Ausbildungs-
inhalte der Fachrichtungen explizitim Berufsbild ausgewiesen werden, haben Schwer-
punktberufe ein einheitliches Berufsbild, und die Differenzierung der Inhalte erfolgt
erst auf der Ebene des Ausbildungsrahmenplans. Der zeitliche Umfang der Differen-
zierung betrigt bis zu eineinhalb Jahre bei dreieinhalbjihrigen Ausbildungsberufen.
Zumeist sind es zwei oder drei Fachrichtungen bzw. Schwerpunkte, zwischen denen
gewihlt werden kann, es gibt aber auch Berufe, die deutlich mehr Differenzierungen
aufweisen. Aktuelle Beispiele sind der Bergbautechnologe (2009) mit den Fachrich-
tungen Tiefbautechnik und Tiefbohrtechnik sowie der Seiler (2008) mit den Schwer-
punkten Seilherstellung, Seilkonfektion oder Netzkonfektion.

Das Fachrichtungsmodell ist vergleichbar mit den neuen modularen Lehrberufen in
Osterreich (vgl. ausfiihrlich die entsprechenden Beitriige in diesem Band). Auch bei
den modularen Lehrberufen betrigt die gemeinsame Ausbildung im Grundmodul
zwei Jahre. Daran schliefit ein einjihriges Hauptmodul an, das wie bei den Fachrich-
tungen aus mehreren ausgewihlt werden kann. Optional besteht in Osterreich noch
die Moglichkeit, die Ausbildungszeit zu verlingern und sich in einem weiteren Haupt-
modul oder Spezialmodul zusitzlich zu qualifizieren.

Wabhlqualifikationen

Mit der Neuordnung des Mediengestalter Digital- und Printmedien (siehe nachfol-
gende Praxisbeispiele) wurde 1998 erstmals das Konzept der Pflicht- und Wahlquali-
fikationen eingefiithrt. Die Pflichtqualifikationen sichern ein Mindestmafl an Ver-
gleichbarkeit und Einheitlichkeit des Berufs. Die Wahlqualifikationen erméglichen
entsprechend dem betrieblichen Bedarf verschiedene Qualifikationen miteinander zu
kombinieren. In dieser Kombinationsmdéglichkeitliegt der entscheidende Unterschied
zu Fachrichtungen oder Schwerpunkten, von denen immer nur einer gewihlt werden
kann. Wahlqualifikationen werden inzwischen u.a. auch bei den Laborberufen, im
Einzelhandel und in verschiedenen Handwerken eingesetzt.

Stufenausbildung

Die Ausbildungsordnung kann vorsehen, dass die Ausbildung in Stufen aufeinander
aufbaut, wobei nach jeder Stufe ein Abschluss vorgesehen ist (AO § 5, Abs. 2 Nr.1). Der
Abschluss jeder Stufe soll zu einer qualifizierten Berufstitigkeit befihigen und die
Fortsetzung der Ausbildung in weiteren Stufen erméglichen. Da das BBiG vorschreibt,
dass das Ausbildungsverhiltnis erst mit Ablauf der letzten Stufe endet ({21 BBiG),
kann eine Stufenausbildung nur mittels Kiindigung durch den Auszubildenden vor-
zeitig beendet werden (Ausstieg), wihrend der Betrieb diese Moglichkeit nicht hat.
Diese aus Sicht der Auszubildenden positiv scheinende Regelung fithrt dazu, dass
Betriebe, die nicht die Voraussetzungen haben, den Berufin allen Stufen auszubilden,
von der Ausbildung ausgeschlossen sind. Diese Form der Stufenausbildung wurde
bisher noch nicht verordnet.
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Anrechnungsmodell

Eine Alternative zum Stufenmodell ist das Anrechnungsmodell. Es sieht vor, dass eine
abgeschlossene Ausbildung auf eine weitere Ausbildung angerechnet werden kann
(BBiG {5, Abs. 2, Nr. 4). Dabei handelt es sich i.d.R. um einen zweijdhrigen Beruf,
der gemeinsame Ausbildungsinhalte mit einem drei- oder dreieinhalbjihrigen Beruf
aufweist. Anders als bei der Stufenausbildung besteht fiir Betriebe, die den zweijdh-
rigen Beruf ausbilden, keine Verpflichtung, die Ausbildung in dem drei- bzw. drei-
einhalbjahrigen Beruf fortzusetzen. Hierdurch lassen sich die o. g. Einschrinkungen
des Stufenmodells vermeiden. Obwohl die Gewerkschaften das Modell wegen der
zweijihrigen Ausbildungsberufe ablehnen, wurden in den letzten Jahren mehrere
Anrechnungsmodelle mit zweijihrigen Berufen geschaffen.

Derzeit gibt es tiber 20 zweijdhrige Ausbildungsberufe mit Anrechnungsméglichkeit
auf ca. 30 drei- bzw. dreieinhalbjihrige Berufe. Im Handwerk gibt es beispielsweise
die Moglichkeit, eine dreijihrige Ausbildung zum Maler und Lackierer zu machen.
Alternativ absolvieren die Auszubildenden zuerst eine zweijihrige Ausbildung zum
Bauten- und Objektbeschichter und steigen tiber einen Anschlussvertrag ins dritte
Ausbildungsjahr des Maler und Lackierer ein.

Berufsgruppen

Mehrere Berufe kénnen auf der Basis gemeinsamer (Kern-) Qualifikationen zu Be-
rufsgruppen zusammengefasst werden, z. B. IT-Berufe, Berufe der Umwelttechnik,
industrielle Metallberufe. Dadurch soll das Angebot an Ausbildungsberufen insgesamt
transparenter werden. Zusitzlich lassen sich Synergien durch gemeinsame Ausbil-
dung und/oder Beschulung nutzen. Bei der Neuordnung von Ausbildungsberufen
wird daher immer gepriift, ob Berufe gemeinsame Ausbildungsinhalte ausweisen, die
eine Zusammenfiithrung zu Berufsgruppen erméglichen.

Einer aktuellen Analyse des Kuratoriums der Deutschen Wirtschaft fiir Berufsbildung
(KWB) folgend, weisen von den derzeit rund 350 Ausbildungsberufen 167 Berufsgrup-
penstrukturen auf. Dazu gehoren 28 Berufsgruppen bzw. Anrechnungsmodelle mit
insgesamtioo Berufen, g grofe Branchenquerschnittsberufe und 58 Berufe mit einem
gemeinsamen Rahmenlehrplan im ersten Ausbildungsjahr. In diesen Berufen werden
itber 80 % oder 1,26 Millionen Auszubildende ausgebildet (KWB 2009). Dartiber hi-
naus erfolgt in vielen Berufen — zumindest im ersten Jahr — eine gemeinsame Be-
schulung. Weitere Berufsgruppen sind geplant. Derzeit wird z. B. gepriift, wie die be-
stehenden 1 zweijdhrigen Altberufe des Metallsektors modernisiert, mit weiteren ak-
tuellen Initiativen fiir neue Qualifikationsprofile zusammengefithrt und in die
Berufsgruppe der industriellen Metallberufe integriert werden kénnen.

2.2 Einige Praxisbeispiele

Mediengestalter Digital und Print
Der wegen der rasanten Entwicklungen in den Informations- und Kommunikations-
technologien erforderliche Anpassungsprozess in der Druckindustrie machte auch vor
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der Ausbildung nicht halt. Mit der Neuordnung der Druckvorstufenberufe wurden
daher insgesamt neun Berufe bzw. Fachrichtungen aus Industrie und Handwerk zu
nur einem Beruf zusammengefasst. Diese Konzentration von teilweise sehr speziellen
und unterschiedlichen Berufen erforderte auch neue Konzepte zur Strukturierung der
Ausbildung. Um die Grundstruktur des Berufs transparent zu halten, wurde der Beruf
bei der ersten Neuordnung 1998 zunichst in vier Fachrichtungen gegliedert. Mit der
nichsten Neuordnung 2007 erfolgte eine weitere Konzentration der Berufsstruktur
auf drei Fachrichtungen: Beratung und Planung, Konzeption und Visualisierung so-
wie Gestaltung und Technik.

Entwicklung der Berufe in der Medienvorstufe

Mediengestalter
(3 FR 2007)

BP Klv el
Mediengestalter
(4 FR1998)
MB MD MO MT

T 1
Werbe- und Medien- Reprograf
vorlagenhersteller
(4 FR1998) (2 FR1997)
[
Schriftsetzer WELZ?Z?J;%%' Reprohersteller
(2 FR1993) (1995) (2 FR1994)
[ ——— [ ——— 1
sehofsezer | | Ohvotggen | [ Drddon:
(1971/78) (3 FR1974) (4 FR1974) (2 FR1981)

Abb. 1: Entwicklung der Berufe in der Medienvorstufe
Quelle: ZFA/bvdm jverdi, 2007 S. 3.

Um dariiber hinaus den heterogenen Anforderungen der Branche zu geniigen, wurde
als neues, bisher noch nicht erprobtes Mittel das Konzept der Wahlqualifikationen
eingefiihrt. Erst tiber die Moglichkeit, Wahlqualifikationen entsprechend den vielfil-
tigen Anforderungen in der Druck- und Medienbranche miteinander zu kombinieren,
war es moglich, mit nur einem Beruf auszukommen. Welche Qualifikationen gewihlt
werden konnen, hingt von der gewahlten Fachrichtung ab, wodurch eine bestimmte
Richtung bei der Wahl der Qualifikationen vorgegeben wird. Insgesamt sind pro Fach-
richtung fiinf Wahlqualifikationen aus drei aufeinander aufbauenden und vorgege-
benen Auswahllisten zu wihlen (vgl. Tab. 2).
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Tab. 2: Wahlqualifikationen Mediengestalter Digital und Print

Fachrichtungen

Beratung und Planung

Konzeption und Visua-
lisierung

Gestaltung und Technik

Wahlqualifikationseinheiten 1 (2 Wahlméglichkeiten)
kaufminnische Auf- X

tragsbearbeitung |

Kreativititstechniken X X

Medienproduktion

typografische Gestal-
tung

Digitale Bildbearbei-
tung |

Produktion von Digital-
medien |

Datenausgabeprozesse

Hard- und Software

Fotogravurzeichnung |

Musiknoten-
herstellung |

Verpackungs-
gestaltung |

Geografik |

Wabhlqualifikationseinhei

ten Il (2 Wahlméglichkeiten)

Kosten- und Leistungs-
rechnung

X

Projektdurchfithrung

X

Designkonzeption |

Gestaltung von Print-
medien

Gestaltung von Digital-
medien

Digitale Bildbearbei-
tung Il

Produktion von Digital-
medien I

Systembetreuung |

Datenbankanwendung

Druckformherstellung

Reprografie |

Druckweiter-
verarbeitung

X | X | X| X| X

Digitalfotografie

>

Redaktionstechnik |

>

Fotogravurzeichnung I
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Fachrichtungen Beratung und Planung | Konzeption und Visua- | Gestaltung und Technik
lisierung

Musiknoten- X

herstellung Il

Verpackungs- X

gestaltung Il

Geografik I1 X

Wahlqualifikationseinheit 111 (1 Wahlméglichkeit)

kaufmiannische Auf- X

tragsbearbeitung I

Designkonzeption I X

Text, Grafik- und Bild- X

datenbearbeitung

produktorientierte X

Gestaltung

datenbankbasierte X

Medienproduktion

interaktive Medien- X

produktion

audiovisuelle Medien- X

produktion

Systembetreuung Il X

Digitale Druckform- X

herstellung

Digitaldruck X

Reprografie Il X

Mikrografie X

Tiefdruckform- X

herstellung

Redaktionstechnik 11 X

Fotogravur- X

zeichnung Il1

Musiknoten- X

herstellung |1

Verpackungs- X

gestaltung Il

Geografik 111 X

Quelle: Zusammenfassung aus: Verordnung iiber die Berufsausbildung zum/zur Mediengestalter/-in Digital und
Print vom 2. Mai 2007.

Industrielle Elektroberufe

Die Berufsgruppe der industriellen Elektroberufe umfasst sieben Berufe, die tiber ge-
meinsame Kernqualifikationen miteinander verbunden sind. Mit der letzten Neuord-
nung (2003) wurde die bisherige Fachrichtungsstruktur der Berufe zugunsten einer
grofleren Einsatzbreite der Fachkrifte aufgegeben (vgl. Abb. 2). Um fiir diese Berufe
flexible Einsatzmoglichkeiten innerhalb der Unternehmen und zusitzliche Mobilitit
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zwischen Berufen, Betrieben, Branchen und Wirtschaftszweigen zu erreichen, wurden
gemeinsame Kernqualifikationen in einem zeitlichen Umfang von 21 Monaten defi-
niert, die iber den gesamten Ausbildungszeitraum, integriert mit den jeweiligen be-
rufsspezifischen Fachqualifikationen, vermittelt werden. Dabei nimmt der Anteil der
Fachqualifikationen im Ausbildungsverlauf gegentiber dem der Kernqualifikationen
zu. Die Qualifikationen des Berufsbilds sind in mindestens einem Einsatzgebiet an-
zuwenden und zu vertiefen. Die verschiedenen Einsatzgebiete werden in der Ausbil-
dungsordnung genannt und vom Ausbildungsbetrieb festgelegt. Bei den Einsatzge-
bieten handelt es sich in der Regel um unterschiedliche Technik- oder Produktberei-
che, wie z. B. Automationstechnik oder Geritetechnik. Einsatzgebiete, die nicht in der
Ausbildungsordnung genannt sind, kénnen ebenfalls gewihlt werden, wenn die Qua-
lifikationen des Berufsbilds in ihnen vermittelt werden konnen.

A 1987 A 2003
3,5 1 3,5 -
berufsspezifische
39 Fachrichtungs- Fachrichtungs- 34 Fachquallﬁkatlon
spezifische spezifische _ 21 Monate inkl. Fach-
Fachbildung Fachbildung g aufgaben im betriebl.
= Einsatzfeld
2 5 2 4
Berufsspezifische Fachbildung _rE
b Integrierte Vermittlung
c
Berufsiibergreifende Fachbildung 3
14 z 14 )
0 gemeinsame
Grundbildung = Kernqualifikation
21 Monate
0+ 0 4

>
L

Abb. 2: Industrielle Elektroberufe: Vergleich der Ausbildungsstrukturen

Quelle: KWB 2003, S. 23.

Die erforderliche Differenzierung erméglicht die Berufsbildposition ,Geschiftspro-
zesse und Qualititsmanagement im Einsatzgebiet®, die iiber 10 —12 Monate im jewei-
ligen Einsatzgebiet vermittelt wird (vgl. Berufsbildposition unten). Sie beschreibt die
Ausbildungsinhalte offen, technik- und produktneutral und kann daher in verschie-
denen betrieblichen Einsatzgebieten praxisnah, an den jeweiligen Arbeits- und Ge-
schiftsprozessen orientiert, umgesetzt werden.

Berufsbildposition: Geschiftsprozesse und Qualititsmanagement im Einsatzgebiet
o Kunden auf spezifische Angebote hinweisen und beraten, Auftrige annehmen
o Informationen beschaffen und bewerten, Dokumentationen nutzen und bearbei-
ten
o Ausgangszustand analysieren, technische und organisatorische Schnittstellen
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o Angebote und Kostenvoranschlige einholen, priifen und bewerten
o Auftragsabwicklung planen und abstimmen

o Fremdleistungen veranlassen, priifen und tiberwachen

o Aufirige durchfithren, Einhaltung von Terminen verfolgen

Quelle: Verordnung iiber die Berufsausbildung in den industriellen Elektroberufen vom 24. Juli 2007.

3  Qualifizierungs- und Ausbildungsbausteine

Die im vorigen Kapitel vorgestellten Strukturmodelle verfolgen das Ziel, durch Dif-
ferenzierung die Flexibilitit innerhalb eines Berufs oder zwischen den Berufen einer
Berufsgruppe zu erhéhen. Vor- und nachgelagerte Bildungsbereiche, wie z. B. die
Ausbildungsvorbereitung oder die Nachqualifizierung ungelernter Erwachsener, wer-
den nicht betrachtet. Hier setzen Qualifizierungsbausteine und Ausbildungsbausteine
an.

3.1  Qualifizierungsbausteine

Zur Integration von Personen, deren Entwicklungsstand eine erfolgreiche Ausbildung
in einem anerkannten Ausbildungsberuf noch nicht erwarten lisst, sieht dass BBiG
die Moglichkeit der Férderung iiber sogenannte Qualifizierungsbausteine vor (§68
BBiG). Uber die Bausteine sollen Lernende an eine Berufsausbildung in einem aner-
kannten Ausbildungsberuf herangefiihrt werden. Dabei handelt es sich um inhaltlich
und zeitlich abgegrenzte Qualifizierungseinheiten, die zur Ausiibung einer beruf-
lichen Titigkeit befihigen sollen. Die Bausteine werden aus geltenden Ausbildungs-
berufen entwickelt und haben einen zeitlichen Umfang von 140 bis 420 Stunden.

Bei Erreichen des Qualifizierungsziels stellt der Anbieter der Mafinahme ein Zeugnis
bzw. bei Nichterreichen eine Teilnahmebescheinigung aus. Mit den Bausteinen selber
kann kein Abschluss in einem anerkannten Ausbildungsberuf erzielt werden, da diese
nur eine Teilmenge der Berufsqualifikation abbilden. Bei erfolgreicher Teilnahme und
Ubergang in ein regulires Ausbildungsverhiltnis kénnen diese aber auf die Ausbil-
dungszeit angerechnet werden. Um einen Gesamtiiberblick iiber die Qualifizierungs-
bausteine zu erhalten und diese an zentraler Stelle verfligbar zu machen, wurde eine
Datenbank” eingerichtet, in der alle durch die Kammern bestitigten Qualifizierungs-
bausteine gefithrt werden sollen.

3.2  Ausbildungsbausteine

Aufgrund der angespannten Lage auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt in den
letzten Jahren ist die Gruppe der so genannten Altbewerber unter den Lehrstellen-
bewerbern kontinuierlich gestiegen. Um fiir diese Zielgruppe eine Briicke in die Aus-

2 Die Datenbank beim Good Practice Center Benachteiligtenférderung des BIBB enthilt derzeit tiber 500 Qualifizierungs-
bausteine (www.good-practice.de/bbigbausteine [Zugriff: 11.04.09]).
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bildung zu schaffen, wurden Ausbildungsbausteine entwickelt, die einen Ubergang in
regulire Ausbildung unter Anrechnung der bereits erworbenen Qualifikationen auf
die Ausbildungszeit oder eine Zulassung zur Externenpriifung vor der Kammer er-
oftnen. Anders als bei den Qualifizierungsbausteinen wird mit den Ausbildungsbau-
steinen immer das Ziel des Erreichens eines vollwertigen Berufsabschlusses ver-
folgt.’ Folgende Tabelle (vgl. Tab. 3) gibt einen Uberblick iiber die Ausbildungsberufe,
fur die bisher Ausbildungsbausteine entwickelt wurden.

Tab. 3: Berufe, Berufsstruktur und Anzahl Ausbildungsbausteine

mechatroniker/-in
Schwerpunkt Personen-
kraftwagentechnik

Berufe Ausbildungsdauer Berufsstruktur Ausbildungsbausteine
in Monaten (Anzahl)

Anlagenmechaniker/-in | 42 Einsatzgebiete 7

fiir Sanitér-, Heizungs- (Handlungsfelder)

und Klimatechnik

Chemikant/-in 36 Wahlqualifikationen 6 Pflicht + 4 (aus 19)
Wahlqualifikationen

Elektroniker/-in 42 Fachrichtungen 6

Fachrichtung

Energie- und Gebaude-

technik

Elektroniker/-in 42 Einsatzgebiete

fir Betriebstechnik

Fachlagerist/-in 24 Anrechnungsmodell 5

Fachkraft fiir Lager- 36 7

logistik

Fachverkaufer/-in 36 Schwerpunkte 7

im Lebensmittelhand-

werk

Industriemechaniker/ | 42 Einsatzgebiete 8

-in

Kaufmann/-frau 36 Monoberuf 5

fiir Spedition und

Logistikdienstleistung

Verkaufer/-in 24 Anrechnungsmodell 2 Pflicht + 1 (aus 3)

Kaufmann/-frau im 36 und Wabhlqualifikatio- Wahlqualifikationen

Einzelhandel nen 3 Pflicht + 4 (aus 12)
Wahlqualifikationen

Bauten- und Objekt- 24 Anrechnungsmodell 4

beschichter/-in 36 und 6

Maler/-in und Lackie- Fachrichtungen

rer/-in

Fachrichtung Gestal-

tung und Instand-

haltung

Kraftfahrzeug- 42 Schwerpunkte 7

Quelle: eigene Darstellung.

3 Zur Unterscheidung von Qualifizierungsbausteinen und Ausbildungsbausteinen siehe BIBB (2008).
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Die Ausbildungsbausteine eines Berufes werden aus der aktuellen Ausbildungsord-
nung und dem entsprechenden Rahmenlehrplan entwickelt. Sie orientieren sich an
der beruflichen Handlungsfihigkeit und bilden berufstypische Arbeitshandlungen ab.
Bei der Schneidung und Zusammenstellung der Bausteine wurde darauf geachtet,
dass alle Inhalte, die fiir Teil 1 der gestreckten Abschlusspriifung relevant sind, bereits
in den Basisbausteinen enthalten sind. Der Wechsel aus einer Baustein-Qualifizierung
in eine reguldre betriebliche Ausbildung ist somit immer mdéglich. Die Absolvierung
der Ausbildungsbausteine wird durch die Ausbildungseinrichtung dokumentiert. Eine
eigenstindige Priifung der einzelnen Bausteine ist nicht vorgesehen. Die Ausbil-
dungsinhalte sind kompetenzorientiert beschrieben, d. h., sie geben an, was jemand
nach Absolvierung des Bausteins kann. Das Kompetenzverstindnis orientiert sich am
Lernfeldkonzept der Kultusministerkonferenz (KMK). Handlungskompetenz wird da-
nach verstanden als ,(...) die Bereitschaft und Fahigkeit des Einzelnen, sich in beruf-
lichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie in-
dividuell und sozial verantwortlich zu verhalten. Handlungskompetenz entfaltet sich
in den Dimensionen von Fachkompetenz, Personalkompetenz und Sozialkompetenz*
(KMK 2007, S.10).

Bei einigen Berufen konnten die in der Ausbildungsordnung in den Zeitrahmen be-
schriebenen Inhalte unverindert in Ausbildungsbausteine iiberfiihrt werden. Bei an-
deren, z.B. dem Industriemechaniker, wurden die Bausteine aus den Inhalten der
Ausbildungsordnung unter dem Gesichtspunkt einer optimalen Vermittlungsmog-
lichkeit neu geschnitten. Alle Ausbildungsinhalte einer Ausbildungsordnung finden
sich aber in den entsprechenden Ausbildungsbausteinen wieder. Fiir den Industrie-
mechaniker wurden z. B. die folgenden acht Bausteine erarbeitet (vgl. nachfolgende
Ausbildungsbausteine).

Ausbildungsbausteine fiir die Berufsausbildung zum/zur Industriemechaniker/-in
1. Bauteile manuell und miteinfachen maschinellen Fertigungsverfahren herstellen
(13 Wochen)
2. Fiigen von Bauteilen zu Baugruppen (13 Wochen)

3. Herstellen von Bauteilen mit maschinellen Fertigungsverfahren (26 Wochen)

4. Herstellen von mechanischen Baugruppen mit steuerungstechnischer Funktion
(26 Wochen)

5. Aufbauen, Erweitern, Priifen und Uberwachen automatisierter Systeme
(26 Wochen)

6. Montieren, in Betrieb nehmen und Optimieren von technischen Systemen
(26 Wochen)

7. Instandhalten von technischen Systemen (26 Wochen)
8. Bearbeiten von komplexen Auftrigen im Einsatzgebiet (26 Wochen).

Quelle: BMBF 2008a, S. 7.

Die Bausteine bauen thematisch und inhaltlich aufeinander auf und stellen berufs-
typische Arbeitsprozesse dar. Die zeitliche Abfolge der Vermittlung orientiert sich an
didaktischen Erfordernissen und dem Ablauf einer reguliren Ausbildung, insbeson-
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dere dem Zeitpunkt der Priifungen bei der gestreckten Abschlusspriifung. So bein-
halten beim Industriemechaniker zwei Bausteine die Grundqualifikationen und sollen
zu Beginn der MafRnahme vermittelt werden. Daran schliefen zwei weitere Bausteine
an, die fiir den ersten Teil der gestreckten Abschlusspriifung relevant und daher in
den ersten 18 Monaten zu vermitteln sind.

Tab. 4: Beispiele eines Ausbildungsbausteins fiir Industriemechaniker/-innen

Ausbildungsberufe Industriemechaniker/Industriemechanikerin

Ausbildungsbaustein Nr.1 Bauteile manuell und mit ein-
fachen maschinellen Fertigungs-
verfahren herstellen

Begriindung und Hinter- Industriemechaniker werden in der Herstellung, Instandhaltung
griinde und Uberwachung von technischen Systemen eingesetzt. Die Her-
stellung von Bauteilen durch manuelle und einfache maschinelle
Fertigung bietet einen grundlegenden Einstieg in Regeln und Stan-
dards des Berufs sowie berufstypische und betriebsiibliche Arbeits-
verfahren.

Vermittlungsdauer 3 Monate/12 Wochen

Stellung in der Gesamt- Basisbaustein — vor Teil 1 der gestreckten Abschlusspriifung
ausbildung

Inhalte des Ausbildungsbausteins:

Lfd. Nr. Beschreibung der Kompetenz

1 Die Lernenden lesen Zeichnungen und Arbeits-
pline fiir die Herstellung von Bauteilen und sind
in der Lage, die Darstellungen und Angaben zur
Identifikation der Bauteile und Arbeitsablaufe zu
nutzen. Sie erstellen einfache Skizzen und ermit-
teln die fiir die Herstellung von Bauteilen betriebs-
tblichen Arbeitsablauffolgen.

2 Fur die manuelle und mit einfachen maschinellen
Fertigungsverfahren unterstiitzte Herstellung
von Bauteilen wihlen sie die erforderlichen Spann-
mittel, Maschinen und Werkzeuge aus und ermit-
teln die fur den Herstellungsprozess benétigten
Technologiedaten.

3 Die Lernenden bereiten Werkzeuge und Maschi-
nen fir die Herstellung von Bauteilen vor und
stellen die fiir den Herstellungsprozess erforder-
lichen Technologiedaten ein. Zur Herstellung der
Bauteile wenden sie im Schwerpunkt maschinelle
Bearbeitungsverfahren wie Sigen, Bohren, Rei-
ben und Senken an. Dabei beachten sie Arbeits-
sicherheitsvorschriften und Umweltrichtlinien.
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Lfd. Nr. Beschreibung der Kompetenz

4 Die Lernenden sorgen fiir Ordnung, Pflege und
Wartung der von ihnen genutzten Betriebsmittel

5 Nach jedem Bearbeitungsvorgang wahlen die Ler-
nenden zur Kontrolle der hergestellten Bauteile
geeignete Priifmittel aus und wenden diese fach-
gerecht an. Sie bewerten und dokumentieren die
Ergebnisse und iibergeben das fertige Bauteil zur
Weiterverarbeitung oder Endabnahme.

Quelle: BMBF 2008a, S. 11-12, modifiziert.

3.3 Umsetzung der Ausbildungsbausteine

Die praktische Umsetzung und Erprobung der Ausbildungsbausteine erfolgen derzeit
in dem vom BMBF initiierten Programm Jobstarter Connect (Programmstelle beim
BIBB 2008). Seine Zielsetzung geht tiber die urspriinglich vorgesehene Forderung
von Altbewerbern hinaus und umfasst folgende Bereiche:

o die Qualifizierung von Altbewerberinnen und Altbewerbern,

o die Schnittstelle Benachteiligtenforderung/betriebliche Ausbildung,

o die Schnittstelle schulische und duale Ausbildung sowie

o die Nachqualifizierung von jungen Erwachsenen.

Das Programm soll den Ubergang von der Schule in die berufliche Ausbildung und
die Integration in den Arbeitsmarkt verbessern und sogenannte Warteschleifen ver-
hindern helfen. Es zielt auf eine bessere Verzahnung bestehender Teilbereiche des
Berufsbildungssystems, eine stirkere Ausrichtung von auflerbetrieblichen Qualifizie-
rungsmafinahmen auf das duale System, eine bessere Anrechenbarkeit bereits erwor-
bener Kompetenzen und die Entwicklung von Ansitzen zur Abkiirzung der Ausbil-
dungszeit. Hierzu werden bestehende Forderstrukturen auf die Nutzung der Baustei-
ne umgestellt. Jugendliche, die ein oder mehrere Bausteine auflerhalb des eigentlichen
dualen Systems abschliefRen, sollen diese in dem entsprechenden Ausbildungsberuf
auf die Ausbildungszeit angerechnet bekommen, wenn sie in eine betriebliche Aus-
bildung wechseln. Die zentrale Frage ist, ob geniigend Betriebe bereit sind, die bereits
absolvierten Ausbildungsbausteine anzurechnen. Voraussetzung hierfiir ist, dass die
Qualitit der Mafinahmen die Anforderungen der Betriebe erfiillt. Ansonsten bleibt
den Jugendlichen nur die Méglichkeit, ihre Ausbildung komplett in der auf3erbetrieb-
lichen Einrichtung abzuschlieffen. Dies hat aber den Nachteil, dass ihre Beschifti-
gungschancen dann deutlich niedriger als bei den betrieblich Ausgebildeten sind.

Bei allen Mafinahmen wird das Berufsprinzip nicht infrage gestellt. Ziel ist letztlich
das Ablegen einer Abschlusspriifung in einem anerkannten Ausbildungsberuf vor der
zustindigen Stelle, wobei die Priifungsregelungen unverindert bleiben. Eine Zertifi-
zierung und Anrechnung einzelner Bausteine auf die Priifung ist nicht vorgesehen.
Die Absolvierung der Bausteine ist durch den Mafinahmentriger lediglich zu doku-
mentieren.
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In einer ersten Runde sind zur Erprobung des Einsatzes der Ausbildungsbausteine
27 Projekte aus dem gesamten Bundesgebiet ausgewihlt worden. Davon entfallen
17 Projekte auf den Anwendungsbereich Altbewerber, 12 auf die Benachteiligtenfor-
derung sowie jeweils 5 auf die Schnittstelle schuliche/betriebliche Ausbildung und auf
die Nachqualifizierung von Erwachsenen. Eine weitere Férderrunde soll noch 2009
eingeleitet werden. Fiir das vom Europdischen Sozialfond (ESF) kofinanzierte Pro-
gramm stehen insgesamt Go Millionen Euro zur Verfiigung (vgl. BMBF 2008D,
S.1-2).

4  Vorschlige der Wirtschaft fiir eine Weiterentwicklung der
Berufsausbildung

Fiir die Betriebe und Unternehmen der Wirtschaft ist die betriebliche Ausbildung zur
Sicherung ihres Fachkriftenachwuchses unerlisslich. Die groRe Mehrzahl der Firmen
ist mit den bestehenden Ausbildungsberufen und deren Strukturen auch weitgehend
zufrieden. Gleichwohl wiinschen sich viele Betriebe noch mehr inhaltliche und zeit-
liche Flexibilitit, wie eine aktuelle Umfrage bei Unternehmen in der Metall- und
Elektroindustrie zeigt (Gesamtmetall 2008). Nach Auffassung der befragten Unter-
nehmen sollte die Ausbildung stirker auf die unterschiedlichen Leistungspotentiale
der Auszubildenden ausgerichtet werden konnen. Dariiber hinaus wiinschen viele
Betriebe, dass die Jugendlichen besser auf die Ausbildung vorbereitet werden, z. B.
durch Einstiegsqualifizierungen. Fiir leistungsstarke Auszubildende soll auflerdem
der Weg zu beruflicher Weiterbildung und der Einstieg in akademische Ausbildung
erleichtert werden. Ein grofler Teil der Unternehmen der Metall- und Elektroindustrie
spricht sich daher fiir flexiblere Ausbildungsstrukturen in Form von Ausbildungsbau-
steinen aus (vgl. Abb. 3).

Unternehmen votieren fiir Ausbildungs-Bausteine
Einschitzung von Unternehmen zur Einfiihrung von Bausteinen/Modulen in der Ausbildung, in Prozent

B Sehr positiv. [ Eher positiv. [ Eher negativ.  [_] Sehr negativ.  [_] keine Angabe

04

bis 9 Mitarbeiter Al 60,7 [120 Jo9 |
04

10-49 Mitarbeiter  [EEI 69,5 1370 ]

50249 Mitarbeiter  [FE 634 [54]54]

250-499 Mitarbeiter  [ELL 615 [77 ]

R/(I)i(galiggitr:rehr 123 81,2 | 6,2 ‘
03

Alle Unternehmen 18,8 63,8 [85 [85 |

Abb. 3: Nachfrage nach Ausbildungsbausteinen in der M+E-Industrie

Quelle: Gesamtmetall 2008, S. 18.
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Die Umfrageergebnisse bestitigen damit die im Folgenden vorgestellten Vorschlige
der Arbeitgeber- und Kammerorganisationen fiir flexiblere, auf Ausbildungsbaustei-
nen bzw. Modulen basierenden Ausbildungsstrukturen.

41 BDA - Neue Strukturen in der Ausbildung

Die Arbeitgeberverbinde (BDA 2007) schlagen vor, kiinftig bei der Neuordnung von
Berufen zur Differenzierung verstirkt die Moglichkeit von Modulen zu priifen. Dafiir
soll die gesamte Ausbildung in Bausteine gegliedert werden kénnen, wobei die Pflicht-
qualifikationen (Kern- und grundlegende Fachqualifikationen) zu Beginn der Ausbil-
dung tiberwiegen sollen. Damit bleiben das Berufsprinzip und die Vergleichbarkeit
der Qualifikationen eines Berufsinhabers gewahrt. In einer anschliefenden Speziali-
sierungsphase, in der die Bausteine entsprechend den Anforderungen der Branche
bzw. des Betriebs weitgehend frei wihlbar und kombinierbar sind, wird die volle Be-
rufsfihigkeit erreicht. Wenn sich die Qualifikationen mehrerer Berufe tiberschneiden,
d.h. deren Bausteine hinreichend iibereinstimmen, sollen Berufsgruppen gebildet
werden. Das bislang auf einen Beruf ausgerichtete Berufsprinzip soll so zu einem
Berufsgruppenprinzip erweitert werden.

Jeder Baustein soll einen wesentlichen Teil beruflicher Handlungsfihigkeit vermit-
teln. Einzelne Bausteine sollen durch den Ausbildungsbetrieb oder eine von ihm be-
auftragte Einrichtung (z. B. Kammer, Bildungstriger, Verband) als Teilleistungen do-
kumentiert und zertifiziert werden kénnen. Am Ende der Ausbildung soll weiterhin
eine o6ffentlich-rechtliche Priifung durch die Kammer stehen, in der die gesamte be-
rufliche Handlungsfihigkeit festgestellt und zertifiziert wird. Da bereits wesentliche
Kompetenzen durch die Zertifizierung einzelner Bausteine nachgewiesen wurden,
sollen diese als Teilleistungen in die Gesamtnote der Priifung mit einflieflen.

Mit dem von dem Arbeitgeberverband vorgeschlagenen Strukturmodell 2 plus x (vgl.
Abb. 4), soll durch die Kombination von zwei- und dreijahrigen Ausbildungsberufen
eine bessere Anpassung an die differenzierten Anforderungen der Betriebe sowie das
Leistungsvermogen der Auszubildenden erreicht werden. Auf eine zweijdhrige Aus-
bildung, in der Kern- und grundlegende Fachqualifikationen vermittelt werden, folgt
als Option eine Spezialisierungsphase. Diese kann entweder als drittes Ausbildungs-
jahr erfolgen als abschlussorientierte Fortbildung oder als in die Berufstitigkeit integ-
rierte Weiterbildung (2 plus x). Der Ausbildungsvertrag kann tiber zwei oder drei Jahre
abgeschlossen werden, wobei grundsitzlich auch ein Ausstieg nach zwei Jahren mog-
lich sein soll.
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Ubersicht: Strukturmodell 2 plus x

Personal-
Fort- _ entwicklung
bildung

3. Ausbil-
3. Jahr dungsjahr

Spezialisierungsphase

2. Jahr 2-jghrige Erstausbildung zur
Vermittlung grundlegender beruflicher
Handlungskompetenz;
eingeteilt in Wahl- und Pflichtbausteine
1. Jahr

Abb. 4: Strukturmodell 2 plus x

Quele: BDA 2007, S. 6.

4.2 DIHK - Dual mit Wahl

Auch das Modell der IHK-Organisation (DIHK 2007, vgl. Abb. 5) umfasst zwei aufei-
nander aufbauende Ausbildungsabschnitte. Im ersten Abschnitt werden tiber ein bis
zwei Jahre die Kernkompetenzen einer Branche oder Berufsgruppe vermittelt und da-
raufaufbauend im zweiten Abschnitt die profilgebenden Kompetenzen. Mit den Kern-
kompetenzen wird ein einheitliches Fundament fiir die Ausbildung in verwandten
Berufen gelegt. Dies fordert das Verstindnis und die Durchlissigkeit zwischen den
Berufen und ermoglicht einen gemeinsamen Berufsschulunterricht tiber die Dauer
dieses Abschnitts. In der zweiten Phase wird die Ausbildung spezifischer, indem die
Ausbildung durch Wahl geeigneter Module an den betriebsspezifischen Anforderun-
gen ausgerichtet wird. Hierzu kann aus einem Angebot verschiedener Module, die
jeweils iiber 3 — 6 Monate gehen, eine bestimmte Anzahl ausgewihlt werden.

Das Modell erméglicht Berufsabschliisse sowohl fiir zwei- als auch fiir dreijihrige Be-
rufe. Wird die Ausbildung nach dem ersten zweijdhrigen Berufsabschluss fortgefiihrt,
dann werden die bereits erworbenen Kompetenzen auf die anschlieflende Ausbildung
angerechnet. Ebenso verhilt es sich, wenn Absolventen innerhalb einer Berufsgruppe
wechseln wollen. Dartiber hinaus sollen leistungsstarke Auszubildende bereits wih-
rend der Ausbildung Zusatzqualifikationen erwerben konnen, indem weitere Module
ausgewihlt und zertifiziert werden. Diese konnen ebenfalls auf dem Abschlusszeugnis
ausgewiesen werden und ermdglichen so einen flieRenden Ubergang in berufliche
Weiterbildung. Am Ende jeder Ausbildung steht eine bundesweit anerkannte 6ffent-
lich-rechtliche Abschlusspriifung. Eine Zertifizierung einzelner Module wie im BDA-
Modell ist nicht vorgesehen.
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Abb. 5: DIHK-Modell ,,Dual mit Wahl“
Quelle: DIHK 2007, S. 4.

43 ZDH - Das Berufslaufbahnkonzept des Handwerks

Der Zentralverband des Deutschen Handwerks spricht sich fiir eine , Vielfalt der Be-
rufe in einem entsprechend vielfiltigen Berufsbildungskonzept“ aus (ZDH 2007).
Hierzu werden in Berufebaukisten miteinander verwandte Handwerksberufe und die
zugehdrigen Aus- und Fortbildungen zueinander in Beziehung gebracht. Es handelt
sich um ein durchgingiges Modell, das von der Berufsorientierung bis zur Weiterbil-
dung an der Hochschule reicht (vgl. Abb. 6). Die Berufsbildungsinhalte werden dabei
fur jeden einzelnen Beruf systematisch in Berufsbildungsabschnitte gegliedert, die
wiederum der Ausbildung sowie der Fortbildung zugeordnet werden kénnen. Jeder
Berufsbildungsabschnitt hat ein eigenstindiges Berufsbildungsziel (z. B. Geselle oder
Meister) und endet mit einer Prifung vor der Handwerkskammer oder Innung. Die
erfolgreiche Absolvierung eines Berufsbildungsabschnitts soll Voraussetzung fiir den
Eintritt und den Abschluss des nichst hoheren Abschnitts sein.

Fur die Ausbildungsphase wird eine kompetenzorientierte Beschreibung und Syste-
matisierung der Ausbildungsinhalte in Grund-, Kern- und Spezialmodule angestrebt.
Die Grundmodule umschreiben dabei berufsfeldbreite Kompetenzen, die mehreren
Berufen gemeinsam sind. In den Kernmodulen werden die berufstypischen Kompe-
tenzen beschrieben. Spezialmodule mit Wahlmaoglichkeiten sollen branchentypische
Spezialisierungen der Berufsbilder erméglichen. Wie im DIHK-Modell soll an der
einheitlichen Gesellenpriifung festgehalten werden. Eine Anrechnung von Modulen
auf die Priifung ist nicht vorgesehen. Eine zeitliche Anrechnung von einzelnen Mo-
dulen oder auch zweijihriger Abschliisse auf dreijahrige Berufe soll aber méglich sein.
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Berufslaufbahnkonzept des Handwerks
(Abschlussbezeichnungen reprisentieren Kompetenzprofile)

EQR-/DQR-Stufen
1 2 3 4 5 6 | 7 8
BAVB Berufsausbildung berufliche Weiterbildung
Schulsystem Berufsbildungssystem Hochschulsystem
[ [
berufsbegleitende und
anschlussfihige Studiengénge
I
Fort- Bachelor professional Fort-
bildungs- bildungs-
abschliisse Meister Fort- abschliisse
auf mittlerer bildungs- auf Meister-
Fiihrungs- abschliisse Plus-Ebene
ebene, auf Meister- mit hoher
z.B. Fach- Plus-Ebene, Praxis-
kaufleute, 7. B. Betriebs- referenz
Ausbilder, wirt (HwO)
Service-
techniker

Zusatzqualifikationen, z. B. Betriebsassistent/in im Handwerk

I
modulare Ausbildungsginge

Grund-, | Kern-, |Spezia|modu|e
1

gestufte Ausbildungen

Ausbildungsabschluss 1 Ausbildungs-
abschluss 2
(Geselle)

Stufenausbildungen

Ausbildungsabschluss 1 Ausbildungs-
abschluss 2
(Geselle)

differenzierte Ausbildungsginge

(Kern-)Qualifikation Wahl-
qualifikation
Fachrichtungen
Schwerpunkte
Monoberufe

EQJ

| Berufsorientierung
T

Abb. 6: Berufslaufbahnkonzept des Handwerks
Quelle: ZDH 2007, S. 17.

4.4 DGB/IGM - Europiische Kernberufe statt Modularisierung

Die Gewerkschaften, allen voran die IG Metall, lehnen die Modularisierung der Be-
rufsausbildung ab. Sie vertreten die Auffassung, dass sich Modularisierung mit dem
Berufsprinzip nicht vereinbaren lisst und die ganzheitliche berufliche Handlungs-
fahigkeit durch Module ausgehebelt wiirde. Dabei wird davon ausgegangen, dass sich
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eine Modularisierung im Rahmen des Berufsprinzips auf Dauer nicht durchhalten
lasst und letztlich nur noch eine Minderheit der modular Qualifizierten das Fach-
arbeiterniveau erreicht und die Masse Hilfsarbeiter bleibt. Aus dem gleichen Grund
haben sich die Gewerkschaften auch nicht an der Entwicklung der Ausbildungsbau-
steine beteiligt.

Das Konzept der IG Metall sind europiische Kernberufe mit mindestens dreijihriger
Ausbildungsdauer, wie sie z. B. mit der letzten Neuordnung der industriellen Metall-
und Elektroberufe geschaffen wurden. ,Die Orientierung am Konzept moderner Be-
ruflichkeit in europdischen Kernberufen ist eine wesentliche Voraussetzung, um Ar-
beitnehmerinnen und Arbeitnehmer vor den wachsenden Risiken schrankenloser
Flexibilisierung zu schiitzen“ (IG-Metall 2007, S. 4).

| Anlagenmechaniker/-in |

\/

Industrie-
mechaniker/-in

Mechatroniker/-in

Konstruktions-
mechaniker/-in

Berufsfamilie
Mechanik

5

Abb. 7: Prototyp: Kernberufe der Mechanik

Quelle: 1G-Metall 2007, S. 6.

Dabei lassen die Gewerkschaften unberiicksichtigt, dass in den diskutierten Modula-
risierungskonzepten die betrieblichen Ausbildungsvertrige weiterhin tiber die gesam-
te Dauer einer Ausbildung abgeschlossen werden. Eine nur auf einzelne Ausbildungs-
bausteine begrenzte Ausbildung ist nur in spezifischen Anwendungsfillen (z. B. im
Rahmen der Ausbildungsvorbereitung) vorgesehen, nicht aber in der regulidren dualen
Berufsausbildung.

5  Zusammenfassung und Ausblick

Die duale Berufsausbildung ist fiir die Sicherung des Fachkriftenachwuchses uner-
lasslich. Die mafigeblichen Akteure der beruflichen Bildung in Deutschland sehen die
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berufliche Handlungsfihigkeit als zentrales Ziel der Berufsausbildung. Sie muss sich
an den am Arbeitsplatz notwendigen Kompetenzen orientieren und sich den Veran-
derungen entsprechend kontinuierlich weiterentwickeln. Das Berufskonzept sichert
ein hohes Qualifikationsniveau der Fachkrifte und deren breite Einsatzfihigkeit an
unterschiedlichen Arbeitsplitzen in den Betrieben.

Ein breites Spektrum flexibler und bewihrter Strukturmodelle steht fiir die Gestaltung
der Berufe und Ausbildungsordnungen zur Verfiigung. Das Berufsbildungsgesetz
und die Handwerksordnung ermdglichen das Ausbildungsniveau und die Ausbil-
dungszeit zu differenzieren, um den unterschiedlichen Anforderungen in den Betrie-
ben gerecht zu werden. Dazu gehéren auch zweijihrige Berufe mit Anrechnungs-
option bei Fortfithrung der Ausbildung in einem drei- oder dreieinhalbjihrigen Beruf.

In Teilen der Wirtschaft wird Bedarf fiir zusitzliche Differenzierungen durch modu-
lare Strukturen gesehen. Die Vorschlige der Wirtschaft fiir modulare Konzepte kniip-
fen an bewihrten Strukturen dualer Berufsausbildung an und zeigen zusitzliche Wege
der Flexibilisierung der Ausbildung auf. Sie verstehen sich als ein Angebot fur die
Strukturierung und Zusammenfassung von Berufen mit dem Ziel, die Ausbildung
noch besser an die betrieblichen Anforderungen und das Leistungsniveau der Jugend-
lichen anzupassen. Dariiber hinaus sollen die Vergleichbarkeit und Anrechenbarkeit
von Kompetenzen vereinfacht, die Integration benachteiligter Gruppen gefordert und
die Ubergiinge zu benachbarten Bildungsbereichen verbessert werden. Es bleibt ab-
zuwarten, welche Erkenntnisse das Programm Jobstarter Connect hierzu liefert.

Flexible Strukturen er6ffnen auch fiir die Auszubildenden zusitzliche Optionen. So
kann nach einem Ausbildungsabbruch im dritten Ausbildungsjahr zumindest schon
ein zweijihriger Berufsabschluss erreicht werden. Leistungsstarke Auszubildende
konnen bereits wihrend der Ausbildung zusitzliche Kompetenzen (Module) erwer-
ben, die dann in der Weiterbildung angerechnet werden.
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Theorie Osterreich:

Module ohne Modularisierung — praxeologische und
ordnungspolitische Strickmuster einer
Berufsbildungsinnovation

Peter Schlégl und Franz Gramlinger

1 Berufsbildung in Osterreich — Klirung und Fokussierung

1.1 Eine einleitende Klarstellung

Wenn in diesem Sammelband Modularisierungsansitze in der Berufsbildung von vier
verschiedenen europiischen Lindern verglichen werden sollen, dann wollen bzw.
miissen die Autoren dieses Beitrags fiir Osterreich vorweg eine Einschrinkung bzw.
Fokussierung vornehmen: Wir betrachten lediglich die berufliche Erstausbildung und
auch hier fast ausschliefdlich die Lehrlingsausbildung im dualen System.

Den Autoren der vom Cedefop' herausgegebenen ,Kurzbeschreibung: Berufsbildung
in Osterreich“ ist zuzustimmen, wenn sie in der Einleitung schreiben: ,Die Berufs-
bildung spielt in der 6sterreichischen Bildungslandschaft eine wesentliche Rolle. Dies
zeigt sich (...) in der hohen Attraktivitit des Berufsbildungsangebots fiir die Jugend-
lichen: Rund 8o % aller Schiiler wihlen nach der Pflichtschule einen beruflichen Bil-
dungsgang“ (Archan/Mayr 2006, S.1). Ein Faktum ist aber auch, dass die berufliche
Weiterbildung sehr heterogen und staatlich wenig bis nicht reglementiert ist (vgl. ebd.
S.41). Dass in Osterreich die Termini ,Erwachsenenbildung und , Weiterbildung*
zumeist nicht klar getrennt bzw. teilweise sogar synonym verwendet werden, macht
den Blick auf die Weiterbildung nicht gerade einfacher. Schlieflich sei noch ange-
merkt, dass die Berufsbildungsforschung in Osterreich, die zu einem groflen Teil von
aufleruniversitiren Forschungsinstitutionen betrieben wird (siehe dazu z.B. die

1 Cedefop ist das Europaische Zentrum zur Férderung der beruflichen Bildung — eine EU-Agentur mit Sitz in Thessaloniki
(mehr dazu unter www.cedefop.europa.eu).
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Zusammensetzung der Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschung Austria® oder
Gramlinger/Schlogl/Stock 2007), gerade fiir den Bereich der beruflichen Weiterbil-
dung in Osterreich eher diinn gesit ist und keinesfalls einen systematischen Zugang
erkennen lisst, wie man das von einer wissenschaftlichen Disziplin wie z. B. der Be-
rufs- und Wirtschaftspiddagogik erwarten konnte.

Aus diesen Griinden erfolgt in diesem Beitrag die Betrachtung der Berufsbildung in
Osterreich ausschlieRlich mit Bezug auf die berufliche Erstausbildung; wenn nicht
explizit anders formuliert, wird unter Berufsausbildung nur die Erstausbildung sub-
sumiert.

1.2 Berufliche Erstausbildung

Die oben bereits erwihnten 8o % aller Schiiler, die in eine berufsbildende Schule ge-
hen, beziehen sich auf die Grundgesamtheit aller Schiiler Osterreichs in der 10. Schul-
stufe (der ersten postobligatorischen), entsprechend besuchen lediglich 20 % eine all-
gemein bildende hohere Schule (AHS).

Konkreter fiir das Schuljahr 2007/2008 bedeutete das, dass sich die rund m.ooo0 Ju-
gendlichen der 10. Schulstufe wie folgt verteilen (diese und die folgenden Zahlen sind
entnommen dem ,Zahlenspiegel 2008: Statistiken im Bereich Schule und Erwachse-
nenbildung in Osterreich“: BMUKK 2008):

>20,2% AHS
> 40,3 % Berufsschule

> 39,5 % berufsbildende mittlere und hohere Schule (BMHS) (inkl. der mittleren und
héheren Anstalten der Lehrer- und Erzieherbildung)

Diese Zahlenwerte, die in den letzten 5-8 Jahren relativ stabil waren (2002/2003 hatte
die Berufsschule einen Wertvon 39,6 %, die BMHS lagen bei 41,5 %, vgl. Archan/Mayr
2000, S. 27) verdeutlichen, warum in Osterreich davon gesprochen wird, dass die Be-
rufsbildung (hier wird tatsachlich dieser Terminus gebraucht, obwohl explizit die Erst-
ausbildung gemeint ist) ,auf zwei Beinen steht“ oder ,auf zwei gleich starken Siulen
ruht®.

Bei den BMHS handelt es sich um berufsbildende Vollzeitschulen, wobei die hoheren
Schulformen (BHS) fiinf Jahre dauern und mit einer Diplom- und Reifepriifung (die
Reifepriifung als Pendant zum deutschen Abitur, der allgemeinen Berechtigungsprii-
fung fiir den Hochschulzugang) abschliefen. Auf die BHS entfallen innerhalb dieser
39,5% etwa 62 %, etwas mehr als ein Drittel (38 %) der Schiiler der 10. Schulstufe
besuchten demnach eine BMS.

44.716 junge Menschen besuchten im Schuljahr 2007/2008 eine Berufsschule in ih-
rem 10. Schuljahr — sie waren also im ersten Lehrjahr ihrer dualen Ausbildung. Diese

2 www.abf-austria.at.
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Zahl korrespondiert gut mit den insgesamt 136.191 Schiiler in allen Jahrgingen der
Berufsschulen: die Lehrausbildung in Osterreich dauert zwischen zwei und vier Jah-
ren, die tiberwiegende Anzahl der Ausbildungsformen umfasst drei Jahre.

Um diese Ausbildungsform — die Lehre im Rahmen des dualen Systems — in den
beiden Lernorten Betrieb (mit rund 80% der Ausbildungszeit) und Berufsschule
(20 %, entweder ein Tag pro Woche oder in geblockter Form) geht es im Folgenden,
wenn von Modularisierung in der Berufsbildung gesprochen wird. Nur in diesem Be-
reich findet man Ansitze einer Modularisierung, zumindest der Begrifflichkeit nach.

2  Modularisierung im dualen System

Eine erste Literaturrecherche zum Thema dieses Beitrags unterstreicht die im Punkt
1.1 vorgenommene Anniherung an unser Thema: So lautet z. B. ein Titel ,Modulari-
sierung der Berufsausbildung in Osterreich®, der Beitrag selbst befasst sich aber ex-
plizit nur mit der Lehrlingsausbildung (Krebs 2008). Berufliche Ausbildung wird sehr
oft — nicht nur unter dem Aspekt einer Modularisierung — gleichgesetzt mit der Aus-
bildung im dualen System.

2.1  Entwicklung des Themas im zeitlichen Riickblick

Der Begrift der Modularisierung im Bereich der beruflichen Erstausbildung hat in
Osterreich eine noch recht junge Geschichte: Im Regierungsprogramm vom Februar
2003 wurde die Modularisierung des dualen Berufsausbildungssystems erstmals ex-
plizit erwidhnt. Im September 2003 fand die konstituierende Sitzung der ,Arbeits-
gruppe Modularisierung” im damaligen Bundesministerium fiir Wirtschaft und Ar-
beit (BMWA) mit Vertretern der Arbeitgeber, der Arbeitnehmer, von drei Ministerien
(Wirtschaft und Arbeit; Bildung, Wissenschaft und Kultur; Land- und Forstwirtschaft)
und der Lander statt (vgl. Krebs 2008 u. Stockinger 2004).

Wenige theoretisch-konzeptive Uberlegungen wurden zu Varianten der Modularisie-
rung diskutiert oder flossen in die offiziellen Dokumente des politischen Ausverhand-
lungsprozesses ein. Eine Ausnahme bildete hier der Reformansatz von Bauer von der
Arbeiterkammer Oberésterreich’, der den berufspidagogischen Diskurs in den
deutschsprachigen Lindern —und z. T. dariiber hinaus — reflektiert und die didaktisch-
pidagogische Dimension neben die sonst ausschliefllich ordnungspolitischen und or-
ganisatorischen Uberlegungen stellt (Bauer 2001, S. 22f.).

Nicht zuletzt aufgrund legistischer Restriktionen vor der BAG-Novelle 2006 wurde
etwa in einer Pilotinitiative von Wirtschaftskammer und Gewerkschaft der Privatan-
gestellten zur Gestaltung eines neuen Systems kaufméinnisch-administrativer Lehr-

3 Die Arbeiterkammern sind gesetzliche Interessenvertretungen der unselbstindig Beschiftigten in Osterreich.
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berufe schon 2001 und 2002 von Basis- und Schwerpunktmodulen gesprochen und
»(---) Module (als) jeweils Gruppen von Berufsbildpositionen definiert“ (Florianschiitz
2004, S.230). In der jeweiligen Verordnung der Berufe im Jahr 2003 findet sich diese
Begrifflichkeit jedoch dann nicht.

In der Novelle zum Berufsausbildungsgesetz (BAG) 2006 wurden Module als eine
Méglichkeit schlieRlich in §8 Abs. 4 gesetzlich verankert. Die Differenz der beiden
Zeitpunkte (2006 : 2008) lag nicht etwa in der Dauer der Ausarbeitung der Verord-
nungen der Berufe nach neuer Konzeption begriindet, sondern war bedingt durch
einen komplizierten politischen Ausverhandlungsprozess. Denn die bundesgesetz-
liche Regelung des BAG warf und wirft schulorganisatorische und finanzielle Fragen
auf, die seitens der Schulerhalter bzw. Triger der Berufsschulen — das sind in Oster-
reich die Linder — klirungsbediirftig waren. Wesentlich dabei scheint zu sein, dass die
schulischen Lehrpline (diese liegen in der Kompetenz des Bundes) den verordneten
Berufsbildern nachgeordnet entwickelt werden und die Schulerhalter sowie Schulen
auf diese zu reagieren haben und die Ausstattung sowie die fachspezifische Qualifi-
kation der Lehrer danach auszulegen sind.

Eine aktuelle Priifung des Berufsschulwesens durch den Bundesrechnungshof zeigte
auf, dass bei den ersten Modularisierungen das Ziel einer Reduktion der Lehrberufe
zunichst nicht erreicht wurde, aus Sicht der Lehrlinge sich die Flexibilitit nicht erhoht
hat sowie spezialisierte Ausbildungsanforderungen der Wirtschaft eher auf die be-
rufsbildenden Pflichtschulen (also die Berufsschulen) tibertragen werden und dadurch
im modularisierten Berufsschulbetrieb Mehrkosten fiir die Schulerhalter entstehen
werden (vgl. Rechnungshof 2009, S. 24).

2.2 Griinde fiir die Einfithrung einer Modularisierung

Die Bemithungen um Modularisierung versuchten, das immer wiederkehrende Span-
nungsfeld beruflicher Bildung zwischen erforderlicher fachlicher Spezialisierung und
beruflicher Geschlossenheit fiir die duale Ausbildung in Osterreich auf neue Weise zu
l6sen. Insbesondere vor dem Hintergrund eines quantitativ nicht ausreichenden Lehr-
stellenplatzangebots seit Mitte der 199oer Jahre sowie einer sich nur langsam aufls-
senden Konzentration der Berufsausbildungsaufnahme in wenigen Lehrberufen des
mehr als 250 Berufe umfassenden Spektrums (vgl. Bergmann et al. 2002a; 2002b)
suchte man neben lehrstellenmarktstiitzenden auch zahlreiche innovatorische Initia-
tiven (vgl. Schlégl 2000, S.1u8f.). Diese Innovationen bezogen sich neben der Um-
setzung der Berufsreifepriifung 1997 (vgl. Klimmer/Schlogl 2000 u. Klimmer/
Schlogl/Neubauer 2006) und der integrativen Berufsausbildung 2003 (vgl. Heckl et
al. 2006, Oberndorfer 2006 u. Prischl 2004) in besonderem Ausmafd auf die Schaf-

4 Zu der im Vorfeld der Gesetzwerdung vom Institut fiir Bildungsforschung der Wirtschaft durchgefiihrten Expertenbe-
fragung (Archan 2006) siehe den nachfolgenden Beitrag von Tritscher-Archan in diesem Band. Ebenda werden auch die
ersten im Jahr 2008 verordneten Modullehrberufe beschrieben.
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fung neuer Lehrberufe (vgl. Thum-Kraft et al. 2002 sowie insbesondere zu den IT-
Berufen Klimmer et al. 2006, S.10f.). Hier war zu erkennen, dass die zu feine Aus-
differenzierung von Lehrberufen etwa in Feld der EDV seitens der Lehrstellensuchen-
den aber auch der Ausbildungsbetriebe zu Intransparenz von Berufsprofilen gefiihrt
hatte und hinsichtlich des Berufsprinzips oftmals als nicht gelungen eingestuft wurde.
Im Zuge von Konsolidierungen wurden in der Folge Zusammenlegungen von erst
wenige Jahre alten Berufen vorgenommen, die in einigen Fillen auch ohne vorherige
Befassung des Bundesberufsausbildungsbeirates (sozialpartnerschaftlich besetztes
Beratungsgremium des Wirtschaftsministeriums) eingefithrt worden waren, wie etwa
die Lehrberufe Informatik und IT-Elektronik (Klimmer et al. 2006, S. 40). Die Reduk-
tion der Zahl von Lehrberufen wurde wiederholt vom zustindigen Bundesminister fiir
Wirtschaft und Arbeit als Ziel genannt, das auch durch die BAG-Novelle mit der Ein-
fithrung von Modulen erreicht werden sollte (zuletzt Parlamentskorrespondenz/
02/25.11.2005/Nr. 940). Auch Wirtschaftsvertreter sprechen von einer ,,enden wollen-
den“ Akzeptanz zusitzlicher Berufe (vgl. Freundlinger 2004, S.244). Die 6sterreichi-
sche Ausprigung der Formulierung von Modulen in Form von breit angelegten
Grund- und Hauptmodulen sowie einem fachlich ausgeprigten Spezialmodul kann
durchaus auch als Versuch interpretiert werden, auf die widerstrebenden Bedarfe von
Generalisierung und Spezialisierung integrierend zu reagieren. Die diesbeziiglichen
Verhandlungen im Rahmen des Bundesberufsausbildungsbeirates verliefen jedoch
nicht ohne Auseinandersetzungen, die einerseits interessenpolitische Dimensionen
als Grund hatten, aber — wie weiter unten gezeigt wird — andererseits ihren Ursprung
auch in der mangelnden Begriffsschirfung hatten.

Die offizielle Lesart lautet in etwa wie folgt: Ziele der Modularisierung der Lehrlings-
ausbildung sind , die Flexibilisierung der Berufsausbildung, das bessere Eingehen auf
Branchenbediirfnisse, die Schaffung einer zusitzlichen Zahl potenzieller neuer Lehr-
betriebe sowie die Verzahnung von Erstausbildung und Weiterbildung“ (Krebs 2008,
S.33). Dazu kommt noch die ,Verbesserung der Ubersichtlichkeit des Angebots*
(Stockinger 2004, S. 4), oftauch als , Flurbereinigung* bezeichnet. Als iibergeordnetes
Ziel findet sich in beiden Quellen die umfassende ,Modernisierung der Lehrlings-
ausbildung®.

2.3 Initiative und Diskussion

Uberraschend transparent sind die mit der Einfithrung des Modulsystems verfolgten
Interessenslagen. Zwar spricht Krebs von ,der Diskussion der Sozialpartner, des Wirt-
schaftsministeriums, des Bildungsministeriums und der Linder“ (2008, S. 35) und in
einigen Quellen werden die Vorteile fur die Wirtschaft denen der Lehrlinge gegen-
iibergestellt, aber an anderer Stelle wird ganz offen von einem ,von der Wirtschafts-
kammer Osterreichs vorgelegten Konzept“ (Stockinger 2004, S.4 u. Florianschiitz
2004, S.231) gesprochen. Auch Tritscher-Archan (vgl. den Beitrag in diesem Band)
fithrt an, dass die Initiative zur Modularisierung entscheidend von der Wirtschafts-
kammer und damit von den Betrieben ausgegangen sei. Euler/Severing (2006, S.118)
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stellen fiir Osterreich fest, dass ,eine Modularisierung kontrovers beurteilt (wird),
wobei die Diskussionslinien nicht zwischen Vertretern von Gewerkschaften und Ar-
beitgebern verlaufen, sondern quer dazu*“.

Bei der Recherche fiir diesen Beitrag war auffallend, dass Informationen und Literatur
fast ausschliefllich von wirtschaftsnahen Stellen und Personen stammen. Sucht man
auf der Seite des Wirtschaftsministeriums nach dem Begriff Modularisierung, be-
kommt man 27 Treffer — und man kann sich damit auch ein Bild davon machen, was
unter Modularisierung im Kontext der Lehre gemeint ist. Die gleiche Suche beim Un-
terrichtsministerium ergibt 3 Treffer — keiner davon bezieht sich auf die Lehrlings-
ausbildung!

Wirtschaftsnahe Institutionen, Parteien, Forschungsinstitute und auch das Wirt-
schaftsministerium sind sich in ihrer Diktion einig, dass die Lehrlingsausbildung in
Osterreich ,eine Erfolgsgeschichte ist, die es auch in der Zukunft fortzuschreiben
gilt (...)“ (so oder so dhnlich z. B. in Krebs 2008, Archan 2006; Archan/Mayr 2006 u.
Archan/Wallner 2007). Der einzige Beleg fiir die Erfolgsgeschichte ist die im Vergleich
zu anderen europdischen Lindern relativ geringe Jugendarbeitslosigkeit. Kritische
Stimmen zur Lehre, zum Angebot an Ausbildungsplitzen sowie zur Qualitit und Ab-
stimmung der Ausbildung an den beiden Lernplitzen gibt es insgesamt eher wenige
— und die kommen, nicht ganz unerwartet, von der arbeitnehmerorientierten Seite
(z. B. Bauer 2001 oder Florianschiitz 2004). Interessant dabei ist, dass sowohl fiir die,
die von der Erfolgsgeschichte der Lehrlingsausbildung sprechen, als auch fiir diejeni-
gen, die die duale Ausbildung in der Krise sehen, der Modularisierungsansatz als eine
potenzielle Moglichkeit angesehen wird — entweder als Weg aus der Krise oder als
Mafnahme, um die Erfolgsgeschichte fortzuschreiben.

3 Uber Begrifflichkeiten und den Zugang zur
wissenschaftlichen Diskussion

3.1 Konzeptive und wissenschaftliche Zuginge

In der deutschsprachigen Literatur (aus der Perspektive der Berufs- und Wirtschafts-
pidagogik) werden Modulansitze seit fast 15 Jahren diskutiert. Nach einer Begriffsbe-
stimmung wird in der Literatur nicht selten auch darauf hingewiesen, dass keine ein-
heitliche Definition von Modularisierung existiert (vgl. z. B. Pilz 2005). Gonon (20053,
S. 61 f.) versteht unter Modularisierung einen ,Vorgang, der bestehende oder neue
Bildungsangebote in Lern-, Qualifizierungs- und Priifungseinheiten unterteilt.“ Pilz
(2005, S. 209) nihert sich dem Thema mit einer sehr weiten Definition: ,Module sind
in sich geschlossene Teile einer Gesamtheit. Modularisierung beschreibt den Prozess
des Ins-Verhiltnis-Setzen von Teilen und Gesamtheit.“ Beide Autoren spezifizieren
in der Folge Modularisierung iiber eine Anzahl von Kriterien. Bei Gonon sind Module
Teileinheiten, die sich durch die Kriterien inhaltliche Geschlossenheit, Priif- und Zer-
tifizierbarkeit, zeitliche Limitiertheit, Anschlussfihigkeit und Anerkanntheit beschrei-
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ben lassen (vgl. Gonon 2005, S.62). Pilz stellt als Idealtypen der Berufsbildung das
Berufskonzept auf der einen und das Fragmentierungskonzept auf der anderen Seite
eines Kontinuums mit diesen beiden Polen gegentiber. Die realiter erfolgende beruf-
liche Ausbildung kann danach als eine Mischform auf diesem Kontinuum bestimmt
werden (vgl. Pilz 2003, S. 210 f.). Pilz (2008, vgl. S. II) beschreibt Module durch die
Charakteristika zeitlich und inhaltlich begrenzte Lerneinheit, flexible Absolvierung,
hohe Standardisierung von Zielen und Inhalten, Outputorientierung, Einzelzertifi-
zierung und Lernortungebundenheit (vgl. auch die Ausfithrungen von Pilz im Ein-
fithrungskapitel zu diesem Band).

Ein Blick in die 6sterreichische Literatur ergibt Folgendes: Im BAG wird nicht gesagt,
was ein Modul ist oder wie es konzipiert wird, sondern lediglich, dass ein Lehrberuf
aus Grund- und Hauptmodul und zumindest einem Spezialmodul bestehen kann,
sowie wie lange die Module dauern miissen. Auflerdem enthilt es eine recht allge-
meine Umschreibung der Fertigkeiten und Kenntnisse der drei Modularten: ,Das
Grundmodul hat die Fertigkeiten und Kenntnisse zu enthalten, die den grundlegenden
Tdtigkeiten eines oder mehrerer Lehrberufe entsprechen. Das Hauptmodul hat jene
Fertigkeiten und Kenntnisse zu enthalten, die den dem Lehrberuf eigentiimlichen
Titigkeiten und Arbeiten entsprechen” (BAG 2006, {8, Abs. 4).> Ahnliches findet sich
in der Folge in den diesem Beitrag zugrundeliegenden Quellen, die sich ausschlieflich
auf den Gesetzestext beziehen.

Frappierend ist, dass an keiner Stelle die Begrifflichkeiten Modul bzw. Modularisie-
rung selbst thematisiert oder gar definiert werden. Scheinbar wird davon ausgegangen,
dass jeder Leser der Texte weif3, was unter Modulen oder Prinzipien einer Modulari-
sierung zu verstehen sei. Lediglich auf einer Webseite von bic® (bic steht fiir Berufs-
InformationsComputer) findet man den Hinweis, dass die Modularisierung ,einem
bausteinartigen Aufbau der Lehrausbildung mit mehreren Kombinations- und Spezi-
alisierungsmaglichkeiten entspricht.

5  Der volle Wortlaut des Absatzes lautet: ,Der Bundesminister fiir Wirtschaft und Arbeit kann in den Ausbildungsvor-
schriften fiir einen Lehrberuf auch eine modulare Ausbildung festlegen. Ein modularer Lehrberuf besteht aus einem
Grundmodul und zumindest einem Hauptmodul sowie zumindest einem Spezialmodul. Das Grundmodul hat die Fer-
tigkeiten und Kenntnisse zu enthalten, die den grundlegenden Titigkeiten eines oder mehrerer Lehrberufe entsprechen.
Das Hauptmodul hat jene Fertigkeiten und Kenntnisse zu enthalten, die den dem Lehrberuf eigentiimlichen Tatigkeiten
und Arbeiten entsprechen. Die Mindestdauer eines Grundmoduls betrigt zwei Jahre, die Mindestdauer eines Haupt-
moduls betrigt ein Jahr. Wenn dies auf Grund der besonderen Anforderungen des Lehrberufes fiir eine sachgemife
Ausbildung zweckmiRig ist, kann das Grundmodul mit einer Dauer von zumindest einem Jahr festgelegt werden; auch
in diesem Fall ist in der Ausbildungsordnung die Gesamtdauer eines modularen Lehrberufes als Summe der Dauer von
Grundmodul und Hauptmodul zumindest mit drei Jahren festzulegen. Die Ausbildungsinhalte des Grundmoduls und
des Hauptmoduls haben zusammen die Beruflichkeit im Sinne des §5 Abs.1 bis 3 sicher zu stellen. Das Spezialmodul
enthilt weitere Fertigkeiten und Kenntnisse eines Lehrberufes im Sinne des § 5 Abs. 1 bis 3, die dem Qualifikationsbedarf
eines Berufszweiges im Rahmen der Erstausbildung im Hinblick auf seine speziellen Produktionsweisen und Dienst-
leistungen entsprechen und die der Ausschépfung der in §6 Abs.1 eingerdumten Méglichkeit zur Festlegung einer ge-
samten Lehrzeitdauer von héchstens vier Jahren dienen. Die Dauer eines Spezialmoduls betrégt ein halbes Jahr oder ein
Jahr. In der Ausbildungsordnung ist auch festzulegen, inwiefern ein Grundmodul eines Lehrberufes mit einem Haupt-
modul oder Spezialmodul eines anderen Lehrberufes kombiniert werden kann.“

6  Siehe www.bic.at.
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Ginzlich ausgeblendet wird dabei, dass es in anderen Lindern (und insbesondere in
den deutschsprachigen Nachbarlindern) eine wissenschaftliche Diskussion zu diesem
Thema gibt. Einzig in dem bereits erwidhnten Aufsatz von Bauer aus dem Jahr 2001
sowie in der Analyse von Gruber (0.].) wird auf diese Diskussion Bezug genommen,
wobei Gruber in ihrem Beitrag den Eindruck vermittelt, als gibe es diese inhaltliche
Diskussion fiir den und in dem gesamten deutschsprachigen Raum — was fiir Oster-
reich eben genau nicht zutrifft!

3.2 Module versus Stufenlehre — ein Begriffskontinuum im politischen
Prozess

Im Kern orientiert sich die realisierte Ausprigung von Modulen in Form von Grund-,
Haupt- und Spezialmodulen, wie das BAG es beschreibt, stirker am theoretischen
Modell der Stufenlehre. Der Begriff einer Stufenlehre wurde in der dsterreichischen
Berufsbildungspolitik jedoch in engem Zusammenhang mit ,Formen der Berufsaus-
bildung wie Anlehre, Vorlehre“ verwendet (vgl. z. B. Parlamentarische Protokolle 1998)
und dort als leistungsdifferenzierende Formen der betriebsgebundenen Ausbildung
diskutiert. Und auch in den Unterlagen im Umfeld der politischen Zielfestlegung der
Modularisierung wurden unterschiedliche Verwendungen von Begriffen erkennbar
und von den Fachexperten der Sozialpartnerorganisationen selbst problematisiert. So
wird etwa in einer Analyse der Bundesarbeitskammer zum Regierungsprogramm der
XXII. Gesetzgebungsperiode 2003 angemerkt, dass unterschiedliche Modelle von Mo-
dulen in Konzepten der Arbeitgeberorganisationen gefunden werden kénnen, die von
Stufenmodellen mit aufbauender Logik, bis hin zu optionalen Inhalten, die ein unge-
klartes Verhiltnis zu beruflichen Standards sowie der abschlieRenden Priifung hitten,
reichen (BAK 2003, S.27). Problematisiert wird hier offensichtlich nicht eine anders-
artige Gruppierung von Lehrinhalten, sondern die Gestaltung von verpflichtenden und
optionalen Standards, die gegeniiber den damals umgesetzten Gruppen- und Schwer-
punktlehrberufen keine Garantie fiir ,Mindeststandards und Mobilitit auf dem Ar-
beitsmarkt“ (ebd.) bieten wiirden und folglich als qualititskritisch eingestuft wurden.
Eine Ansicht, die in gewisser Weise auch von einzelnen Berufs- und Wirtschafts-
piadagogen geteilt wird, ndmlich in der Weise, dass eine ,systematische Ausbildung
(-..) mehr (ist) als die Summe der einzelnen Teile“ und nur eine teilweise Modulari-
sierung den umfassenden Bildungsauftrag beruflicher Bildung einlosen kénnte (vgl.
Aff et al. 2008, S.12).

Die Module im &sterreichischen Berufsbildungsrecht sind in Folge dieser Diskussio-
nen formale Strukturierungsmerkmale von Lehrinhalten ohne von der bisherigen
,Granulation“ von benannten Kenntnissen und Fertigkeiten als Endverhalten abzu-
gehen sowie ohne die beiden Lernorte systematischer zu verschrinken. Ansitze zur
Uberwindung der prekiren horizontalen Durchlissigkeit der gleich stark ausgebauten
Berufsbildungspfade auf der oberen Sekundarstufe (dual und vollzeitschulisch) sowie
eine verbesserte Transparenz und Anrechenbarkeit hinsichtlich von Bildungsangebo-
ten der Weiterbildung inklusive der arbeitsmarktpolitischen Qualifizierung (OECD
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2004, S.35) wurden damit nicht entwickelt. Des Weiteren erfolgte keine strukturelle
Neufassung von allgemein bildenden, fachpraktischen und fachtheoretischen Ausbil-
dungsinhalten — es blieb bei der undifferenzierten Theorie-Praxis Unterscheidung
hinsichtlich der Lernorte, Theorie wird in der Schule vermittelt, Praxis im Betrieb er-
worben.

Daraus resultierend erfolgt auch keine ausgewiesene Verantwortungszuschreibung
der Lernorte zu Elementen des Endverhaltens, sondern die normativen Ordnungs-
mittel sind dem Betrieb (Berufsbild) und der Berufsschule (Lehrplan) zugeordnet, und
es gibt kein integrierendes oder iibergeordnetes Instrument etwa eines kompetenz-
orientierten Bildungsplans (vgl. Schl6gl 2009, S.11). Erst bei der kommissionellen Ab-
schlusspriifung (Lehrabschlusspriifung) werden diese zusammengefithrt, und es
kann durchaus auch der Ersatz der theoretischen Teile der Priifung durch ein positives
Abschlusszeugnis der Berufsschule erfolgen. Jedoch bleibt die Leistung der Integra-
tion der jeweiligen Lehr- und Lerninhalte allein den Lehrlingen tiberlassen und verlauft
in keiner Weise didaktisiert.

Insgesamt lisst sich ablesen, dass kein wissenschaftsgeleitetes Prinzip einer Modula-
risierung zugrunde gelegt wurde. Es werden die beschriebenen Kenntnisse und Fer-
tigkeiten in Aggregaten beschrieben (Module benannt), die eine Klassifikation nach
Grundkompetenzen, aufbauenden berufsspezifischen Kompetenzen und fachlichen
Spezialbereichen vorsehen. Inwiefern diese mit der im Gsterreichischen Kontext tra-
ditionellen Begrifflichkeit von Grundkenntnissen, Kenntnissen und Fertigkeiten zu-
sammengedacht werden kénnen, bleibt unbestimmt. Ebenso wird gesetzlich nicht ge-
regelt, inwiefern Grundmodule berufsspezifisch oder etwa berufsgruppenspezifisch
sind bzw. sein konnen oder sollen.

4  Fazit — oder: Das Reformparadoxon der dualen
Ausbildung in Osterreich

Bauer spricht in Analogie zu Geiftlers ,Hauptsatz der dualen Berufsausbildung auch
dessen Giiltigkeit fiir die offizielle Position Gsterreichischer Berufsbildungsverant-
wortlicher aus (GeiRler 1997, S.89), nimlich: ,Die duale Berufsbildung hat sich be-
wihrt und muss deshalb mit allen Mitteln erhalten bleiben* (ebd.). Gleichzeitig zeigen
die vielfachen berufsbildungspolitischen Innovationen der letzten Jahre, dass — para-
doxer Weise im scheinbaren Widerspruch zu der obigen normativen Aussage — die
duale Berufsbildung ein sehr flexibles und weiter entwickelbares System darstellt, ins-
besondere im Vergleich zu vollzeitschulischen Ausbildungen. Die Umsetzung der
Moéglichkeit, oft recht kurzfristig moderne Berufsbilder zu konzipieren, ist mit Sicher-
heit eine solche.

Das gesetzlich wenig determinierende Modulprinzip birgt erhebliche Chancen fiir die
urspriinglich intendierte Integration oder Gruppierung von verwandten Lehrberufen.
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Das Prinzip beinhaltet auch Potenziale fiir innovative berufspidagogische Ausgestal-
tungen, insbesondere fiir die Konzeption von Berufsbildern, die dann tiber eine neue
Gruppierung von Inhalten hinaus gehen konnte. Die gewihlte pragmatische Heran-
gehensweise hat trotz zunichst durchaus konfligierender Ziele der Sozialpartner-
vertreterInnen nunmehr ein begriffliches Gefif geschaffen, das Potenziale birgt. Und
dies sowohl fiir die Bildungspolitik als auch fiir die Bildungsplanung und Bildungs-
forschung.

Mogliche Ansitze dazu kénnten durch einen bisher noch nicht geleisteten systema-
tischen Vergleich mit den Rationalen der deutschen und schweizerischen Auseinan-
dersetzung erfolgen. Sie kénnten auch Ansatzpunkte fiir den zukiinftigen Umgang
mit dem Europidischen Kreditpunktesystem fiir die Berufsbildung (ECVET) bieten so-
wie Grundlagen fiir den stirker an Lernergebnissen orientierten Zugang zu Qualifi-
zierungsprozessen im Zusammenhang mit dem europdischen und nationalen Quali-
fikationsrahmen bilden.
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Praxis Osterreich:

Modularisierung der osterreichischen Lehrberufe

Sabine Tritscher-Archan

1  Ausgangslage

Die duale Ausbildung (gemifs UNESCO- International Standard Classification of Edu-
cation Niveau: ISCED 3B) geniefRt in Osterreich einen hohen Stellenwert. Rund 40 %
aller Schiiler eines Altersjahrganges entscheiden sich nach der Pflichtschule fiir eine
Lehre. Damit verzeichnet die Lehre einen héheren Zuspruch als die vollzeitschu-
lischen Ausbildungsalternativen berufsbildende mittlere Schule (BMS) und berufs-
bildende héhere Schule (BHS).' Seitens der Wirtschaft wird die Lehre als praxisorien-
tierte Ausbildung ebenfalls sehr geschitzt. Knapp 40.000 Betriebe haben im Jahr
2008 mit der Ausbildung von nahezu 132.000 Lehrlingen ihren Personalnachwuchs
selbst geschult und damit ihren Fachkriftebedarf gedeckt (vgl. WKO 2008). In nur
wenigen europdischen Lindern sind Bildung und Wirtschaft so eng miteinander ver-
kniipft wie in Osterreich.

Um die Erfolgsgeschichte der Lehre auch in Zukunft fortzuschreiben, ist es erforder-
lich, das duale Ausbildungssystem in stindiger Reformbemithung den aktuellen wirt-
schaftlichen und gesellschaftlichen Gegebenheiten anzupassen. Zieht man die Tatsa-
che in Betracht, dass aufgrund der demografischen Entwicklung die Zahl der Jugend-
lichen und damit der potenziellen Lehranfinger bereits seit 2007 rtickldufig ist, ist die
Aufrechterhaltung der Attraktivitit der Lehre umso wichtiger. Nur durch eine moderne
und dem Arbeitsmarkt gerechte Ausrichtung der dualen Ausbildung kann eine aus-
reichende Anzahl an Jugendlichen fiir die Lehre gewonnen werden. Gut ausgebildete
Fachkrifte tragen wiederum dazu bei, den Wirtschaftsstandort Osterreich abzusichern

1 Berufsbildende mittlere Schulen (Niveau: ISCED 3B) — auch Fachschulen genannt — vermitteln berufliche Qualifikationen
fiir eine Reihe von Wirtschaftsbereichen und Allgemeinbildung. Sie dauern drei oder vier Jahre und enden mit der Ab-
schlusspriifung. In berufsbildenden hoheren Schulen (Niveau: ISCED 4A bzw. in der Kolleg-Form ISCED 5B) wird eine
héhere berufliche Ausbildung und eine fundierte Allgemeinbildung vermittelt. Sie dauern fiinf Jahre und schlieRen mit
der Reife- und Diplompriifung (Matura) ab. Absolvent und Absolventinnen erwerben dadurch den allgemeinen Hoch-
schulzugang sowie — je nach Fachrichtung — berufliche Qualifikationen (Doppelqualifikation).
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bzw. weiter auszubauen und die Konkurrenzfihigkeit der heimischen Wirtschaft zu
starken.

Reformbemithungen im Bereich der dualen Ausbildung werden verstirkt seit Ende
der 199oer Jahre durch die Schaffung neuer bzw. Modernisierung bestehender Lehr-
berufe unternommen. Das Lehrberufsspektrum scheint jedoch mit den vorhandenen
etwa 250 Lehrberufen® weitgehend ausgeschépft zu sein, sodass es beispielsweise
durch die Einfiihrung neuer Technologien oder die Er6ffnung neuer Tatigkeitsberei-
che eher zu Ausdifferenzierungen und Spezialisierungen bestehender Lehrberufe
kommt.

Dieser Gedanke liegt auch der in Osterreich im Jahr 2006 im Berufsausbildungsgesetz
(BAG) verankerten Modularisierung zugrunde, die auf Vorschlag des Unterrichts-
ministeriums, des Wirtschaftsministeriums, der Linder und Sozialpartner eingefiithrt
wurde. Die Initiative dazu ging entscheidend von der Wirtschaftskammer und damit
von den Betrieben aus. Die Erstellung des Modularisierungskonzeptes war sehr von
einem ,bottom-up Ansatz* geprigt, was primir mit den Motiven und Zielen, die hinter
der Einfiihrung der Modularisierung standen, zusammenhing. Eine wissenschaftliche
Begleitung im engeren Sinn gab es im Rahmen des Entstehungsprozesses nicht.’

2 Modularisierungskonzept und -ziele

Der Begriff Modularisierung wird vielerorts unterschiedlich diskutiert und verwendet.
Im Rahmen der 6sterreichischen Lehrlingsausbildung ist damit eine Neustrukturie-
rung der Ausbildungsinhalte in ,Bausteine“ (Module) gemeint. Dabei ist es nicht Ziel,
die Ausbildung in kleine Teile zu ,zersplittern®, sondern die Inhalte auf maximal drei
relativ breit gefasste Module zu verteilen. Die Module kénnen nicht einzeln erworben
werden, sie werden auch nicht separat bewertet bzw. zertifiziert. Es ist auch nicht
moglich, die ,Bausteine“ eines Modullehrberufes in beliebiger Reihenfolge zu absol-
vieren (vgl. dazu auch Punkt 3 bzw. Abb.1a).

Die Modularisierung ist zudem auch nur eine Moglichkeit der Ausgestaltung von
Lehrberufen. Lehrberufe sollen nur dann modularisiert werden, wenn dies vom in-
haltlichen Standpunkt her Sinn macht und eine modulare Anordnung der Ausbil-
dungsinhalte auch moglich ist. Neue Lehrberufe miissen daher nicht unbedingt einer
modularen Struktur folgen, sondern kénnen auch weiterhin als Einzel-, Gruppen- und
Schwerpunktlehrberufe verordnet werden. Diese bisherigen Ausbildungsformen las-
sen sich in folgender Weise beschreiben (vgl. Archan 2006, S.14f.):

Ein Einzellehrberuf hat eine eigene Ausbildungsordnung und ein von anderen Lehr-
berufen unabhingiges Berufsbild (eine Art Lehrplan fiir den betrieblichen Teil der

2 Eine vollstindige Liste aller Lehrberufe steht tiber die Website http://lehrberufsliste.m-services.at/zur Verfiigung.

3 Im Vorfeld der Einfithrung der Modularisierung wurden zwei forschungsgeleitete Arbeiten durchgefiihrt: Zum einen
wurde das Modularisierungskonzept auf seine Umsetzbarkeit untersucht, zum anderen wurde eine Expertenbefragung
zur Akzeptanz dieses Konzeptes durchgefiihrt. Fiir beide Arbeiten vgl. Archan 2006.
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Ausbildung). Das heifét, es gibt keine mit anderen Lehrberufen tiberschneidende Ba-
sisausbildung. Derzeit sind etwa 85 % der Lehrberufe als Einzellehrberufe konzipiert.

Etwa 10 % sind so genannte Gruppenlehrberufe. Darin sind mehrere fachverwandte
Lehrberufe zusammengefasst. Alle Lehrberufe, die einem Gruppenlehrberuf angeho-
ren, werden in einer Ausbildungsordnung verordnet, haben jedoch eigenstindige Be-
rufsbilder. Diese Berufsbilder beinhalten allerdings eine Reihe von gleich formulierten
Berufsbildpositionen.

Die restlichen Lehrberufe sind als Schwerpunktlehrberufe ausgestaltet. Diese werden
in einer Ausbildungsordnung verordnet. Das Berufsbild besteht aus einem Basismo-
dul (entspricht dem allgemeinen Teil der Ausbildung), das, unabhingig vom Schwer-
punkt, fiir alle Lehrberufe gleich ist. Dartiber hinaus gibt es zusitzliche Ausbildungs-
inhalte, die sich auf den obligatorisch zu wihlenden Schwerpunkt beziehen. Der vom
Lehrling gewdhlte Schwerpunkt wird im Lehrvertrag und im Lehrzeugnis nur dann
angefithrt, wenn dies in der Ausbildungsordnung vorgesehen ist. Schwerpunktlehr-
berufe werden in der Regel gemeinsam betrachtet, da, im Gegensatz zu Gruppenlehr-
berufen, die Unterschiede zwischen den einzelnen Schwerpunkten weniger stark aus-
gepragt sind.

Der neue ,bausteinartige“ Aufbau der Lehrberufe soll — als primirer Impetus hinter
der Einftihrung der Modularisierung — mehr Flexibilitit fiir Betriebe und Lehrlinge
bei der Gestaltung der Ausbildung bringen. Aus dem ,Bausteinsystem“ kénnen jene
Module gewihlt werden, die fiir die spezifische Ausbildungssituation wichtig sind.
Auch bei der Einfithrung neuer Ausbildungsinhalte soll dieses , Bausteinsystem*“ ei-
nen grofleren Handlungsspielraum schaffen. Anstatt einen gesamten Lehrberuf zu
modernisieren bzw. den dringenden Qualifikationserfordernissen der Wirtschaft an-
zupassen, konnen bei Modullehrberufen auch einzelne , Bausteine“ ausgetauscht bzw.
aktualisiert werden. Damit kann, so das dahinterliegende Ziel, rascher auf verinderte
Branchenbediirfnisse reagiert werden. Die Neueinfiihrung eines ganzen Lehrberufes
wird durch die Modularisierung ebenfalls nicht mehr unbedingt erforderlich. Viel-
mehr kénnen neue Ausbildungsinhalte an bestehende , Bausteinsysteme* in Form von
Modulen hinzugefiigt werden. Damit verkniipft sich fiir die Initiatoren dieses Kon-
zeptes der Vorteil, dass die Anzahl der Einzellehrberufe nicht kontinuierlich steigt und
dadurch die Ubersichtlichkeit der Lehrberufslandschaft nicht mehr gewihrleistet ist.
Aber nicht nur bei Neueinfithrung bzw. bei Modernisierung von Lehrberufen sollen
die Vorteile der Modularisierung genutzt werden. Bestehende Einzellehrberufe kon-
nen ebenfalls bei inhaltlicher Uberschneidung zu einem ,Lehrberufscluster” mit ge-
meinsamer Basisausbildung zusammengefasst werden. Dies kann zu einer sinnvollen
Reduktion der Anzahl an Lehrberufen (bei Aufrechterhaltung der Ausbildungsvielfalt)
fiihren, was wiederum die Transparenz erhéhen soll.
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3  Aufbau eines Modullehrberufes

Ein modularer Lehrberuf besteht gemifl Berufsausbildungsgesetz aus einem Grund-
modul, einem (oder mehreren) Hauptmodul(en) sowie aus einem (oder mehreren)
Spezialmodul(en) (vgl. Abb.1a bzw. 1b). Bei der Zuordnung von Ausbildungsinhalten
zu den Modulen werden die Komplexitit der Kenntnisse und Fertigkeiten, deren Be-
deutung fiir die berufliche Handlungsfihigkeit sowie der Grad ihrer Spezialisierung
berticksichtigt. Damit ergeben sich folgende Modulinhalte, die im Rahmen von ge-
setzlich festgelegten Zeiten vermittelt werden (vgl. §8, Abs.4 BAG 2009).

Grundmodul

Das Grundmodul beinhaltet jene Kenntnisse und Fertigkeiten, die fiir die Ausfithrung
grundlegender Titigkeiten eines Lehrberufes oder mehrerer Lehrberufe eines be-
stimmten Berufsbereiches erforderlich sind. Das Grundmodul umfasst mindestens
zwei Jahre. In begriindeten Ausnahmefillen kann es auch nur ein Jahr dauern.

Hauptmodul

Das Hauptmodul umfasst jene Kenntnissen und Fertigkeiten, die fiir die Ausiibung
eines bestimmten Berufes erforderlich sind. Es erstreckt sich {iber einen Zeitraum von
mindestens einem Jahr. Zusammen muss die Dauer von Grund- und Hauptmodul
zumindest drei Jahre betragen. Wenn nun das Grundmodul — wie bereits erwdhnt —
in begriindeten Ausnahmefillen nur ein Jahr dauert, muss daher das Hauptmodul
mindestens zwei Jahre umfassen.

Spezialmodul

Das Spezialmodul vermittelt Kenntnisse und Fertigkeiten fiir spezielle Produktions-
weisen und Dienstleistungen. Es umfasst einen Ausbildungszeitraum von einem hal-
ben oder einem ganzen Jahr. Die Linge wird davon abhingen, wie viel ,Platz“ im
Bausteinsystem noch bleibt, da eine Gesamtlehrzeit von maximal vier Jahren nicht
utberschritten werden darf.

Bei der Zusammensetzung der Module ist die Abfolge vorgegeben (vgl. Abb.1a): Die
Ausbildung beginnt mit dem verpflichtenden Grundmodul, an das ein obligatorisch
zu wihlendes Hauptmodul anschlieft. Im Rahmen einer Gesamtausbildungszeit von
vier Jahren kann ein Spezialmodul bzw. kénnen zwei halbjihrliche Spezialmodule
absolviert werden. Die Absolvierung eines weiteren Hauptmoduls ist ebenfalls mog-
lich, wobei bei inhaltlicher Uberschneidung der Hauptmodule selbst dann die Aus-
bildung auf vier Jahre begrenzt ist, wenn rein rechnerisch die Addition der Ausbil-
dungszeiten von Grund- und den beiden Hauptmodulen vier Jahre iibersteigen sollte.

Die Vermittlung der Lehrinhalte ist nicht nur zeitlich, sondern auch inhaltlich zu ver-
stehen. Ausbildungsinhalte aus dem Haupt- bzw. Spezialmodul kénnen bereits in die
Grundmodul-Ausbildung vorgezogen werden (vgl. Abb.1b). Bis zum Ende der jeweils
festgelegten Zeit miissen jedoch alle Kenntnisse und Fertigkeiten der einzelnen Mo-
dule vermittelt werden. Das heifdt: Dauert ein Grundmodul zwei Jahre, so miissen bis
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zum Ende des zweiten Lehrjahres alle Ausbildungsinhalte des Grundmoduls vermit-
telt werden. Inhalte des Hauptmoduls, aber auch des Spezialmoduls kénnen ebenfalls
schon in den ersten zwei Lehrjahren enthalten sein.

Die Lehrabschlusspriifung findet am Ende der im Lehrvertrag vereinbarten Ausbil-
dungszeit statt. Wurden aus dem ,Bausteinsystem* nur das Grund- und ein Haupt-
modul gewihlt bzw. im Lehrvertrag vereinbart, so erfolgt die Priifung am Ende dieser
mindestens dreijahrigen Lehrzeit. Setzt sich die Ausbildung aus drei Modulen —
Grund-, Haupt- und Spezialmodul — zusammen, findet die Priifung am Ende der Ge-
samtausbildung statt. Die ,regulire Lehrabschlussprifung” (von Grund- und Haupt-
modul) wird dabei um Inhalte des Spezialmoduls (oder eventuell des zweiten Haupt-
moduls) erweitert. Im Lehrabschlusspriifungszeugnis werden die erfolgreich absol-
vierten Haupt- und Spezialmodule angefiihrt.

a) Modulstruktur 1 b) Modulstruktur 2
41 —
Cl. C2. : .
Spezialm,| [Spezialm. 3,5 Lj. — C. Spezialmodul
1/2-1). 1/2-1). .
(a/2-1)) (/1)) o
B1. B2. B3. B. Hauptmodul
Haupt- Haupt- Haupt-
modul modul modul 2.1j. —
(1-2),) (1-2).) (1-2),)

1L —= A. Grundmodul
A. Grundmodul (1-2 Jahre) -

Abb. 1 a und b: Darstellung der Modulstrukturen 1 und 2

4  Beispiele von Modullehrberufen

Seit Einftihrung der Modularisierung im Jahr 2006 wurden bis dato (Stand: Mai 2009)
die folgenden vier Modullehrberufe verordnet (allesamt im Jahr 2008): Werkstoff-
technik, Installations- und Gebdudetechnik, Kraftfahrzeugtechnik und Holztechnik.
Weitere Modullehrberufe sind in der Elektrotechnik und in der Glasbautechnik ge-
plant; in anderen Bereichen, etwa im Bekleidungs- und Druckbereich, werden Mo-
duloptionen im Zuge der Neugestaltung der fachrelevanten Lehrberufe diskutiert.

Eine Evaluierung des Modulkonzeptes bzw. der bestehenden Modullehrberufe gibt es
derzeit noch nicht. Es liegen daher auch noch keine Untersuchungen zur tatsichlichen
Effizienz dieses , Bausteinsystems* sowie zur Annahme seitens der Betriebe und Lehr-
linge statt. Entsprechende Daten dazu werden fiir die Zeit nach Ablauf eines , Lehr-
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berufsturnusses®, d.h. nach Ablauf der maximal vierjihrigen Lehrzeit (also etwa
2.012/2013), erwartet.

Anhand zweier Beispiele, der Lehrberufe Installations- und Gebiudetechnik sowie
Holztechnik, soll im Folgenden nicht nur das Modulkonzept ausfiihrlicher erliutert,
sondern auch die konkreten Motive zu deren Einfiithrung niher betrachtet werden.

41 Beispiel Installations- und Gebiaudetechnik

In dem seit 1. Juli 2008 bestehenden Modullehrberuf Installations- und Gebiude-
technik (vgl. BGBI. II. Nr. 63/08) wurden die vier Lehrberufe der Sanitir- und Klima-
technik in den Bereichen Gas- und Wasser-, Heizungs-, Liiftungs- und Okoenergiein-
stallation (vgl. BGBI. II. Nr. 269/97) zusammengefasst (vgl. Abb. 2). Die Ausbildung
im Modullehrberuf umfasst neben dem Grundmodul drei Hauptmodule und vier
Spezialmodule (vgl. Abb. 3).

Sanitér- und Klimatechnik —
Gas- und Wasserinstallation
3 Jahre
Sanitir- und Klimatechnik —
Heizungsinstallation
3 Jahre
Sanitir- und Klimatechnik —
Liiftungsinstallation
3 Jahre
Sanitir- und Klimatechnik —
Okoenergieinstallation
3 Jahre

Abb. 2: Lehrberufe in der Sanitir- und Klimatechnik

SM1 SM 2 SM3 SM 4
Badgestaltung Okoenergietechnik Steuer- u. Regeltechnik | | Haustechnikplanung
1)ahr X 1Jahr 1)ahr 1)ahr

HM1 HM 2 HM 3
Gas- und Sanitirtechnik Heizungstechnik Liiftungstechnik
1)ahr 1 Jahr 1 )ahr

GM Installations- und Gebiudetechnik
2 Jahre

GM = Grundmodul, HM = Hauptmodul, SM = Spezialmodul, ){ = Kombination nicht méglich

Abb. 3: Modullehrberuf Installations- und Gebiudetechnik
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Hauptgrund fiir die Modularisierung der ehemals bestehenden Sanitir- und Klima-
technik-Lehrberufe waren zum einen die grofen inhaltlichen Uberschneidungen und
der damit verbundene Wunsch einer Clusterung zur Schaffung von mehr Ubersicht-
lichkeit. Zum anderen wollte man die Umstrukturierungen auch nutzen, um durch
die Einfithrung von Spezialmodulen auf spezifische Qualifikationsanforderungen der
Wirtschaft zu reagieren.

Die jetzige Lehrberufsstruktur ermoglicht eine flexiblere Gestaltung der Ausbildung.
Bei der Auswahl der Module spielen folgende Uberlegungen eine Rolle:

Die Zusammensetzung der ,Ausbildungsbausteine” wird zunichst vom Bedarf
und den Ausbildungsmoéglichkeiten des Betriebes abhdngen. Wenn beispiels-
weise ein Betrieb primir Gas- und Sanitirtechnikarbeiten durchfiihrt, dann wird
er Lehrlinge eher in diesem Hauptmodul ausbilden. Wenn er nicht tiber die notige
Ausstattung zur Vermittlung der erforderlichen Kenntnisse und Fertigkeiten fiir
das Hauptmodul Liftungstechnik verfiigt, so wird er dieses Hauptmodul gar nicht
wihlen konnen.

Bei der Wahl der Module werden auch das Interesse sowie die Stirken des Lehr-
lings eine Rolle spielen. Zu beachten ist, dass bereits bei Lehrvertragsabschluss —
also am Beginn der Lehrzeit — die Modulkombination gewihlt werden muss. Ein
Wechsel zwischen den Modulen ist zwar moglich, geht aber mit einer Lehrver-
tragsdnderung einher.

Zu beriicksichtigen ist ferner, ob die Ausbildungsordnung alle Modulkombina-
tionen zulidsst. Beim Lehrberuf Installations- und Gebiudetechnik etwa ist es auf
Basis der Ausbildungsordnung nicht méglich, die Hauptmodule , Heizungstech-
nik“ und , Luftungstechnik” mit dem Spezialmodul ,Badgestaltung” zu kombi-
nieren.

Entscheidend ist zudem auch die Ausbildungszeit, denn das Berufsausbildungs-
gesetz sieht — wie bereits erwidhnt — eine Hochstgrenze von vier Jahren fiir die
Gesamtausbildung vor. Das heifdt, es ist nicht moglich, das Grundmodul (zwei
Jahre) mit dem Hauptmodul ,Liiftungstechnik® (ein Jahr), dem Spezialmodul
»Steuer- und Regeltechnik” (ein Jahr) und dem Spezialmodul ,,Haustechnikpla-
nung“ (ein Jahr) zu kombinieren. Diese Kombination geht iiber die vier Jahre
Hochstlehrzeit hinaus.

Die Absolvierung des Grundmoduls und eines Hauptmoduls ist in jedem Fall
verpflichtend. Nicht verpflichtend vorgesehen ist die Vermittlung eines Spezial-
moduls. Der Lehrling hat im Beispiel Installations- und Gebdudetechnik nach
dem Grundmodul und beispielsweise nach dem Hauptmodul ,Gas- und Sanitir-
technik” eine vollstindige Lehre abgeschlossen und kann zur Lehrabschluss-
priffung antreten.

Innerhalb der verbleibenden Zeit von vier Jahren (Lehrzeit-Hochstgrenze) kon-
nen weitere Module dazu kombiniert werden. So etwa kann das Spezialmodul
»Badgestaltung“ nach dem Hauptmodul ,Gas- und Sanitirtechnik” angeschlos-
sen werden. Es kann aber auch ein weiteres Hauptmodul absolviert werden — etwa
,Litftungstechnik®. Die Lehrabschlusspriifung findet jeweils nach dem letzten
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absolvierten Modul statt, also etwa nach dem Spezialmodul oder dem zweiten
gewihlten Hauptmodul. Im Lehrabschlusspriifungszeugnis sind die absolvierten
Haupt- und Spezialmodule angefiihrt.

4.2 Beispiel Holztechnik

Der bisher letzte Modullehrberuf, der geschaffen wurde, ist der Lehrberuf Holztechnik
(vgl. BGBI. II. Nr. 401/08). Er wurde auf Initiative des Fachverbandes der Holzindus-
trie Osterreichs im Namen der Holzindustrie-Betriebe vorgeschlagen und nach Dis-
kussion in den Sozialpartner-Gremien bzw. nach einem Begutachtungsverfahren im
November 2008 in der in Abb. 4 dargestellten Struktur verordnet. Nach dem zweijih-
rigen Grundmodul schlielen drei jeweils einjihrige Hauptmodule an, denen wiede-
rum ein halbjihrliches Spezialmodul folgt.

In den Modullehrberuf wurden die Ausbildungsinhalte des bestehenden Lehrberufs
,Holz- und Sigetechnik“ (vgl. BGBI. I1. Nr.190/00) integriert, der — nach einer Uber-
gangsfrist — auslduft. Gleichzeitig wurden neue Ausbildungsinhalte im Rahmen von
Haupt- und Spezialmodulen eingefiihrt, um die in einer Betriebsbefragung (vgl. Ar-
chan 2007) im Vorfeld der Einfithrung des Modullehrberufes eruierten Bedarfsliicken
im Ausbildungsangebot zu schlief3en.

SM 1
Design und
Konstruktion

0,5 Jahre

HM 1 HM 2 HM 3
Fertigteilproduktion Werkstoffproduktion Ségetechnik
1Jahr 1)ahr 1 Jahr

GM Holztechnik
2 Jahre

GM = Grundmodul, HM = Hauptmodul, SM = Spezialmodul

Abb. 4: Modullehrberuf Holztechnik

5  Expertenbefragung

Wie an anderer Stelle bereits erwihnt, wurde das Modularisierungskonzept seit seiner
Einfithrung noch keiner Evaluierung unterzogen. Im Vorfeld der Gesetzeswerdung
(2006) wurde jedoch eine Expertenbefragung durchgefiithrt, um die Modularisierung
einer ersten Bedarfs- und Akzeptanzanalyse zu unterziehen (vgl. Archan 2006,
S.197f.). Dazu wurden im Rahmen von 146 qualitativen Interviews Vertreter von Lehr-

78 Sabine Tritscher-Archan



betrieben, Berufsschulen, der Schulverwaltung, der Sozialpartner und Lehrlings-
stellen sowie Lehrlinge anhand eines Interviewleitfadens zum Modularisierungskon-
zept und zu den angestrebten Zielen dieses Vorhabens befragt. Im Folgenden werden
die wichtigsten Ergebnisse dieser Untersuchung dargestellt. Es bleibt abzuwarten, ob
und inwiefern sich die Meinungen durch die praktische Auseinandersetzung mit der
Modularisierung und die konkrete Ausbildung in Modullehrberufen verindern wer-
den. Expertenbefragungen der kommenden Jahre werden Antworten auf diese Fragen
liefern.

Der Grundtenor zum damals geplanten Vorhaben war in allen befragten Zielgruppen
mehrheitlich positiv, wenngleich auch Bedenken und Befiirchtungen in Zusammen-
hang mit der Modularisierung geiuflert wurden.

Eines der Ziele der Modularisierung, nimlich die Zusammenfithrung inhaltlich dhn-
licher Lehrberufe zur Schaffung von mehr Ubersichtlichkeit, stieR weitgehend auf
Zustimmung. Die Mehrheit der Befragten sah die Clusterung als notwendigen Schritt
der ,Flurbereinigung“ der Lehrberufslandschaft. Ebenso positiv beurteilt wurde die
Nutzung von Synergieeffekten in der Ausbildung. Die breitere Kompetenzbasis, die
sich Lehrlinge im Grundmodul aneignen wiirden, hoben ebenfalls viele Interview-
partner als Pluspunkt hervor. Dadurch wiirden sich, so die Einschitzung der Befrag-
ten, die Einsatzmoglichkeiten fiir Lehrlinge am Arbeitsmarkt erhchen, die Lehrlinge
wirden dadurch mobiler. Ein weiteres Pro-Argument, das vorgebracht wurde, bezog
sich auf die leichtere Einfiihrung neuer Ausbildungsinhalte. Da nicht mehr ganze
Lehrberufe sondern kleine Module ausgetauscht werden miissten, kénnte in der Aus-
bildung rascher auf wirtschaftliche Verinderungen reagiert werden. Eine Adaptierung
der zu vermittelnden Inhalte wire leichter méglich. Die Zusammenfiithrung dhnlicher
Lehrberufe hitte auch positive 6konomische Effekte. Speziell in Berufsschulen konn-
ten Klassen leichter gebildet werden.

Die geduflerten Einwinde zur Sinnhaftigkeit der Zusammenfithrung dhnlicher Lehr-
berufe bezogen sich in erster Linie auf die Umsetzbarkeit des Modularisierungskon-
zepts in Lehrbetrieben. Es wurde befiirchtet, dass vor allem Klein- und Mittelbetriebe
(KMU) aufgrund des komplexen Aufbaus eines Modullehrberufes ihre Ausbildungs-
aktivititen einstellen konnten. Dariiber hinaus wire fiir die Ausbildung auch eine ent-
sprechende Ausstattung erforderlich, iiber die KMUs nicht verfiigen wiirden. Das
Ausstattungsproblem sahen Kritiker auch fiir Berufsschulen, auf die ebenfalls ent-
sprechende Investitionen zukommen wiirden. Manche Interviewpartner befiirchte-
ten zudem neue, unverstindliche Berufsbezeichnungen, die traditionelle, identitits-
stiftende Benennungen ablosen konnten. Andere Skeptiker meinten wiederum, dass
eine Clusterung nur bei ausgewihlten Berufsgruppen moglich sei. Selbst hinter gleich
lautenden Berufsbild- oder Lehrplanpositionen wiirden sich in der Realitit oft vollig
unterschiedliche Inhalte verbergen. In Bezug auf die Berufsschulen wurde die Be-
furchtung geduflert, dass eine hohe Klassenschiilerzahl in den Grundmodulen zu ei-
ner zu inhomogenen Zusammensetzung der Schiiler hinsichtlich ihrer Eingangsvo-
raussetzungen fithren konnte.
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Neben der Sinnhaftigkeit der Zusammenfiithrung dhnlicher Lehrberufe wurde in den
Interviews auch nach dem Praxisbezug der Dreigliederung in Grund-, Haupt- und
Spezialmodul gefragt. In der Begriindung der dargestellten Einschitzungen wurden
sowohl zahlreiche Stirken als auch Verbesserungspotenziale angefiihrt. Von vielen
Interviewpartnern wurde der logische Aufbau der Modulstruktur von der ,Breite in
die Tiefe* bzw. vom , Einfachen zum Komplexen*“ als positiv hervorgehoben. Gerade
in den Spezialmodulen wurde der grofee Vorteil gesehen, da in diesen leichter auf
spezifische Bediirfnisse der Wirtschaft bzw. von bestimmten Betrieben eingegangen
werden konnte. Dass der Zugang zu Spezialmodulen auch im Rahmen der Weiterbil-
dung erméglicht werden sollte, sahen ebenfalls zahlreiche Interviewpartner als Plus-
punkt. Damit konnte die notwendige Verzahnung von Erstausbildung und Weiterbil-
dung realisiert und dem Konzept des lebenslangen Lernens Rechnung getragen wer-
den.

Die geiuflerten Einwinde zur Dreigliederung betrafen vor allem die grofle Heraus-
forderung bei der Vermittlung von Spezialmodulen. Gerade fiir Klein- und Mittelbe-
triebe wiirde es nach Ansicht der Kritiker schwierig werden, das Modularisierungs-
konzept umzusetzen, da sie in der Gestaltung der Lehrlingsausbildung stark von der
Auftragslage abhingig seien und sich nicht an die Dreigliederung der Module halten
konnten. Ein Teil der Befiirchtungen hing auch damit zusammen, dass noch keine
klaren Vorstellungen dariiber bestanden, wie viele Haupt- und Spezialmodule es geben
kénnte bzw. welche Ausbildungsinhalte darin vermittelt wiirden. Spezialmodule wur-
den zudem eher als Weiterbildung und weniger als Bestandteil der Erstausbildung
eingestuft. Ein wesentlicher und hiufig geduflerter Kritikpunkt betraf die fehlende
Ausstiegsmoglichkeit nach dem Grundmodul. Lehrlinge sollten nach den ersten bei-
den Jahren, eventuell auf Basis einer Priifung, eine Kompetenzbescheinigung erhal-
ten, wodurch sie einen ersten Abschluss vorzuweisen hitten. Dies koénnte vor allem
fuir lernschwichere Lehrlinge interessant sein. Die Dreigliederung konnte damit auch
fur die Differenzierung des Lehrangebotes herangezogen werden: Die Absolvierung
des Grundmoduls kime den so genannten Praktikerberufen® gleich, Grund- und
Hauptmodul entsprichen den ,normalen Lehrberufen®, wihrend fiir High-Tech-Be-
rufe die gesamte dreigliedrige Ausbildung durchlaufen werden miisste.

Die dritte Aussage, die die Interviewteilnehmer zu beurteilen hatten, bezog sich auf
den zeitlichen Umfang der einzelnen Module. Dabei wurden sie um ihre Einschitzung
gebeten, ob die vorgesehene Dauer den Ausbildungsanforderungen entspricht. Diese
Aussage wurde generell skeptischer beurteilt als die beiden vorangegangenen. Die
Hauptkritik der Befragten bezog sich vor allem auf die Linge des Grundmoduls. Dieses
erschien mit zwei Jahren dem Grof3teil der Interviewpartner zu lang. Das Hauptmodul
miisste, so die Meinung der Experten, im Vergleich zum Grundmodul linger sein.
Einige Befragte widersprachen dieser Ansicht mit der Begriindung, dass eine breite

4 Bei den Praktikerberufen handelt es sich um dreijihrige Lehrberufe, in denen der theoretische Schulausbildungsteil
geringer, dafiir aber die Praxiskompetenz im Berufsbild (im Lehrplan fiir den betrieblichen Teil der Ausbildung) domi-
nierend ist. High-Tech Lehrberufe sind vierjahrige Lehrberufe mit hohen fachlichen Anforderungen. Mit diesen unter-
schiedlich ausgerichteten Lehrberufen soll der Heterogenitit der Lehranfangergruppe besser begegnet werden kénnen.
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und gut fundierte Basisausbildung entscheidend fiir den weiteren Ausbildungsverlauf
sel. Sie wiirden daher die zweijihrige Grundausbildung begriifden. Ebenso positiv ge-
sehen wurde das Spezialmodul, das die Lehrzeit um ein halbes bzw. ein ganzes Jahr
verlingern wiirde. Diese Lehrzeitverlingerung wiirde nach Ansicht der Befiirworter
mebhr zeitliche Flexibilitit schaffen. Skeptiker meinten jedoch, dass das Spezialmodul
zu kurz sei. In manchen Berufen wire eine halb- bzw. ganzjihrige Ausbildung ange-
bracht, in anderen hingegen sei fiir eine Spezialisierung zu wenig Zeit. Sie argumen-
tierten, dass der zeitliche Umfang der Module stark von den jeweiligen Berufen ab-
hinge, und forderten diesbeziiglich mehr Flexibilitit.

Ein weiterer Fragenblock beschiftigte sich mit der Einfithrung von Spezialmodulen —
dem eigentlichen Novum der Modularisierung. Die iberwiegende Mehrheit der In-
terviewpartner begriifste diese Modulkomponente. In den Begriindungen wurde her-
vorgehoben, dass Spezialmodule den Erwerb von Zusatzqualifikationen ermdglichten,
die Hoherbildung begabter Lehrlinge férderten, Vertiefungen in — auch fachfremden —
Bereichen zulassen sowie insgesamt zu einer Aufwertung der Lehre beitragen konn-
ten. Dass mit der Einfiihrung von Spezialmodulen eine raschere Reaktion auf wirt-
schaftliche Bediirfnisse moglich wire, bewerteten ebenfalls zahlreiche Interviewpart-
ner als positiv. Befiirworter unterstrichen zudem die grofiere Flexibilitit — vor allem
auch fiir Lehrlinge. Diese konnten sich aussuchen, ob sie ,nur“ Grund- und Haupt-
modul oder alle drei Module absolvieren méchten.

Kritische Stimmen gaben jedoch zu bedenken, dass es nicht einfach sei, Spezialmodul-
Inhalte zu definieren. Sie sahen die Grenze zwischen Haupt- und Spezialmodul als zu
schwammig oder betrachteten Letzteres eher als Bestandteil der Weiterbildung. Weiter
fiithrten sie an, dass die Entscheidung fiir die Ausbildung in einem Spezialmodul nicht
schon zu Lehrbeginn getroffen werden konnte. Jugendliche hitten zu diesem Zeit-
punkt nicht das nétige Wissen, eine bestimmte Richtung zu wihlen. Unternehmen
wiissten zu Beginn der Lehre nicht, wie sich Jugendliche tatsichlich entwickeln, wel-
che Eignungen und Neigungen sie wirklich hitten und ob sie fihig wiren, eine Spe-
zialmodulausbildung zu durchlaufen. Sie plidierten daher dafiir, die endgiiltige Ent-
scheidung erst zu einem spiteren Zeitpunkt treffen zu miissen. Manchen erschienen
Spezialmodule fiir Klein- und Mittelbetriebe schwer umsetzbar. Dadurch kénnten sie
als Lehrbetriebe an Attraktivitit verlieren oder wiren gezwungen, ihre Ausbildungs-
aktivititen einzustellen. Auch auf Berufsschulseite konnte es durch die Spezialmo-
dulausbildung zu Problemen kommen. Schulvertreter bezogen sich in ihrer Kritik vor
allem auf die fiir zusitzliche Ausstattungen anfallenden Kosten. Man fiirchtete, dass
die Ausgaben fiir neue Maschinen, Gerite, Werkzeuge etc. zur Vermittlung der Spe-
zialmodule einen erheblichen finanziellen Aufwand darstellen wiirden. Gleichzeitig
bezweifelten viele Interviewteilnehmer, ob auch die Wirtschaft bereit wire, eine Ver-
lingerung der Lehrzeit und damit héhere Kosten in Kauf zu nehmen.
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6 Fazit

Modularisierung bezeichnet in Osterreich die Neustrukturierung der Ausbildungsin-
halte von Lehrberufen in drei Bausteinen (Modulen). Die Module werden dabei als Teil
einer Gesamtqualifikation gesehen — nur in ihrer Gesamtheit fithren sie zur berufli-
chen Handlungsfihigkeit auf Fachkrifteniveau. Die Reihenfolge der Absolvierung der
Module ist dabei nicht beliebig, sondern folgt einem vorgegebenen Weg. Der Erwerb
einzelner Module ist nicht moglich, da diese auch nicht separat zertifiziert werden.

Die Einfiihrung der Modularisierung durch Verankerung im Berufsausbildungsgesetz
im Jahr 2006 war stark von einem ,bottom-up“-Ansatz geprigt. Den mit diesem Vor-
haben verkniipften Zielen — primir der Flurbereinigung der Lehrberufslandschaft
durch Clusterung inhaltlich dhnlicher Lehrberufe sowie der Erhéhung der Flexibilitit
bei Austausch und Neueinfithrung von Ausbildungsinhalten — standen jedoch Beden-
ken gegeniiber, die in erster Linie die Implementierung dieses Modulansatzes in der
Praxis (insbesondere in Klein- und Mittelbetrieben) und die damit verbundenen Kos-
ten fiir Unternehmen und Berufsschulen betrafen.

Nichtsdestotrotz wurde und wird die Option der modularen Gestaltung von Lehrbe-
rufen bei Neueinfithrung bzw. Modernisierung von Ausbildungsinhalten regelmifiig
in Betracht gezogen. Bei bisher vier Lehrberufsinderungen wurde von dieser Mog-
lichkeit auch bereits Gebrauch gemacht. Weitere Modullehrberufe sind in Planung
bzw. werden in den entsprechenden Sozialpartner-Gremien diskutiert.

Die Effekte und Auswirkungen der Modularisierung wurden bis dato noch nicht wis-
senschaftlich untersucht, da zu wenige Erfahrungen vorliegen. Die Frage, ob sich die
Erwartungen, die mit der Modularisierung verkniipft waren, erfiillen oder ob bzw.
inwiefern es Anderungsbedarf geben wird, kann daher noch nicht ausreichend beant-
wortet werden. Es bleibt auch abzuwarten, ob es im Zuge der Etablierung des Euro-
piischen Leistungspunktesystems (ECVET), das eine , Unitisierung“ von Lernergeb-
nisse einer Qualifikationen vorsieht, zur Weiterentwicklung der Modularisierung
kommen wird.
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Theorie Schweiz:

Modularisierung als Transformationsperspektive

Philipp Gonon

Modularisierung speist sich aus einer Vielzahl von Motivlagen, die alle gleichsam in
eine Richtung wirken. Differenzierung und Flexibilisierung als Elemente einer ,refle-
xiven Modernisierung“ geben modularen Strukturierungen im Bildungssystem mehr
Raum. Modularisierung setzt sich demgemaf} als Normalisierung iiber die Weiterbil-
dung hinaus auch in weiteren Bereichen der beruflichen Bildung durch. Die Optimie-
rung funktionaler Erfordernisse beschleunigt neben internationalen Trends im Hin-
blick auf einen Bildungsraum Europa den Wandel der dualen Berufsbildung.

1  Ausgangspunkt: rechtliche Grundlagen im
schweizerischen Berufsbildungssystem

Interessanterweise taucht weder im neuen Schweizerischen Berufsbildungsgesetz,
seit 2004 in Kraft, noch in der darauf sich beziehenden Verordnung zum Berufsbil-
dungsgesetz das Wort Modul auf. Hingegen ist in der bundesritlichen , Botschaft tiber
die Férderung von Bildung, Forschung und Technologie in den Jahren 2004-2007“
im Zusammenhang mit der Berufsbildung von , Ausbildungsmodulen® die Rede, um
eine Ausrichtung der Angebote an die Einzelnen und die Unternehmen zu bewerk-
stelligen und dartiber hinaus eine Durchlissigkeit von der Berufslehre zur Hochschule
zu gewihrleisten (BFT 2002, S.2387).

Immerhin ist auf der Homepage des BBT das Stichwort Modularisierung als Thema
visibel und auch der Baukasten bzw. das Baukastensystem erhilt einen eigenen Ein-
trag. Unmittelbar vor der neuen Gesetzgebung wurden aulerdem auch ,Richtlinien
fur die modulare Berufsbildung® erlassen. In diesen am 31. Mai 2002 publizierten
Richtlinien erklirt sich das Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie (BBT) als
Forderer der modularen Berufsbildung. Es koordiniere diese Aktivititen und koope-
riere mit den Bildungsverantwortlichen mit dem Ziel, die Durchlissigkeit zwischen
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den Angeboten inner- und auflerhalb des BBT-Zustindigkeitsbereiches zu férdern,
hierbei mit den Kantonen und den Organisationen der Arbeitswelt zusammenzuar-
beiten (vgl. BBT 2002, Artikel 1).

Zur niheren Ausgestaltung der Module besagen die Richtlinien wenig, aufer dass es
sich — neben Bausitzen, bestehend aus mehreren Modulen, und Baukisten, als eine
Vielzahl von Modulen, um ein Grundelement modularer Berufsbildung handle, das
durch Kompetenznachweise abzuschliefen sei (ebd., Artikel 3). An anderer Stelle —
beim Thema Baukasten — werden die Module auch mit Teilqualifikationen gleichge-
setzt und die Lernzeit mit 40 bis 8o Stunden umschrieben.' Als Gegenstand und Gel-
tungsbereich modularer Berufsbildung werden des Weiteren die berufsorientierte
Weiterbildung und die hohere Berufsbildung bestimmt. Im Besonderen fiir diese bei-
den Bereiche, die der traditionellen Fortbildung bzw. Weiterbildung gelernter Berufs-
leute ohne Hochschulzugangsberechtigung dienlich sind, also auf der Ebene der wei-
teren Qualifizierung fiir Fithrungspositionen (in traditioneller Terminologie etwa zum
Meister), soll beziiglich Lernwegen, Bildungsorten und Zeitpunkten mehr Flexibilitit
geschaffen werden.

Die Richtlinien lassen allerdings auch einen weiteren Geltungsbereich, quasi als Hin-
tertiir, offen: Unter ,bestimmten Voraussetzungen“ kénne die modulare Berufsbil-
dung auch fiir die berufliche Grundbildung angewendet werden, wenn etwa Grund-
bildung nachzuholen, eine Zweitbildung geboten oder aber ,besondere Flexibilitit bei
der Aktualisierung der Bildungsinhalte“ erforderlich sei (ebd., Artikel 4, Absatz 2).

2  Die Modularisierungsdebatte in der Schweiz —
ein Riickblick

In dieser formalisierten Festschreibung der Modularitit beruflicher Bildung lisst sich
in etwa der heutige Stand der helvetischen Modularisierungsdebatte zusammenfas-
sen. Sie soll Grundlage und ,SteuerungsgrofRen fiir weitere Modularisierung ge-
wihrleisten (Wegmiiller 2002, S.1). Befiirwortern einer entschlossenen und nach kla-
ren Vorgaben durchzufithrenden Modularisierung geht die heutige Praxis entschieden
zu wenig weit, wihrenddessen Skeptiker zum jetzigen Zeitpunkt wenig Interesse be-
kunden. Denn wihrend gegeniiber den Modularisierungsbemithungen im Bereich
der Qualifizierung nach einem Berufsabschluss bzw. Eidgenossischem Fahigkeits-
zeugnis (EFZ), das heiflt auf der Ebene der hoheren Berufsbildung und berufsorien-
tierten Weiterbildung, mittlerweile wenig Widerspruch erwichst, bleibt die Frage der
modularen beruflichen Grundbildung umstritten (vgl. auch den Beitrag von Marty in
diesem Band). Bezeichnenderweise wird auf der BBT-Homepage zum Thema Modu-
lare Berufsbildung auf die Moglichkeit der Modularisierung beziiglich beruflicher
Grundbildung nicht hingewiesen. Stattdessen bekundet das fiir die Berufsbildung zu-

1 Vgl. hierzu ausfihrlich: http://www.bbt.admin.ch/themen/berufsbildung [Zugriff 10.5.2009].
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stindige Amt, dass es ,bewusst auf eine zu starke Regulierung” verzichte.” Organisa-
tionen der Arbeitswelt (OdAs, in vormaliger Terminologie: Verbinde), die tiber die
Weiterbildung hinaus auch in der Grundbildung Modularisierungspline hegen, ha-
ben momentan einen schweren Stand. Wihrend Ende der goer Jahre im Rahmen von
Pilotversuchen unter dem Bundesamt fiir Industrie, Gewerbe und Arbeit (BIGA) im
Sinne einer Pilotphase eher unbefangen Modularisierung stattfand, wird diese Option
von Seiten des seit der Jahrtausendwende neu aufgestellten Bundesamtes fiir Berufs-
bildung und Technologie (BBT) kaum mehr gefordert (vgl. Wettstein 2004, S.3 f.).
Nach einer allgemein von den bildungspolitischen Akteuren als erfolgreich angese-
henen und positiv evaluierten Pilotphase Ende der goer Jahre (vgl. Goetze/Marty/
Zeltner 1999) wurden den entsprechenden Strukturen, nimlich der Schweizerischen
Modulzentrale wie ihrer Nachfolgerorganisation ,Modula“, ,fast zeitgleich mit der
Einfiihrung der neuen ,Richtlinien (...) “ eine weiterfithrende Unterstiitzung von Sei-
ten des BBT nicht mehr gewéhrt (Schlifli 2004, S.1). In der Nachfolge wurde ein Ver-
ein ,ModuQua“ vornehmlich initiiert aus Kreisen interessierter Weiterbildungsanbie-
ter, geschaffen, dessen Mitglieder sich auch zu einer gemeinsamen ,Charta“ ver-
pflichteten. Diese Charta beinhaltet insgesamt fiinf Grundsitze, die ein offenes, alle
Bildungssektoren iibergreifendes, transparentes, durchlissiges und kohirentes Sys-
tem, das gemeinschaftlich zu finanzieren sei, einschliefdt, ebenso wie eine Kompe-
tenzorientierung und Qualititssicherung.’

Kritik und Widerstand gegeniiber der Modularisierung hatten sich sichtbar im Jahre
2002 formiert, als im Groflen Rat des Kantons St. Gallen die ,Modularisierung der
Lehrlingsausbildung” behandelt wurde. Der Interpellant Meier-Ernetschwil, zusam-
men mit 32 Mitunterzeichnern, fragte hierbei die kantonale Regierung, was sie von
der geplanten Richtlinie des BBT halte und wie sie sich gegeniiber der Absicht, ,simt-
liche Lehrberufe zu modularisieren, stelle. Der Regierungsrat wies in seiner Antwort
auf seine eigene kritische Stellungnahme im Rahmen einer Vernehmlassung zu be-
sagten Richtlinien hin. Eine Modularisierung in der Grundbildung kénne zwar fiir
einzelne Lehrlinge ,in besonderen Ausbildungssituationen® vorteilhaft sein, fiir den
Grof3teil der Lehrverhiltnisse wiirden aber die Nachteile tiberwiegen. Eine modulari-
sierte Grundausbildung wiirde die Auflésung des Klassenverbandes mit sich bringen,
was auch vom St. Galler Erziehungsdepartement mit Nachdruck abgelehnt wiirde.
Insbesondere wiirde aber auch die ,, Uberschaubarkeit des Systems fiir Lehrbetriebe
und Lehrlinge markant verschlechtert werden (GR St. Gallen 2002, 51.02.13, S.2).
Auch von Berufsschullehrerseite wurde der Abbau des Grundlagenwissens bearg-
wohnt und die bereits erfolgte Modularisierung des Informatikberufes (siehe dazu
Abschnitt 3 in diesem Beitrag) als ,warnendes Beispiel“ hingestellt (Jenni/Wiithrich
2002, S.3).

Ausgewogener fiel eine spitere Stellungnahme von Rolf Dubs in der Zeitschrift der
schweizerischen Berufsschullehrerschaft ,Berufsbildung Schweiz“ aus. Er hob die

2 Vgl. hierzu ausfuhrlich ebd.
3 Vgl hierzu ausfihrlich: www.moduqua.ch/default.aspx?code=07 [Zugriff 18.5.2009].
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Vorteile einer Modularisierung vor allem in der Weiterbildung hervor, die bei einer
breiten Anerkennung ,viele Effizienzprobleme“ l6se und bis hin zu den Fachhoch-
schulen und Universititen gréfere Durchlissigkeit im Bildungssystem gewahrleisten
wiirde. Eine vollumfingliche radikale Modularisierung der gesamten Berufsbildung
hingegen erachtete er als wenig zweckmifRig und einseitig. In der beruflichen Grund-
bildung sollte zunichst eine auf Ganzheitlichkeit beruhende Basis gelegt werden, ehe
dann im Sinne einer Differenzierung und Erweiterung Module in das Berufskonzept
eingebaut werden konnten (Dubs 2003, S.7). Dieser Standpunkt, Modularisierung
nicht als eine Entweder-oder-Alternative bzw. Alles-oder-Nichts-Option aufzufassen
und quasi behutsam dort wo nétig und nicht anders moglich Weiterbildungs- und
selbst Ausbildungsstrukturen zu reformieren, setzte sich als konsensfihig durch. Die
Modularisierungsfrage wurde gleichsam beruhigt und damit ein Stiick weit der Auf-
merksambkeit politischer Akteure entzogen.

3 Modularisierung der Grundbildung — Stand der Dinge

Modulare Angebote und Modularisierung sollten also geméifd dem vorherrschenden
Willen tiberwiegend auf die berufliche Weiterbildung und die héhere Berufsbildung
fokussieren.

Die Diskussion Modularisierung ja oder nein verlor damit vordergriindig an Brisanz
in der Schweiz, denn sie wird als branchen- oder bereichsspezifische Mafinahme de-
finiert. Sie findet dennoch gleichsam unter der Hand statt, und sie hat sich — nach
einer lingeren Phase der Abstinenz — zunichst rasanter im Hochschulbereich etab-
liert, konkret mit der ,Bologna“-Reform. Eine modulare Struktur an Universititen und
Fachhochschulen hat sich beinahe {iber Nacht in allen Fichern und Institutionen des
so genannten Tertidr-A-Bereichs in der gesamten Schweiz durchgesetzt, einschlief}lich
eines Punktesystems (ECTS), das wie der Name schon besagt, Transfer von ausgewie-
senen Leistungen moglich macht. Auf europiischer Ebene wird nun Ahnliches mit
dem EQF und ECVET fiir die Berufsbildung angestrebt (CEDEFOP 2009).

Die Berufsbildung im Ausbildungsbereich in der Schweizistin einigen Teilsegmenten
bereits modularisiert, so am sichtbarsten in der Informatik. Dieser neue Beruf mit
einer neuen Interessenvertretung, dem Verein ,Informatik Berufsbildung Schweiz*
(I-CH), modularisierte beim neu geschaffenen Reglement von Anfang an konsequent
die Aus- und Weiterbildung, in einem Umfeld, das geprigt ist durch raschen Wandel.
In der Verordnung tiber die berufliche Grundbildung Informatikerin/Informatiker
wird schlicht festgehalten, dass diese vierjihrige berufliche Ausbildung auf einem
Modulbaukasten beruhe, der nach Niveaus und Kompetenzfeldern gegliedert sei (BBT
2004, Art. 3). Hierbei kann die Grundbildung mit generalistischer Ausrichtung oder
mit dem Schwerpunkt Applikationsanwendung, Support oder Systemtechnik absol-
viert werden. In Artikel 4, 5 und 6 werden dariiber hinaus Fachkompetenzen, die sich
aus den Vorgaben eines Bildungsplans ergeben sowie Methoden- und Sozial- und
Selbstkompetenzen niher bestimmt (ebd.).
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Zur Gestaltung von Modulen, die in der Regel 40 Lektionen umfassen, bestehen ei-
gene Richtlinien, die eine Antragsphase, eine Erprobungsphase fiir neue Module und
eine Beschlussphase durch eine die Qualitit sichernde Kommission des Verbandes
yInformatik Berufsbildung Schweiz“ einschliefit (Thomann 2009). Module wiirden
auf einer Identifikation von Kompetenzen beruhen, die in Kompetenzfeldern, die sich
an Informatik-Funktionsbereichen der Arbeitswelt orientieren, gebiindelt seien. Kom-
petenzen wiederum bestiinden aus mehreren Fihigkeiten fachlicher, methodischer
und sozialer Art, die in bestimmten Situationen zu einem richtigen, effizienten und
vollstindigen Handeln fithren wiirden.* Die Abkehr von einer Fachsystematik in der
Unterweisung und eine Ausrichtung auf Handlungsorientierung bzw. eine Hinwen-
dung zur ,Lernsystematik“ werden mit der erhéhten Flexibilitit, dem projektbezoge-
nen, sozialen und selbstgesteuerten Lernen als fiir dieses Umfeld passende Grund-
bildung und Relevanz fiir die Lernenden bzw. Auszubildenden begriindet (ebd.).

Auch das im neuen Berufsbildungsgesetz verankerte eidgentssische Berufsattest
(EBA), als zweijdhrige Ausbildung, trigt dem Gedanken einer modularisierten Grund-
bildung Rechnung. In verschiedenen Berufen des Verkaufs, der Gastronomie, des
Metallbaus und anderen wurden fiir Jugendliche mit Handicaps oder aber schulisch
reduzierter Leistungsfihigkeit verkiirzte, weniger anforderungsreiche und standardi-
sierte Ausbildungen geschaffen. So kann z. B. die/der Reifenpraktikerin/Reifenprak-
tiker nach zwei Jahren mit dem Abschluss EBA als Teilqualifikation, beruhend auf vier
Tage Prisenz im Ausbildungsbetrieb und einem Tag Berufsfachschulunterricht, in
das zweite Lehrjahr des Berufes Automonteurin/Automonteur wechseln, um damit
diese Lehre mit dem Eidgendssischen Fihigkeitszeugnis abzuschlieflen. Entsprechen-
de Pilotprojekte sind im Gange bzw. wurden bereits in regulire Ausbildungen umge-
setzt. Dabei lief3en sich diese Initiativen durch die ersten Erfahrungen des Pilotprojekts
»Berufliche Weiterbildung im Baukastensystem“ Ende der goer Jahre inspirieren
(Hafeli 2003, S. 4).

Auch der Informatik-Verband hat eine Attestausbildung , Infopraktiker/in EBA“ mit
einem groflen Anteil an praktischen Titigkeiten an IT-Geriten und ihrer Software als
Pilotversuch geschaffen. Nach einem ersten Lehrjahr besteht hier eine Ubertrittsmog-
lichkeit in die regulire Grundbildung Informatiker (EFZ) mit dem Schwerpunkt Sup-
port (Moser/Thomann/Berginz 2007, S.3).

Die berufliche Gesetzgebung ist insofern gentigend offen, als sie verschiedene Formen
des Nachweises an Qualifikationen zulisst, sei es in einer Gesamtpriifung, sei es in
Teilpriifungen oder aber in anderen iquivalenten Verfahren (BBV 2003, Art.30,
Abs. 2).

Rolf Dubs formulierte den Grundsatz, dass auch in der beruflichen Grundausbildung
Module integrierbar sind, um so ,den pidagogischen Strukturforderungen“ wie dem
,Flexibilititserfordernis der Wirtschaft am besten Rechnung“ zu tragen (Dubs 2003,

S.7).

4 Vgl hierzu ausfiihrlich: www.i-ch.ch/modulbaukasten [Zugriff 18.5.2009].
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Etwas mehr Raum nimmt die Modularisierungsfrage im ,Gutachten zu Fragen der
schweizerischen Berufsbildung® ein, ebenfalls verfasst von Rolf Dubs. Auch hier wird
die Modularisierung im Hinblick auf die berufliche Grundbildung fiir die Modellehre
Informatik und auch fiir die kaufminnische Grundbildung als sinnvoll anerkannt
(Dubs 2005, S.70). Unter dem Teilabschnitt , Anforderungen an ein innovatives duales
System“ werden verschiedene Vor- und Nachteile im Zusammenhang mit Modulari-
sierung erortert, ehe er ein ,Expertenmodell der beruflichen Grundbildung“ vor-
schligt. Hierbei unterscheidet er eine zwei bis drei Jahre anberaumte Grundehrzeit,
die nach dem Berufskonzept aufgebaut ist. Wihrend auch in der Grundlehrzeit von
zwei bis drei Jahren nach dem Berufskonzept im Sinne einer Differenzierung oder
Erginzung Module durchaus integrierbar sind, wiren in der anschliefenden ,Auf-
baulehrzeit” singuldre Module méglich. In der einjahrigen Aufbaulehrzeit, die voll-
stindig als modulares System realisiert werden wiirde, wire eine zusitzliche Vertie-
fung und Spezialisierung méglich. Damit wiirde unter anderem auch der Ubergang
in die Weiterbildung erleichtert (ebd., S.72).

4  Modularisierungskonzepte und Motivlagen fiir
Modularisierung

Modularisierung hat als konzeptionell realistische Mdglichkeit und Umsetzung in
spezifischen Sparten auch die berufliche Grundbildung erfasst. Grundsitzlich beruht
ein Modul auf einem standardisierten Lernangebot, das auf den Erwerb spezifischer
beruflicher Kompetenzen verweist und daher auch als curricularer Baustein in einen
institutionalisierten Rahmen eingebunden werden kann. Aufgrund dieser Ausgangs-
lage lassen sich vier Grundvarianten eines Modularisierungskonzepts unterscheiden:

1. Sequenzierungskonzept: Module als zeitlich und inhaltlich differenzierte, un-
selbststindige Einheiten innerhalb einer Gesamtqualifizierung. Dies ist das Kon-
zept, das sich am nichsten an den bestehenden Ausbildungsformen anschlieflen
lasst.

2. Differenzierungskonzept: Module als variable und innerhalb eines Rahmens ver-
selbststindigte Form eines Wahl(-pflicht-)Bereichs, was die Schaffung von unter-
schiedlichen Qualifikationsprofilen mit vergleichsweise grofer inhaltlicher und
konzeptioneller Verwandtschaft erméglicht.

3. Supplementierungskonzept: Module als zusitzliche Qualifikationen im Sinne ei-
ner zusitzlichen Erginzungsqualifikation.

4. Fragmentierungs- oder Singularisierungskonzept: Module als selbststindige, be-
liebig kombinierbare Partialqualifikationen (vgl. Deiflinger 2002, S.130).

Diese vier Varianten lassen sich nicht durchgingig auseinanderhalten. Sequenzie-
rung, Differenzierung und Supplementierung konnen durchaus Hand in Hand gehen
bzw. mehrfach kodiert sein (vgl. auch den Beitrag von Deiflinger und das Einfiih-
rungskapitel von Pilz in diesem Band). Wihrend fiir die Weiterbildung oder Fortbil-
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dung solcherlei Konzepte kaum bestritten werden, regt sich fiir die berufliche Grund-
bildung insofern Skepsis, als gerade eine Fragmentierung oder — wie auch von anderen
Autoren als solche bestimmt — Singularisierung einzelner Qualifikationen befiirchtet
wird.

Aus einer Akteurssicht lassen sich hierbei zwei Pole im Hinblick auf die Modularisie-
rung festhalten. Einzelne Exponenten aus der Dienstleistungsbranche, durchaus aber
auch traditionelle Verbinde, sind im Sinne einer Flexibilisierung offen bis offensiv fiir
Modularisierung auch in der beruflichen Grundausbildung. Auf padagogischer Seite
befinden sich eher Skeptiker, da sie beziiglich Modularisierung der Grundbildung eine
Singularisierung oder Fragmentierung der Qualifikationen befiirchten. Eine beliebig
kombinierbare Wahl von Modulen zu verschiedensten Zeitpunkten wiirde hiermit der
Idee einer ganzheitlichen Bildung widersprechen.

Diese unterschiedlichen Haltungen gegentiber Modularisierungskonzepten lassen
sich auch durch eine Hervorhebung unterschiedlicher Motivlagen der Modularisie-
rung erliutern. Man kann eine anbieterorientierte, eine nachfragerorientierte und eine
bildungspolitische Perspektive der Modularisierung unterscheiden. Dartiber hinaus gibt
es auch einen arbeitsmarktbezogenen Ansatz (vgl. Tab. 1).

Tab. 1: Modularisierungsperspektiven (Varianten 1-4)

(1) Anbieterorientierte Modularisierung (2) Nachfrageorientierte Modularisierung

Im Zentrum: Einzelne Bildungsinstitution Im Zentrum: Einzelne/r Nachfrager/in
Zielsetzung: Bestimmung und Neugestaltung von | Zielsetzung: Bestimmung von Kompetenzen, die
Lehr-/Lernzielen, die innerhalb einer Gesamtqua- | frei kombinierbar sind und den Wahlpraferenzen
lifizierung die differenzierte der Nachfrager entsprechen

(3) Bildungspolitische Modularisierung (4)Arbeitsmarktpolitische Modularisierung

Im Zentrum: Bildungssystem Im Zentrum: Arbeitsmarkt

Zielsetzung: Erhdhung der Zuginglichkeit, Durch- | Zielsetzung: Bestimmung von Kompetenzen, die
|ssigkeit und Vergleichbarkeit des Bildungswe- | Arbeitsplatzerfordernissen entsprechen und kurz-
sens im Dienste der Transparenz und Flexibilisie- | fristig einsetzbar sind

rung

Wihrend die erste und zweite Modularisierungsperspektive (1) und (2) eher die ein-
zelne Institution (Schule, aber auch die betriebliche Bildungseinrichtung) bzw. den
einzelnen Nachfrager fokussieren, sind die bildungs- und arbeitsmarktpolitische Mo-
tivlage (3) und (4) eindeutig systemische Ansitze.

Ofters verstirken sich die jeweiligen Perspektiven gegenseitig. Anbieter modularisie-
ren vorwiegend aufgrund des Anspruchs, ihr Programm weiter in Sequenzen auszu-
differenzieren. Nachfrager wiinschen sich wiederum eine erhohte Flexibilitit des An-
gebotes, um damit einen besseren Zugang zur Bildung zu erhalten, was die Bildungs-
institutionen veranlasst, ihre Angebote zu modifizieren. Sollen dann die spezifischen
Bausteine branchenmifliig, branchentibergreifend, national und sogar international
kompatibel sein im Dienste der Transparenz fiir Nachfrager und im Hinblick auf die
Forderung der Mobilitit, dann geht es aus bildungspolitischer und arbeitsmarktbezo-
gener Perspektive um die Durchlissigkeit. Differenzierung, Durchlissigkeit und

THEORIE SCHWEIZ: MODULARISIERUNG ALS TRANSFORMATIONSPERSPEKTIVE 89



Flexibilitdtsanspriiche und -erfordernisse sind demgemifS die Kriterien, die eine Mo-
dularisierung vorantreiben.

Bei Diskussionen zum Thema Modularisierung wird hiufig auf einer prinzipiellen
oder systemischen Ebene argumentiert, wobei vor allem die Folgen fiir das gesamte
Bildungswesen im Blick sind. Selten wird beachtet, dass eine Zunahme modularer
Angebote in den meisten Lindern nicht auf einer bildungspolitischen Entscheidung
auf hochster Ebene beruht, sondern nach und nach von einzelnen Akteuren ,von sich
aus” erfolgt. Man kann daher festhalten, dass die Modularisierungsumsetzung in der
Regel einer anbieterorientierten Perspektive (Variante 1) folgt. Die Varianten 2 und 4,
die den Einzelnen bzw. den Arbeitsmarkt ins Zentrum riicken, wiirden weit radikalere
Veranderungen implizieren.

5 Once more: Modularisierung versus Beruflichkeit?

Die Modularisierungsdebatte ist nach wie vor im deutschsprachigen Raum auf eine
Entweder-Oder-Debatte zugespitzt. Als ordnungspolitisches Instrument stiinde — so
wird immer wieder argumentiert — eine ,grundstindige Modularisierung“ dem Be-
rufsprinzip entgegen. Modularisierung erscheint dann als , Fragmentierung®, da sie
statt auf einem geordneten Ausbildungsgang, als zentrales Kennzeichen der dualen
beruflichen Ausbildung, auf Teilzertifizierung und im Extremfall beliebige Kombi-
nierbarkeit wenig zusammenhingender Teile bzw. Module beruhe. Zu Recht werden
hierbei bildungspolitische, aber auch didaktisch nachteilige Konsequenzen befiirchtet.
Doch finden sich kaum Vertreter einer solch radikalen, lediglich auf die Beduirfnisse
der Nachfrager sich stiitzenden Auffassung. Modularisierungskritiker duflern daher
meist die Vermutung, dass, wer sich fiir Modularisierung einsetze, sich quasi auf einer
solch abschiissigen Bahn des systemgefihrdenden Modularisierens befinde. Die Skep-
sisim deutschsprachigen Raum gegeniiber Modularisierungsbestrebungen ergibt sich
vornehmlich mit Blick auf die englischen Erfahrungen rund um die NVQs (National
Vocational Qualifications, (vgl. dazu ausfiihrlich die Beitrige von Ertl u. Deiflinger in
diesem Band). Wer im Hinblick auf Modularisierung auf angelsichsische Erfahrun-
gen verweist, darf allerdings nicht tibersehen, dass der Ausgangspunkt in jenen Lin-
dern ein defizitires Berufsbildungssystem war, das nicht auf dem Berufskonzept ba-
sierte.

Unabhingig von solcherlei Debatten werden jedoch in der Schweiz in Ausbildungs-
zentren grofler Firmen und Verbinde wie SwissMEM, Ascom, Swisscom und
Apprentas die Bildungsangebote nach dem Konzept der Differenzierung modularisiert
(vgl. Wettstein 2004, S.10).

Eine ,Demontage” des Berufskonzeptes ist bei ihnen kein deklariertes Ziel. Auch ge-
duflerte Bedenken, dass eine ,Verbetrieblichung” der Berufsausbildung und demge-
mif eine Minderung der Bedeutung der Berufsschulen erfolgen kénne, sind haltlos.
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Modularisierung entspricht nicht primir einer strittigen ordnungspolitischen Strate-
gie, sondern schilt sich als Forderung heraus, die dem wechselseitigen und oft kon-
fliktreichen Verhiltnis von individuellen Biographien und Bildungsstrukturen ent-
springt (vgl. Gonon 2002, S.375f.). Es geht demgemif nicht lediglich darum, das eng-
lische System oder aber die europiischen Pline im Hinblick auf ,europass“ oder den
Europiischen Qualifikationsrahmen fiir das Lebenslange Lernen auf Vor- und Nach-
teile zu tiberpriifen, um Umsetzungen in der Schweiz durchzusetzen oder zu verhin-
dern. Modularisierung basiert auf bereits getitigten Teilreformen im Bildungswesen,
wie insbesondere dem Ausbau der beruflichen Weiterbildung und der Neupositionie-
rung der Hoheren Berufsbildung. Sie dringt sich aufgrund gesellschaftlicher Ent-
wicklungen auf. Modularisierung als Gestaltungsoption ergibt sich demgemifS evolu-
tiondr und ist systemunabhingig. Sie kann in rein schulischen und in dualen Berufs-
bildungssystemen erfolgen und das auf jeder Stufe der Bildungshierarchie.

Auf die duale Berufsbildung iibertragen, dient Modularisierung der Dynamisierung
des Bildungs- und Berufskonzepts und zwar nach den Kriterien der Differenzierung,
Flexibilisierung und Durchlissigkeit. Ausgangspunkt der Modularisierung ist primir
ein institutioneller Differenzierungsbedarf von Seiten der Anbieter (vgl. Variante1). In
verschiedensten Bildungsbereichen, besonders aber in der Weiterbildung, lassen sich
eine Differenzierung des Bildungsangebotes und eine Pluralisierung von Anbietern
beobachten. Aber auch die Nachfragerseite ist durch mehr Heterogenitit gekenn-
zeichnet: Lebensldufe werden, bedingt durch Mobilitit in geographischer und sozialer
Hinsicht, vielschichtiger, was entsprechende Forderungen nach Flexibilisierung des
Angebotes auslost. Schliefélich soll das neu entstandene oder reformierte Angebot die
Transparenz und Mobilitit innerhalb eines Bildungssystems oder Landes nicht be-
hindern, sondern erh6hen. Damit stehen Module auch im Dienste der Durchlissigkeit.
Beziiglich Durchlissigkeit besteht in der Schweiz im Hinblick auf Modularisierung
allerdings noch einiger Nachbesserungsbedarf, da viele Anbieter und Organisationen
der Arbeitswelt bzw. Verbinde gemif eigenen regionalen, kantonalen und branchen-
spezifischen Bediirfnissen agieren und wenig auf Vergleichbarkeit und Transparenz
bedacht sind.

Wir haben bisher die Frage der Modularisierung aus der Sicht der interessierten Ak-
teure behandelt. Es lisst sich auch aus einer modernisierungstheoretischen Sichtweise
ein Fazit ziehen. Modularisierung erscheint dann weitgehend unabhingig von bil-
dungspolitischen Uberlegungen der Akteure. Sie ist das Resultat eines Individualisie-
rungsschubes, eines Wandels der Arbeitswelt und, im Gefolge dieser Ansitze, der
Reflexivitit des Bildungswesens. Ein Differenzierungs- und Flexibilisierungsdruck auf
Bildung hingt mit gestiegenen individuellen Wahlalternativen zusammen, mit Fragen
der qualifikatorischen Weiterbildung nach einer ersten Ausbildungsphase und mit
Fragen der Kompatibilitit.

Modularisierung ergibt sich aus einer modernisierungstheoretischen Sicht, wie sie
etwa Beck und Giddens im Hinblick auf , reflexive Modernisierung“ entwickelten, aus
dem Individualisierungstheorem. Lebensformen werden enttraditionalisiert und
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demgemafl Normalbiographien und Normierungen der Berufsarbeit aufgel6st (Beck
19806, S. 251). Eine Individualisierung erfolgt auch auf dem Hintergrund der Bildungs-
expansion und hoher Mobilititsanforderungen des Arbeitsmarktes. Chancen, Gefah-
ren und Ambivalenzen der Biographie, die frither im Familienverband, in der dorfli-
chen Gemeinschaft und im Riickzug auf die soziale Klasse bewiltigt wurden, miissen
nun vom Einzelnen selbst wahrgenommen, interpretiert und verarbeitet werden. Beck
spricht daher von ,riskante Freiheiten“ (Beck 1993, S.39). Individuelle Risiken werden
dem Einzelnen iberantwortet und globalisiert. Dabei wird der Begriff ,Globalisierung“
nicht — bzw. nicht in erster Linie — konomisch, sondern vielmehr — wie bei Anthony
Giddens — als eine Art ,Fernwirkung“ gefasst, die ,in Verbindung mit dem Aufkom-
men direkter globaler Kommunikation und des Massenverkehrs“ erfolge und eine
posttraditionale Gesellschaft kennzeichnet (Giddens 1997, S.23f.). Enttraditionalisie-
rung und damit einhergehend Unsicherheit fordern die ,soziale Reflexivitit“ (ebd.,
S.26). Der eigentliche Grund fiir die Zunahme von Flexibilitit in den Produktions-
weisen wie auch in den individuellen Entscheidungsprozessen liege darin, dass ein
Umfeld hochgradiger Reflexivitit hohere Selbststindigkeit des Handelns erfordert.
Individualisierung erhcht den Handlungsdruck, unter mehreren Optionen seine ei-
gene Biographie und dies heifdt auch die eigene Bildung zu organisieren. In der Wahl-
biographie kann sich die einzelne Person hierbei immer weniger auf ,vorgestanzte
Muster“ verlassen.

Diese Entwicklung tangiert auch die berufliche Bildung. Ein berufliches Bildungssys-
tem, das seine Funktionsweise optimiert, modularisiert demgemifd seine Angebots-
struktur durch Differenzierung und flexiblere Zugangsmoglichkeiten. Dazu kommen
nun auch globale Trends, wie die Bemessung von Leistungen nach Kreditpunkten,
und die Bemiihungen, die verschiedenen Teilsysteme transparenter und durchlissiger
zu gestalten. Im Rahmen der Prisenz globaler Eliten und eines international weit
stirker geprigten Bildungsdiskurses im Kontext der Weltkultur verliert die Tradition
an bisher fraglos akzeptierter Legitimitit (Miinch 2009, S.55).

Insofern folgt die Modularisierung dem Muster eines inkrementellen Wandels, der
Bestehendes im Sinne einer Selbsterhaltung laufend optimiert (vgl. Hall/Soskice
2001). Dennoch ist bei einer Intensivierung der Modularisierung und beim Umbau
eines auf Internationalitit und Individualisierung ausgerichteten Bildungssystems
langfristig eine Transformation der dualen Berufsbildung im Rahmen eines globalen
Bildungsregimes nicht ausgeschlossen.
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Praxis Schweiz:

Das schweizerische Baukastenmodell — eine bildungspolitische
und pddagogische Herausforderung

Res Marty

Seit die ehemalige Nationalratsprisidentin, Frau Judith Stamm 1993 beim Schweize-
rischen Bundesrat eine Motion zwecks Einfithrung eines modularen Baukastenmo-
dells einreichte, sind {iber 15 Jahre vergangen. In dieser Zeit hat sich dieses System
erstaunlich schnell einen Platz im Schweizerischen Bildungssystem erobert. In fast
allen Berufsgruppen der beruflichen Weiterbildung und zunehmend auch der allge-
meinen Bildung werden Module (Teilqualifikationen) geschaffen, mit denen Lernende
auf flexible Weise sich einen (beruflichen) Bildungsabschluss sozusagen ,ansparen®
kénnen.

1  Stationen eines Entwicklungsprozesses

Uber verschiedene Etappen hat sich das schweizerische modulare Baukastenmodell
bis zum heutigen Datum entwickelt. Dieser Prozess ist noch nicht abgeschlossen. So-
wohl seitens der Organisations- als auch auf der Seite des pidagogischen Prozesses
besteht weiterhin ein grofles Entwicklungspotential, das sich bei geeigneter Fithrung
als Modell weiter optimieren wird. Folgende Schritte und Entwicklungen waren dabei
mafigeblich:
e 1993: Motion Stamm beim Bundesrat eingereicht und fiir erheblich erklart
e 1994: Vergabe eines Projektauftrags durch das damalige BIGA (Bundesamt fiir
Industrie, Gewerbe und Arbeit, heute BBT, Bundesamt fiir Berufsbildung und
Technologie) an eine Projektgruppe (u. a. an den Autor dieses Beitrags) und Ver-
fassung eines ersten Berichts in Zusammenarbeit mit interessierten Berufsver-
binden zu Hinden des BIGA
e 1996—98: Pilotversuch mit wissenschaftlicher Begleitung und Evaluation mit ins-
gesamt positivem Ergebnis
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¢ ab 19906 laufende Einfithrung des Modells bei verschiedensten Berufsverbinden
im Sinne von Pilotversuchen, Schulen und Institutionen der beruflichen und all-
gemeinen Weiterbildung

e 1999 Einreichung eines Schlussberichts tiber die Pilotversuche mit Weiterent-
wicklung des Systems. Zusitzlich verschiedene Teilberichte iiber spezifische Fra-
gestellungen (z. B. Harmonisierung, Qualititsentwicklung, Modularisierung in
der Grundbildung etc.)

e 2000/2001: Erstellung diverser Leitfiden fiir die praktische Umsetzung bei Ver-
binden, Schulen und Organisationen

e 2000: Gutachten der Herren Professoren Dubs und Euler zu Hinden des BBT
und Griindung eines Vereins Modula als Ubergangslésung bis zur Integration in
die Bildungsverwaltung

e 2001/2002: Vorbereitung der Integration in die Bildungsverwaltungen (EDK,
BBT, seco) mit Vernehmlassung von Richtlinien des BBT tiber das Baukasten-
modell in der Schweiz

e 31.5.2002: Das Bundesamt firr Berufsbildung und Technologie (BBT) verabschie-
det gesamtschweizerisch giiltige Richtlinien fiir die modulare Berufsbildung in
der Schweiz, verzichtet aber auf Integration des Modells in die Bildungsverwal-
tung

e 2003: Vorbereitungsarbeiten fiir die Schaffung einer Nachfolgeorganisation von
Modula. Die private Organisation ,ModuQua“ wird vom SVEB (Schweizerische
Vereinigung fiir Weiterbildung), der SGAB (Schweiz. Gesellschaft fiir angewand-
te Berufsbildungsforschung) und von verschiedenen Schweizerischen Berufsver-
binden und Schulen getragen

e 1.1.2004: In der Schweiz treten ein neues Berufsbildungsgesetz und die dazuge-
horige Verordnung in Kraft. Darin sind alle gesetzlichen Grundlagen fiir die mo-
dulare Bildung geschaffen

e Bis 2009: Immer wieder entschlieflen sich OdA’s (Organisationen der Arbeits-
welt), Schulen und andere Institutionen der Bildung, die modulare Form gemif
dem 1999 verfassten Bericht zu initiieren und zu implementieren

In dieser Zeit hat sich das Modell sektoriell tiber beinahe alle Berufsfelder etabliert.
Die Entwicklung geht weiter und man darf annehmen, dass sich in ein paar Jahren
dieses Modell vermehrt auch in der Offentlichkeit durchgesetzt hat und zunehmend
auch die in diesem System enthaltenen Moglichkeiten durch die Lernenden bewusst
im Sinne der eigenen Lernorganisation und Lernsteuerung genutzt werden. Daneben
muss aber kritisch erginzt werden, dass dieses vom Bundesamt fiir Berufsbildung und
Technologie (BBT) initiierte Modell nie verbindlich eingefiihrt wurde und sich deshalb
in der Schweiz daneben viele angepasste, dhnliche Modelle etablieren konnten. Die
eidgendssische Berufsbildungsbehorde sah sich aufgrund der Gesetzeslage nie im
Stande, ein verbindliches modulares Bildungsmodell iiber die ganze Schweiz zu ver-
ordnen. Zu sehr verhindern foderale Bildungsgesetze solche Vorgaben. Besonders die
Harmonisierung des modularen Systems wird damit behindert, womit ein ganz we-
sentlicher Vorteil des modularen Systems nicht oder aber nur wenig zum Tragen
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kommt. Optimale Durchlissigkeiten beschrinken sich somit auf diejenigen Partner,
die dieses Modell vergleichbar eingefithrt haben.

2  Das Baukastenmodell — Begrifflichkeiten und
Funktionen'

Wenn sich ein neues Bildungsmodell in einem bestehenden System etablieren soll,
dann geschieht dies auf der Analyse eines gesellschaftlichen und wirtschaftlichen
Hintergrunds und beinhaltet strategische und operative Ziele. Zusammengefasst kon-
nen diese wie folgt definiert werden:
o Lebensbegleitendes Lernen wird fiir immer mehr Menschen aufgrund der
raschen wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Veranderungen immer wichtiger
o Der technologische und wirtschaftliche Fortschritt verlangt auf allen Ebenen lau-
fende Anpassungsleistungen
e Das Eingebundensein in den auf allen Ebenen ablaufenden Globalisierungspro-
zess verlangt von den Menschen eine hohe geistige, physische und auch psychi-
sche Flexibilitit und Mobilitit. Lernen wird vermehrt und immer rascher zur im-
mer bewussteren Uberlebensstrategie einer Gesellschaft

Ein Bildungsmodell soll daher folgende Ziele erreichen:

o Lernen soll, unabhingig von Stand, Geschlecht und Beruf, lebensbegleitend mog-
lich sein

o Lernen soll effizient und effektiv sein

o Lernen muss in der Wertehierarchie der Menschen weit oben angesiedelt sein
und spiirbaren Nutzen fiir Wohlfahrt und Wohlstand bringen

o Lernen soll so oft wie moglich zu qualifizierten Abschliissen fithren, und die er-
reichten Kompetenzen miissen fiir wirtschaftliche und gesellschaftliche Leistun-
gen transferierbar sein

o Lernen soll fiir alle Beteiligten individualisiert sein und muss autonom gesteuert
und organisiert werden kénnen

e Lernen soll in jeder Beziehung ,erschwinglich“ sein und darf kein Luxusgut sein

o Die Durchlissigkeit im gesamten Bildungssystem soll von tiberall zu tiberall hin
optimiert werden.

Vor diesem Hintergrund und diesen Zielen prisentiert sich das Modell in den nach-
folgenden Unterkapiteln skizziert.

21 Modul

Ist die kleinste Einheit im Modell und wird auf der Basis von Titigkeits- bzw. Arbeits-
analysen und/oder Qualifikationsprofilen von Berufen auch als berufliche Funktion

1 Unter www.moduqua.ch sind alle weiteren Angaben ersichtlich.
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bezeichnet. Sie ist eine in sich geschlossene Lernleistung und ist definiert als Teil-
qualifikation einer gesamten (beruflichen) Qualifikation. Ein Modul bezweckt die Er-
reichung einer bestimmten Handlungskompetenz, als Teil eines Ganzen bzw. eines
beruflichen Abschlusses. Dazu ein Beispiel: Die Teilqualifikation einer Managerin/
eines Managers konnte , Qualifikationsgespriche fithren kénnen* sein.

Module haben ein vorgeschriebenes Raster, das in der ganzen Schweiz von den Nut-
zern des Systems gleich gehandhabt wird. Rasterpunkte, die von den Konstrukteuren
der Module deklariert sein miissen, sind u.a.: Titel des Moduls, Voraussetzung fiir
deren Besuch, prizise Beschreibung der Handlungskompetenz und der dafiir not-
wendigen kognitiven und affektiven Lernziele, Lernzeit, Angebotsform, Giiltigkeits-
dauer, Laufzeit, Kompetenznachweis etc. Jedes Modul muss mit einem Kompetenz-
nachweis abgeschlossen werden kénnen. Auch die Form des Kompetenznachweises
(Priifung) muss im Modulraster, fiir Lernende transparent, deklariert werden.

Zentral ist der Sachverhalt, dass Module keine Fécher sind. Weil in einem Fach in der
Regel nur bestimmte Grundlagen fiir eine bestimmte (berufliche) Kompetenz vermit-
telt werden, konnen Ficher keine Module sein. Stark vereinfacht ausgedriickt ,kann
man nach einem Modul (in der Regel) etwas. Nach einem Fach weifd man (in der Regel)
etwas®.

Allerdings setzt Kénnen auch Wissen voraus. Also wird in jedem Modul selbstver-
stindlich auch das fiir das Erreichen einer Kompetenz relevante Wissen vermittelt.
Gleichberechtigt werden aber auch (arbeits-) methodische, soziale und personale Fi-
higkeiten, wie sie eben fiir die definierte Handlungskompetenz notwendig sind, un-
terrichtet und geiibt. Im obigen Beispiel (,Qualifikationsgespriche fithren kénnen®)
wiren also u. a. etwa folgende Ziele und Inhalte notwendig: Kommunikationsregeln
in Qualifikationsgesprichen anwenden koénnen, Qualifikationsmodelle anwenden
und beurteilen konnen, Beurteilungsverfahren anwenden kénnen, Beobachtungs- und
Beurteilungsfehler analysieren und diese nach Moglichkeit vermeiden kénnen, per-
sonliche Wirkung im Qualifikationsgesprich reflektiert haben, Prozess der Zielbil-
dung mit Mitarbeiterinnen/Mitarbeitern und deren Evaluation durchfithren kénnen.

Glaubt eine Person, dass sie auch ohne Besuch eines Moduls diese Kompetenz bereits
besitzt (z. B. Erfahrungswissen, eigene Lernleistungen im Selbststudium etc.) kann
sich diese Person auch direkt fiir den Kompetenznachweis anmelden. Existieren sogar
giiltige Papiere, die die einschligige Kompetenz nachweisen, so werden diese aner-
kannt.

Die Anforderungen an ein Modul sind also:
o Definierte (z. B. auf der Basis einer Arbeitsanalyse) Teilqualifikation mindestens
eines bestimmten Berufes” oder eines definierten Kompetenzbiindels
o Mehrfachverwendbarkeit eines Moduls ist moglich (z. B. , Qualifikationsgespri-
che fithren kénnen“ brauchen nicht nur Managerinnen/Manager sondern auch

2 Arbeitspsychologisch wird , Beruf* als Summe einzelner Teilqualifikationen verstanden (i. S. v. Qualifikations- oder Kom-
petenzbiindel).
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Angehorige anderer Berufe wie Personalchefinnen/Personalchefs, Schulleiterin-
nen/Schulleiter, Lehrmeisterinnen/Lehrmeister, Unternehmerinnen/Unterneh-
mer, Abteilungsleiterinnen/Abteilungsleier, Meisterinnen/Meister etc.)

o Module werden iiber einen Kompetenznachweis abgeschlossen. Dafiir erhilt man
ein Zertifikat

e Module werden nach einem einheitlichen Raster deklariert

e Im Sinne eines Tauschhandels kénnen Module, z. B. iiber eine Modulborse im
Internet, auch von andern Anbietern verwendet werden (geben und nehmen)

2.2 Bausatz

Eine bestimmte definierte Anzahl von Modulen (Teilqualifikationen) ergibt einen (Be-
rufs-) Abschluss. Ggf. konnen Anbieter von Bausitzen auch Zwischenpriifungen
(nach einer bestimmten Anzahl von Modulen) oder eine Abschlusspriifung (nach allen
Modulen) verlangen. Allerdings muss damit dann eine neue Kompetenz (z. B. Fahig-
keit zur Integration einzelner Teilkompetenzen) gepriift werden.

2.3 Baukasten

Wird in einem Berufsfeld® modularisiert, spricht man von einem Baukasten (Anzahl
der Module, die in einem Berufsfeld, teilweise durch Mehrfachverwendbarkeit, zu
verschiedenen Abschliissen fiihren; beispielsweise konnen durch 30 verschiedene
Module in unterschiedlicher Zusammensetzung insgesamt 6 Abschliisse in einem
Berufsfeld erreicht werden).

In der Schweiz bestehen bereits verschiedenste Bausitze und Baukisten. Thre Zahl
nimmt zu und interessant diirfte es werden, wenn die Mehrfachverwendbarkeit gar
iiber die einzelnen Baukisten hinweg moglich wird.

3  Chancen und Gefahren des Baukastenmodells

Zweifellos stecken in diesem Modell eine ganze Menge von Chancen, aber auch Risi-
ken. Eine Reihe davon sollen nachfolgend stichwortartig erwidhnt werden:
e Das Weiterbildungssystem wird flexibler, transparenter und durchlissiger
o Die Motivation fiir eine Weiterbildung kann geférdert werden
o Ein wichtiger Beitrag fiir das ,lebenslange Lernen“ kann geleistet werden
e Mehr Menschen auf hsherem und zugleich aktuellerem Bildungsniveau kénnen
gefordert werden

3 Berufsfelder werden verstanden als Sammlung von Berufen, die branchenmifRig und auch inhaltlich zusammengehéren,
z.B. Berufe der Erndhrungsbranche, kaufméannische Berufe etc.
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Weiterbildung in Etappen ist attraktiver und kann individuell unterschiedlich ge-
nutzt werden

Die Moglichkeiten der gegenseitigen Anerkennung von Qualifikationen und Teil-
qualifikationen werden verbessert, weil die Leistungen vergleichbar werden

Die Deklaration von Standards (z. B. Rasterpunkte der Module) bringt einen Qua-
lititsgewinn

Die Handlungskompetenzen sind definiert und eine Vergleichbarkeit mit den
informell erworbenen Lernleistungen, bzw. mit dem nicht formalen Lernen ist
gewihrleistet

Die Selbststeuerung und die Selbstorganisation des Lernens wird gefordert

Die Zusammenarbeitsmoglichkeiten innerhalb der Verbinde und Anbieter wird
optimiert

In diesem Zusammenhang zitieren wir gerne Sheldon (2009, S. 53) aus einem Aufsatz
uiber die Rolle der Berufsbildung in der Bekimpfung des Fachkriftemangels:

»Angesichts der starken berufsstrukturellen Verdnderungen auf dem Arbeitsmarkt liegt es
nahe, die Berufsbildung verstirkt zu modularisieren. In einem Modulsystem besteht der
Bildungsweg aus einem Sammeln von Zertifikaten, die den erfolgreichen Abschluss von
Lerninhalten (Modulen) bezeugen. Ein Modulsystem erleichtert die Anpassung der Lern-
inhalte an eine sich stindig dndernde Berufswelt. Uberholte Module kénnen einfach ersetzt
werden. Auch eine Erhéhung der Durchlissigkeit des Berufsbildungssystems hilft, Engpdisse
auf dem Arbeitsmarkt zu vermeiden. Zu denken ist an ein Kontinuum an Bildungsgéngen,
die je nach Bedarf unterschiedliche betriebliche und schulische Anteile umfassen. Ein sol-
ches Kontinuum schafft auch einen Ankntipfungspunkt fiir die betriebliche Weiterbildung.
Diese Empfehlungen sind nicht neu. Zudem hat das neue Berufsbildungsgesetz eine Viel-
zahl der Vorschldige bereits umgesetzt. Trotzdem bleiben die Probleme zum Teil weiterhin
bestehen. Es gilt, sie mit den Instrumenten des neuen Berufsbildungsgesetzes verstérkt
anzugehen. “

In der Schweiz ist die Berufsbildung in einem Verbundsystem von Bund, Kantonen
und Organisationen der Arbeitswelt (OdA’s) organisiert. Seit dem 13. Jahrhundert, wo
die Ziinfte (z. T. Vorgingermodelle der heutigen OdA’s) die Berufsbildung straff und
in einer hohen Regelungsdichte bewirtschafteten, konnten staatliche Organe nur in
einem langen politischen Prozess Einfluss auf Inhalt und Form nehmen. Nach wie
vor iibt die foderale Struktur einen starken, in diesem Falle leider auch hindernden
FEinfluss aus, so dass zentrale, einheitliche modulare Strukturvorschriften in der
Schweiz kaum mehrheitsfihig wiirden und somit gerade von den OdA’s, die funda-
mental von den Fortschritten profitieren wiirden, verhindert werden. Es ist zu vermu-
ten, dass der zuletzt von Sheldon zitierte Satz diese Probleme anspricht.
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Mogliche Gefahren ergeben sich deshalb durch:
o Mangelnde Zusammenarbeit, Koordination und Harmonisierung bei OdA’s und
Anbietern (z. B. zu viele, zu dhnliche Module)
e Mangelnde Steuerung des Systems seitens des Staates, damit Laissez-faire-Hal-
tung
e Zu viel Steuerung des Systems durch den Staat, damit Biirokratisierung und
Schwerfilligkeit

Das Schweizerische Baukastenmodell ist auf dem Weg, langsam aber stetig seine an-
gestrebten Ziele zu erreichen. Viel Arbeit bleibt noch zu leisten. Verstindnis, guter
Wille, Uberzeugung fiir die Wirksamkeit sind von allen Seiten weit verbreitet und
helfen mit, diesen Paradigmenwechsel im Bildungssystem zu vollziehen.

Verschiedene Kontakte mit auslindischen Institutionen, Verbinden und Organisa-
tionen erméglichen den Kontakt und den Informationsaustausch.

4  Ergebnisse von Evaluationen

Verschiedene OdA’s haben wihrend (formativ) und nach (summativ) der Einfithrung
des Baukastensystems umfangreiche Evaluationen durchgefiihrt. Nachfolgend sollen
einige Ergebnisse aus bekannten Evaluationsberichten stichwortartig wiedergegeben
werden (vgl. I-CH 2004 u. Bundesamt fiir Umwelt, Wald und Landschaft 2004).

41  Projekt I-CH (Informatik Schweiz; Baukasten iiber die gesamte Aus- und
Weiterbildung der Informatikberufe in der Schweiz)

e 82% — 92% der Projektleitungen, Lehrpersonen und Lehrbetrieben in der
Schweiz akzeptieren die Modularisierung
e 73% der Lernenden akzeptieren die Modularisierung grundsitzlich
o Die hohe Wertschitzung der Berufslehre zeigt sich auch im modularen System
o Lehrpersonen und Lernende bestitigen weitgehend eine gute Uberseinstimmung
von Ausbildung und Priifung
o Beiy5% der Lehrpersonen, Lehrbetriebe und Lehrbetreuer stimmen Erwartungs-
haltung und Prufungsresultat gut itberein
o Die Modularisierung trigt zur Verbesserung der Ausbildungsqualitit bei
o Es wird eine klare Steigerung der Produktivitit festgestellt
o Die Lernenden sind in der Lage, auch anspruchsvolle Aufgaben zu l6sen
o Die modularisierte Ausbildung wird von der Mehrzahl der Lernenden ohne dau-
ernde Uberlastung bewiltigt
o Verbesserungspotentiale wurden in folgenden Bereichen festgestellt:
1. Information
2. Lernortkoordination
3. Belastung der Lehrpersonen
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4.2  Projekt Bildung Wald (Modularisierung der Waldberufe in der Schweiz,
héhere Berufsbildung)

o Die Teilnehmenden haben mehrheitlich die in den Modulen geforderten Kom-
petenzen gut erreicht

o Der Lernerfolg wird allgemein als zufriedenstellend beurteilt

o Die Prinzipien der Modulpidagogik werden eingehalten (Handlungsorientie-
rung)

o Die Qualitit der Kompetenznachweise brauchte Zeit, bis sie eingehalten werden
konnte, und brauchte entsprechenden Support

o Die modulare Form der Weiterbildung wird von den Teilnehmenden mehrheit-
lich begrufdt

o Die aufgebauten Strukturen (z.B. Qualititssicherungskommission, berufsfeld-
bezogene Koordinationsstelle fiir die Modularisierung, Fachkommission) werden
mehrheitlich als gegliickt und bewihrt bezeichnet

o Die Prozesse und Abliufe zwischen den einzelnen Akteuren werden als stimmig
und funktionierend eingeschitzt

o Die Zusammenarbeit unter den Modulanbietern ist besser als frither im Lehr-
gangssystem, kann aber weiter optimiert werden

o Die Informationsfliisse zwischen den verschiedenen Akteuren kann und muss
verbessert werden

o Die Modularisierung brachte insgesamt eine Aktualisierung und Prizisierung der
Bildungsbemithungen in den Waldberufen. Das System wurde iiber die Branche
hinaus bekannt und es entstand fiir die Waldbranche daraus ein Prestigegewinn

5  Praktische Umsetzung in OdA’s (Organisation der
Arbeitswelt)

Vorbemerkung: Das eidgentssische Berufsbildungsgesetz (2002) sieht vor, dass die
Berufsbildung in der Schweiz eine Verbundaufgabe zwischen Bund, Kantonen und
OdA’s darstellt. Die Aufgaben und Verantwortlichkeiten sind entsprechend verteilt. So
gibt der Bund den gesetzlichen Rahmen vor und die Kantone und Organisationen der
Arbeitswelt sind mit der Ausfithrung beauftragt. Die OdA’s sind primir auch fiir die
Formulierung der eigentlichen beruflichen Kompetenzen zustindig, sie organisieren
die entsprechende berufspraktische Bildung und fithren die Priifungen unter Aufsicht
und Mitarbeit von Bund und Kantonen durch. Die Modularisierung in der Schweiz
wird dhnlich organisiert, d.h., der Bund, in Zusammenarbeit mit Kantonen und
OdA’s, gab den Anstoss, ein entsprechendes Projekt durchzufithren. Fiir die Umset-
zung und Implementierung sind die OdA’s (auf freiwilliger Basis) zustindig.

Im Rahmen dieses Beitrages wurden mit drei Berufsbildungsverantwortlichen von
OdA’s, die die Modularisierung bereits eingefithrt haben, Interviews durchgefiihrt.

102 Res Marty



Ziel der strukturierten Interviews war, den jetzigen Stand, die bisherigen Erfahrungen
und die gewlinschten Weiterentwicklungen des modularen Systems in Erfahrung zu
bringen. Nachstehend werden diese Ergebnisse vergleichbar abgebildet:

5.1 Interview mit Herrn Dr. André Schlifli, Direktor der Schweizerischen
Vereinigung fiir Weiterbildung (SVEB) und Frau Ruth Eckhardt-Steffen,
Geschiftsstelle AdA (Ausbildung der Ausbildner) am 9. Mirz 2009

Baukasten: Ausbildung der Ausbildner auf verschiedenen Niveaus®
Einfiihrung: 1995 (erster Bausatz) 2000 (ganzer Baukasten)

Abschliisse:
o SVEB1 Zertifikat des SVEB (1 Modul)
e SVEB 2 eidgendssischer Fachausweis FA/Berufspriifung BP als Ausbildner/Aus-
bildnerin (5 Module)
o SVEB 3 eidgendssische hohere Fachpriifung HFP als Ausbildungsleiter/Ausbil-
dungsleiterin (weitere 8 Module)

Anzahl der Abschliisse jahrlich (Stand 2008):

o Zertifikate: 1500
o Berufspriifungen 800
o Hohere Fachpriifungen 20

Anzahl Kompetenznachweise (Modulabschliisse):

o Zertifikate: 1500
o Berufspriifungen 4000
o Hohere Fachprifungen 160

Nutzung der Mehrfachverwendbarkeit der Module

In der Schweizerischen Vereinigung fiir Weiterbildung gibt es insgesamt 130 akkre-
ditierte Anbieter von Modulen. Einzelne dieser Module sind auch fiir andere Ab-
schliisse anrechenbar (z. B. Elternbildner/bildnerin). Es bestehen auch Vertrige mit
Anbietern von andern Berufen, so kénnen beispielsweise Berufsberater/Berufsbera-
terinnen gewisse Bildungsinhalte anrechnen lassen und so verkiirzt zu einem AdA-
Abschluss kommen. Fahrlehrer/Fahrlehrerinnen decken in ihrer Ausbildung gleich
auch die Berufspriifung zum Ausbildner ab und kénnen somit mit einer Ausbildung
gleich zwei Abschliisse erreichen. Gegenwirtig werden diese Modalititen gepriift und
hoffentlich zu einem guten Abschluss gebracht.

4 Weitere Informationen sind zu finden unter www.alice.ch.
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Nutzung der Flexibilitit, die das System anbietet (z. B. zeitliche Erstreckung der Ausbil-
dung, Wahl einer individuellen Reihenfolge der Module, Wahl der Anbieter der Module
etc.)

Nach Erfahrung der beiden Befragten wird die Flexibilitit in verschiedener Hinsicht
sehr stark genutzt. Vor allem die zeitliche Erstreckung, bis es zu einem Abschluss
kommt, entspricht einem groflen Bediirfnis und kommt den individuellen beruflichen
und familidren Situationen entgegen. In einem Kanton mit sprachlicher Minderheit
haben sich verschiedene Anbieter von Modulen zusammengetan und bieten gemein-
sam einen Bausatz an. Schitzungsweise nutzen etwa 50 % die Flexibilitit, die im Sys-
tem enthalten ist.

Quantitative Veranderung durch die Modularisierung bei den Lernenden

Die Schaffung des modularen Baukasten im Bereich der AdA hat einen groffen Boom
von Abschlusswilligen, aber auch generell Weiterbildungswilligen ausgelost. Die be-
stehenden Abschliisse sind sprunghaft gestiegen und gelten heute in der schweizeri-
schen Erwachsenenbildung als Orientierungspunkt. Die gesetzten Standards durch
die Kompetenzen in den Modulen gelten auch europiisch als beispielhaft. Sie sind ein
Vorzeigemodell in der europiischen Bildungslandschaft.

Erfahrungen mit Riickmeldungen von Lernenden

Die Geschiftsstelle selbst hat relativ wenig direkte Riickmeldungen von Lernenden.
Es sind den beiden Befragten jedoch insgesamt positive Riickmeldungen bekannt.

Erfahrungen mit Riickmeldungen von Abnehmenden von AdA-Abschliissen

Es wird eine Tendenz festgestellt, dass immer mehr Arbeitgebende den gesetzten
Standard der Abschliisse itbernehmen. Modularisierungsspezifische Riickmeldungen
sind nicht bekannt.

Erfahrungen mit Riickmeldungen von Anbietern von Bausitzen

o Insgesamt hat sich das System bewihrt, niemand will zuriick zum traditionellen
zusammenhingenden Lehrgangssystem.

o Vereinzelt besteht Kritik wegen dem organisatorischen Aufwand, der sich durch
die Individualisierung und der Flexibilitit der Ausbildung ergibt. Der Aufwand
ist grofler und die kurzfristigen An- und Abmeldungen hiufen sich.

Weitere wichtige Erfahrungen mit der Modularisierung

o Der Modulbegriff ist in der Schweiz nicht einheitlich, es gibt verschiedenste In-
terpretationen, damit wird die Vergleichbarkeit, gegenseitige Anerkennung und
das gemeinsame Verstindnis erschwert.

o Die Steuerung des modularen Systems miisste seitens des Bundes stirker betont
werden. Es besteht zuviel Foderalismus im Bildungswesen. Gerade die Modula-
risierung braucht aber eine gewisse zentrale, strukturelle Steuerung. Es werden
gar Vorbehalte gegeniiber der Modularisierung seitens der Bundesbehérden ver-

104 Res Marty



mutet (z. B. gegen den Ansatz, dass gegen eine bestimmte Summe von Kompe-
tenznachweisen ein Abschluss ,eingelost” werden kann). Die Bundesbehorden
betonen demgegentiber die hohe Bedeutung einer Schlusspriifung.

e Der Aufwand fiir die Qualititskontrolle im modularen System ist sehr hoch.

Wiinsche, Anregungen an das modulare System

o System im obenerwihnten Sinne optimieren, d. h. bessere Balance zwischen {6-
deraler Delegation und zentraler struktureller Steuerung

o Vermeidung von fundamentaler Systemauffassung

o Einbau der Kreditpunkte nach den EU-Vorgaben des Bologna- und des Kopen-
hagen-Prozesses

o Optimierung der Mehrfachverwendbarkeit der Module

5.2 Interview mit Herrn Romain Rosset, Berufsbildungsverantwortlicher des
Verbandes der Schweizerischen Schreiner- und Mobelfabrikanten (VSSM)
am 9. Mérz 2009

Baukasten: Weiterbildungsabschliisse im Schreinereigewerbe’

Einfiihrung: 1996 als ganzer Baukasten, d.h. alle Abschliisse auf tertidrer Stufe. Seit
dieser Zeit wurde der Baukasten diverse Male den aktuellen Bediirfnissen flexibel an-
gepasst. Im Moment zeigt er sich wie folgt:

Abschliisse:
e Monteur/in VSSM
e Monteur/in Fensterbau FFF-VSSM
e Maschinist/in VSSM
e Gruppenleiter/in Fensterbau FFF-VSSM
o Sachbearbeiter/in Fertigung VSSM
o Sachbearbeiter/in Planung VSSM
o Sachbearbeiter/in Planung Fensterbau FFF-VSSM
o Werkmeister/in (eidg. Berufspriifung)
e Techniker/in HF Holz, Schreinerei (Diplompriifung)
e Schreinermeister/in (Eidg. Hohere Fachpriifung)

Anzahl der Abschliisse jahrlich (Stand 2008):
e Der bestehende Baukasten besteht aus 52 Modulen mit insgesamt 10 Abschluss-
moglichkeiten

Anzahl Kompetenznachweise (Modulabschliisse):
o Jahrlich werden 1500 Modulabschliisse absolviert, und insgesamt sind in der gan-
zen Schweiz jahrlich rund 180 Bausatzabschliisse zu verzeichnen

5  Weitere Informationen sind zu finden unter: www.schreiner.ch.
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Nutzung der Mehrfachverwendbarkeit der Module

Im Verband Schweizerischer Schreinermeister und Mobelfabrikanten wird die Mehr-
fachverwendbarkeit der Modulabschliisse stark genutzt, d. h., vertikale und horizontale
Durchlissigkeiten von Abschluss zu Abschluss ist durch die Modularisierung moglich
und wird auch hiufig genutzt (Aufstiegsmoglichkeiten, Umsteigemdglichkeiten,
Quereinstiege etc.).

Nutzung der Flexibilitit, die das System anbietet (z. B. zeitliche Erstreckung der Ausbil-
dung, Wahl einer individuellen Reihenfolge der Module, Wahl der Anbieter der Module
etc.)

Nach Erfahrung im VSSM wird die Flexibilitit ebenfalls in verschiedener Hinsicht
stark genutzt. Vor allem die zeitliche Erstreckung, bis es zu einem Abschluss kommt,
entspricht einem groflen Bediirfnis und kommt den individuellen beruflichen und
familidren Situationen entgegen. Manchmal dauert es gar etwas lange, bis die Ab-
schliisse endlich gemacht werden. Auch in der Reihenfolge der Module wird da und
dort (je nach individuellen und/oder betrieblichen Bediirfnissen) variiert. Schitzungs-
weise nutzen ca. 25 % die Flexibilitit des Systems

Quantitative Veranderung durch die Modularisierung bei den Lernenden

Die Schaffung des modularen Baukastens im Bereich des VSSM 16ste zu Beginn einen
grofen Boom an Teilnehmenden aus. Inzwischen ist der grofite Bedarf offenbar ge-
deckt und die Nachfrage hat sich etwas gelegt. Es kann auch festgestellt werden, dass
hiufiger als frither keine Weiterbildung auf Vorrat gemacht wird, sondern dank der
Modularisierung viele Teilnehmende gezielt Module belegen, die sie betrieblich brau-
chen. Hier steht das Niitzlichkeitsdenken dem abschlussorientierten Besuch von Lehr-
gingen gegeniiber. Die Frage ist offen, ob heute mehr Personen gezielter Weiterbil-
dung betreiben oder ob ein , Verlust” an Berufsabschliissen beobachtet werden kann.
Die Frage wurde bisher noch nicht untersucht. Ein Problem ist seitens des VSSM
diesbeziiglich mindestens nicht feststellbar.

Erfahrungen mit Riickmeldungen von Lernenden

Der VSSM macht eine interessante Feststellung: Bei den Lernenden, die die Flexibilitit
sehr stark nutzen, sind tendenziell schwichere Leistungen in den Abschlussarbeiten
feststellbar. Offenbar fehlt bei diesen Lernenden die Vernetzung und Verkniipfung
des einmal Gelernten. Dies wire ein Hinweis darauf, dass die Giiltigkeitsdauer der
absolvierten Module durch die Bildungsanbieter unter diesem Aspekt gut gepriift wer-
den muss.

Von den Teilnehmenden wird die Flexibilitdt anderseits sehr geschitzt. Die Module
sollten von den Lernzeiten her tendenziell eher mehr als 40 Lernstunden betragen.
Die Hiufigkeit der Kompetenznachweise bei zu vielen kleinen Modulen wird dann in
der Bewirtschaftung (schwerfillige Organisation der Kompetenznachweise) schwierig.
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Erfahrungen mit Riickmeldungen von Abnehmenden von AdA-Abschliissen

Arbeitgebende schitzen die Flexibilitit und die bestehenden Abschliisse. Noch (zu)
wenige nutzen die Moglichkeit, Arbeitnehmende gezielt nur fiir einzelne Module an-
zumelden.

Erfahrungen mit Riickmeldungen von Anbietern von Bausitzen

o Insgesamt hat sich das System bewihrt, niemand will zuriick zum traditionellen
zusammenhingenden Lehrgangssystem

o Vereinzelt besteht Kritik wegen dem organisatorischen Aufwand durch die Indi-
vidualisierung und der Flexibilitit der Ausbildung. Der Aufwand ist gréfler und
die kurzfristigen An-und Abmeldungen hiufen sich. Der administrative Aufwand
ist klar grosser geworden gegeniiber frither. Aber dies ist wohl der Preis fiir die
individuelleren Anspriiche der Lernenden beziiglich der Weiterbildung.

Weitere wichtige Erfahrungen mit der Modularisierung

o Die Subventionierung der hoheren Berufsbildung ist noch zu wenig geregelt. Das
Problem besteht darin, dass die kiinftige Subventionsregelung vorsieht, dass nur
bei einem beruflichen Abschluss Subventionen geltend gemacht werden kénnen.
Das schrinkt die gewiinschte Flexibilisierung und ,just in time“ Weiterbildung,
wie sie durch die Modularisierung moglich ist, wieder ein.

Wiinsche, Anregungen an das modulare System

o Einfithrung eines verbindlichen Referenzsystems (z.B. EQF) muss angestrebt
werden
o Einbau der Kreditpunkte nach dem Bologna- und Kopenhagen-Prozess

5.3 Interview mit Herrn Rene Keller, Leiter hohere Berufsbildung (Informatik
Schweiz) am 9. Mirz 2009

Baukasten: Grundbildung und Weiterbildungsabschliisse in der Informatik (Grund-
bildung auf Sekundarstufe 1T und hohere Berufsbildung auf tertiirer Stufe)® (vgl.
Abb.1).

Einfithrung: Ab 2001 fanden die ersten Pilotversuche statt

Abschliisse:
o Grundbildung Informatiker (Sekundarstufe IT) mit vier Fachrichtungen
o Eidg. Berufspriifung (BP) Informatiker FA mit fiinf Richtungen
o Hohere Fachpriifung als Informatiker HFP

6  Weitere Informationen finden sich unter: www. i-ch.ch. Dort finden sich auch detaillierte Ubersichten zum Aufbau der
modularen Ausbildungsginge.
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Grundlagen- und schwerpunktbezogene Bildung

Schwerpunkt Schwerpunkt Schwerpunkt

Applikations- Support Systemtechnik

entwicklung Generalistische

Ausrichtun

Mindestens 6 Module Mindestens 6 Module Mindestens 6 Module g

(Niveau 2-4) aus (Niveau 2—4) aus (Niveau 2—4) aus Mindestens 6 Module

den Kompetenzfeldern den Kompetenzfeldern den Kompetenzfeldern (Niveau 2-4) aus min-
destens 4 Kompetenzfeldern

« Data Management » Hardware Management « System Management

+ Web Engineering « Service Management « Network Management

« Application Engineering

Grundlagenbezogene Module
Mindestens 12 Module aus mindestens 6 Kompetenzfeldern
aus dem Katalog von 16 grundlagenbezogenen Modulen gemaf3 Bildungsplan Teil A: Handlungskompetenzen

214 (2)
Benutzer/-innen
im Umgang mit
Informatikmitteln
instruieren

303 (1)

302 (1) 104 (1) - 122 (2) 123 2) 129 (2)
Fortgeschrittene  Datenmodell g{:‘;:f;';’:en Abliufe mit Serverdienste  LAN-Komponten
Funktionen von  Implementieren Scripts/Makros in Betrieb in Betrieb
mit Komponen-
Office Werk- e automatisieren nehmen nehmen
zeugen nutzen
oder

301 (1) 100 (1) 101 (1) 103 (1) 121 (2) n2 (1) 304 (1) 305 (1) Q) 306 (3)
Office Werkzeuge ~ Daten rukturiert Im First Level P - i 'N‘ f k L;"d IT Kleinp
anwenden charakterisieren,  erstellen und programmieren  aufgaben Support arbeiten  puter in Betrieb  installieren, Retzinfastruktur abwickeln

aufbereiten und | versffentlichen  nach Vorgabe bearbeiten nehmen konfigurieren und  Unternehmen

auswerten administrieren realisieren

Abb. 1: Grundlagen- und schwerpunktbezogene Bildung

I-CH, Berufliche Grundbildung Informatik — Ubersicht, Ziirich, Folie Nr. 13.”

Anzahl der Abschliisse jahrlich (Stand 2008):
o Grundbildung, Eidg. Fihigkeitszeug-

nis EFZ 1500-1800
o Berufspriifungen 500
o Hohere Fachpriifungen 300

Anzahl Kompetenznachweise (Modulabschliisse):
e EFZ ~ 170 000 Kompetenznachweise
o Abschliisse Tertidrstufe ~ 58 ooo Kompetenznachweise

Nutzung der Mehrfachverwendbarkeit der Module

Bei I-CH wird die Mehrfachverwendbarkeit von Modulen ebenfalls sehr stark genutzt.
Sie bietet sowohl fiir die Lernenden wie auch fiir die Arbeitgeber und die Organisatoren
sehr grofle Vorteile.

I-CH stellt auch fest, dass die Module insgesamt eine sehr grofie Stabilitit aufweisen
und trotz der laufenden Verinderungen im Informatikbereich nicht jedes Jahr ange-
passt werden miissen.

7 abrufbar unter: http://www.i-ch.ch/Show.cfm?|=d&|D=feature&nr=928fmt=2.
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Nutzung der Flexibilitit, die das System anbietet (z. B. zeitliche Erstreckung der Ausbil-
dung, Wahl einer individuellen Reihenfolge der Module, Wahl der Anbieter der Module
etc.)

Nach Erfahrung des Befragten wird die Flexibilitit in verschiedener Hinsicht sehr un-
terschiedlich genutzt. Hinsichtlich der zeitlichen Ausgestaltung haben Module in der
Grundbildung kaum Bedeutung, weil die Lernorganisation dort wie in andern Berufen
streng auf 4 Jahre Lehrzeit ausgerichtet ist. In der héheren Berufsbildung jedoch wird
die Flexibilitit von vielen Teilnehmenden genutzt. Vor allem die zeitliche Erstreckung,
bis es zu einem Abschluss kommt, entspricht einem grofien Bedtirfnis und kommt
den individuellen beruflichen und familidren Situationen entgegen.

I-CH stellt fest, dass vor allem bei den Schulen der Bedarf nach Nutzung der Flexibilitit
nicht sehr entwickelt ist. Zu starr sind die Schulorganisationen auf feste Lehrpline
und Lernorganisationen ausgerichtet. Das System ist also im Moment noch flexibler
als der Umgang damit.

Qualitative Veranderung durch die Modularisierung bei den Lernenden

Die Grundbildung im Informatikbereich sind relativ neu, ein Vergleich zu frither kann
nicht gemacht werden. Hingegen stellt man fest, dass die Akzeptanz fiir die Modula-
risierung von allen Seiten sehr grofl ist (siehe auch Evaluationsergebnisse weiter oben).

Erfahrungen mit Riickmeldungen von Lernenden
Siehe vorige Frage

Erfahrungen mit Riickmeldungen von Abnehmenden mit Abschliissen in héheren Be-
rufsbildung

I-CH stellt fest, dass es schwierig ist, gentigend Riickmeldungen zu erhalten. Das Sys-
tem ist bei den Arbeitgebenden tendenziell noch zu wenig bekannt. Es gibt weder
Widerstand noch Begeisterung. Ausnahmen bilden Firmen, die sich sehr fiir das Sys-
tem interessieren, einzelne Module fir die betriebliche Weiterbildung ibernehmen
und die Teilnehmenden zu I-CH schicken, um dort den Kompetenznachweis zu ab-
solvieren (Qualititssicherung).

Erfahrungen mit Riickmeldungen von Anbietern von Bausitzen

Wie bereits erwdhnt, sind viele Schulen in ihrer Organisation noch zu wenig auf fle-
xible Bildungsangebote ausgerichtet, handhaben diese deshalb noch zu starr. Hier ist
weiterer Entwicklungsbedarf gegeben.

Weitere wichtige Erfahrungen mit der Modularisierung

o Sehr positiv zu beurteilen sind die prizisen Formulierungen der Kompetenzen
und Lernziele. Dies erleichtert die Vergleichbarkeit und die Kontrolle.

o Die berufliche Praxis begriifit insgesamt die Flexibilitit, die durch das neue Sys-
tem moglich wurde.
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Wiinsche, Anregungen an das modulare System

o Der Modulbegriff ist in der Schweiz nicht einheitlich, es gibt verschiedenste In-
terpretationen. Damit werden die Vergleichbarkeit, gegenseitige Anerkennung
und das gemeinsame Verstindnis erschwert.

o Die Steuerung des modularen Systems miisste seitens des Bundes stirker betont
werden. Es besteht zuviel Foderalismus im Bildungswesen. Gerade die Modula-
risierung braucht aber eine gewisse zentrale, strukturelle Steuerung.

o Das System wire im oben erwihnten Sinne zu optimieren, d.h., eine bessere
Balance zwischen foderaler Delegation und zentraler struktureller Steuerung sind
erstrebenswert.

6  Schlussbetrachtung

Bildungspolitik geniefit in allen modernen Industriestaaten einen hohen Stellenwert.
Sowohl in Zeiten wirtschaftlicher Krisen wie auch in konjunkturell guten Zeiten sind
Bemiithungen um sehr gute Qualifizierungen von enormer Bedeutung fiir Wohlfahrt
und Wohlstand eines Landes.

Unterschiedlich sind jedoch die Definitionen hinsichtlich des Bildungsbegriffs, die
Bildungsziele und die Bildungsinhalte. Auch die pidagogischen Konzepte, d.h., wie
soll bzw. kann eine nachhaltige Bildung organisiert und durchgefiihrt werden, unter-
liegen padagogischen Stromungen, die nicht zuletzt durch Erkenntnisse der Lernfor-
schung inspiriert werden. Was und wie geforscht wird, ist wiederum abhingig von
verschiedenen, auch gesellschaftlichen Einflussfaktoren.

Die Modularisierung bezweckt eine grof3e Individualisierung und Flexibilisierung der
Bildungsangebote. Sie ist eine Organisationsform von Bildungsvermittlung und sie ist
in der Regel kompetenzorientiert.

Kritiker werfen der Modularisierung hiufig vor, dass eine ,Atomisierung“ von Lehr-
gingen die Nachhaltigkeit behindere und das prozesshafte Lernen, womoglich in
wechselnden und damit auch sehr heterogenen Lerngruppen, vor allem in persén-
lichkeitsbildenden Lernphasen, stérend sei. Die Okonomisierung in der Bildung be-
kiame dadurch ein zu starkes Gewicht und miisste deshalb in Frage gestellt werden.

Demgegentiber stellen wir fest, dass Anbieter von Modulen sich dieser Gefahren sehr
wohl bewusst sind. In spezifischen Organisationsreglementen kann, wo nétig und
sinnvoll, Einfluss auf die Abfolge, die Organisation und auch auf die Zusammenset-
zung der Lerngruppen ausgetibt werden. Zweifellos stellt auch dadurch die Modula-
risierung hohere Anforderungen an den organisatorischen und verwaltungstech-
nischen Aufwand, der sich jedoch nach unseren Erfahrungen in Abwigung mit den
Vorteilen eindeutig lohnt.

Ebenfalls bleibt es den Entwicklern von Curricula tiberlassen, wie viele Module mit
welchen Bildungsinhalten in den Modulen erfasst werden sollen. Ironisierend sei hier
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erwihnt, dass man auch ein Modul , Kirschen pfliicken kénnen“ mit der Theorie von
Marx und Engels verbinden kann. Wesentlich ist, welche Kompetenzen mit welchen
Ressourcen verbunden werden.

Die Modularisierung wird also nie die fundierte und prizise Curriculumentwicklung
ersetzen. Vielfiltige Uberlegungen sind auch bei der Organisation und Kombination
von Modulen notwendig. In jedem Fall aber kann eine Optimierung in Richtung In-
dividualisierung und Flexibilisierung erreicht werden, um damit moglichst vielen Per-
sonen das lebensbegleitende Lernen zu erméglichen. Dem Menschenbild eines sich
lebenslang entwickelnden, selbstverantwortlichen, mit Freiheit ausgestatten Men-
schen kann mit diesem Modell gedient werden.
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Theorie UK:

Modularisierung im angelsdichsischen Kulturraum —
bildungspolitische Ausgangslagen und strukturelle
Umsetzungen in Grofbritannien

Thomas Deiflinger

1  Der europiische Kontext: Harmonisierungsimplikationen
fiir die Berufsbildung durch den Européischen
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 europdischen 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 Er6ffnung von Akkreditierungen bereits erworbener Kompetenzen sowie des
informellen Lernens, die Schaffung von Verzahnungs- bzw. Integrationsstrukturen
mit Blick auf die vor allem im sog. , Ubergangssystem*“ (Ne 2007; Krewerth/Ulrich
2006 u. Deiflinger 2008b) omniprisenten ,irreguliren” Ausbildungswege sowie die
Forderung 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 konnen, 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 2006) die Diskrepanzen
zwischen Europa und den nationalen Bildungs- und Berufsbildungssystemen offen-
bart, handelt es sich beim Europdischen 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 ihrer Beziehungen zur informellen und non-formalen Bildung gelten soll und die
dem deutschen diesbeziiglichen Verstindnis eher fremd ist (Baethge 2007; Hellwig/
Deiflinger 2006 u. Deiffinger 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 (Deiffinger 2004a; 2004b; 2008; 2009b; Winch/Hyland 2007; Hay-
ward 2004 u. Harris/Deiflinger 2003), deren Berufsbildungssysteme in hohem Mafle
und hierbei sehr spezifisch ,modularisiert” sind. Der englische Ausdruck ,collapse of
boundaries“ beschreibt hierbei sowohl in einem allgemeinen Sinne die Authebung
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 1980er Jahren als wesentliches Element einer konservati-
ven Gesamtreform des dortigen Bildungssystems eingefithrt wurden (Deiflinger/
Greuling 1994 u. Deiflinger 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 Grof3britanniens und
Deutschlands

Mit ihrer ,konservativen“ Gesamtausrichtung stehen die deutsche Berufsbildung und
die auf sie bezogene Politik einer Europiisierung im Sinne des EQF zunichst entge-
gen. Es ist hierbei weniger die Dualitit 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, Gesellschaft und Bildungssystem (Beck/
Brater/Daheim 1980 u. Maurice 1993) verweist soziologisch und arbeitsmarktckono-
misch darauf, dass wir es hier mit sehr spezifischen Zugingen zu voneinander abge-
grenzten Teilarbeitsmirkten zu tun haben, auf denen standardisierte und iberbe-
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 fur die Qualitit operativer Facharbeit, vor allem im Hand-
werk und in der Industrie, verantwortlich zeichnet und hierbei in hohem Mafle
Kompetenzen arbeitsmarktfihig 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 (Deiflinger 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 gegentiber Niveaudiffe-
renzierungen, d.h. gegeniiber einem mdoglichen 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® fiihre
(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. Deiflinger
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 6ffentlich-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“ (Benner1984, 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 Dualitit der deut-
schen Berufsausbildung als Gegenstand duflerer Beobachtung und Wahrnehmung
(Deillinger 1998). Gerade der ,Bildungsauftrag” der Berufsschule gehért zu den im
Ausland am stirksten thematisierten Merkmalen des dualen Systems. So fithrt Ryan,
einer der profundesten Kenner der deutschen Berufsbildung im englischen Sprach-
raum, hierzu aus (Ryan 2001, 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 often
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 (Deifdinger 1992, S. 28 ft.), die allerdings im Zuge der Industrialisierung
in ihrer iiberkommenen Form einen Niedergang erlebte und trotz selektiver Uberle-
bensfihigkeit in einzelnen Wirtschaftszweigen eine mehr oder weniger residuale Er-
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 (Deifdinger 1998; 2008).
Mit dieser Verstetigung einher ging die Parallelitit von vier grundlegenden und
pragenden 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 Qualifizierungsmafinahmen
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) Apprenticeship (Ertl 1998
u. Fuller/Unwin 1998) durchaus um eine der interessantesten Innovationen der bri-
tischen Berufsbildungspolitik am Ende des letzten Jahrhunderts. Eingefiihrt wurde sie
1993 mit dem Ziel, die ,Qualifikationsliicke” im intermedidr-operativen Bereich des
Beschiftigungssystems, also bei den Facharbeitern und Fachangestellten, zu schlie-
fen. Bei genauer Betrachtung handelt es sich jedoch keinesfalls um eine Reaktivierung
der klassischen Lehrausbildung, sondern vielmehr um die ,Fragmentierung einer
kulturellen Institution®, wie es Snell ausdriickt (Snell 1996, S. 319), da im Kern Grund-
zlige der berufsbildungspolitischen Linie der Thatcher-Zeit ihren Charakter ausma-
chen (Deiinger/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 moglich, 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 ausschliefRlich 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 2001, S.137), was konzeptionell auf
ein gestiegenes didaktisches Problembewusstsein hindeutet. AufRerdem 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.?

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

1 Zustdndig waren zunichst die 76 National Training Organisations (NTOs), die seit 2002 durch die Sector Skills Councils
(SSC) ersetzt wurden (vgl. Ryan 2001, S.135 u. Dehmel 2005, S.33).
2 Vgl. www.apprenticeships.org.uk/Be-An-Apprentice/Qualifications.aspx.
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dessen Rahmen auch tiberbetriebliche 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 tibernehmen, sondern auch private Ausbildungs- und Weiterbil-
dungsanbieter (providers).

Gegenwirtig existieren Apprenticeships auf drei Stufen des Qualifikationsrahmens:
Dies bedeutet, dass die héchste Stufe die Voraussetzung fiir den Ubergang in eine
akademische Aus- oder Weiterbildung (Diploma) ersffnet. 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 2001, S.136f.). 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-
lititsunterschieden fithren muss.

Andererseits — und hier werden die Ambivalenzen, aber auch die ,europiischen” Ori-
entierungen des britischen Berufsbildungssystems deutlich — kiindigen sich gerade
im Bereich dieser ,, Unterreglementierung” jlingst 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:

o 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 ihnen 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 tertidren Bereich hat Grofibritannien — 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).

o 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 finf
GCSEs (A-C). Vor diesem Hintergrund ist auch zu sehen, dass didaktisch-curri-
cular zur Lehre heute neben den funktional ausgerichteten NVQ-Kompetenz-

18 Thomas Deiinger



standards ein (allgemeines, eher theoretisch ausgerichtetes) Technical Certificate
und der Erwerb von Key Skills zihlen.

o 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 und additional
and specialist learning. Die Diplomas sollen auf drei Stufen entwickelt 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 gekront 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 198oer Jahren gefiihrte Rede vom , Qualifikationendschungel*
(Deiflinger/Greuling 1994) 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 sowohl traditioneller als auch innovativer Program-
matik agiert. Zu dieser Ambivalenz passt auch, dass die Lehre als Traditionsmodell
mittlerweile auf 180 Ausbildungsprofile in 8o verschiedenen Wirtschaftszweigen zu-
riickgreifen kann und die Zahl der Lehrlinge immerhin bei 225.000 liegt
(2007/2008).” Auf der anderen Seite erscheint das britische Berechtigungssystem
nach wie vor in hohem Mafle intransparent und durch Wildwuchs gekennzeichnet.
Dazu zihlt das Faktum von mittlerweile 1.300 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 tertidrer
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 1991; 1995 u. Deiflinger/Hellwig 2005).
Letztere schliefst die Moglichkeit des Erwerbs von , Teilqualifikationen“ (individuali-
sierter Biindel von Modulen) ein, womit eine , De-Institutionalisierung® berufsbezo-
gener Bildungsginge einhergeht. So greifen beim System der englischen National
Vocational Qualifications (Deifdiinger 1994) wie auch bei den schottischen Scottish Vo-
cational Qualifications (Pilz1999) drei Prinzipien ineinander: (i) das Prinzip des kom-
petenzorientierten Lernens, (ii) 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 Moglichkeit einer isolierten Belegung von Modulen, der zweite die , Lernortunab-
hingigkeit“ 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. All NVQs are
made up of a number of units, based upon occupational functions, which can be separately
assessed and certificated.”

In dhnlicher 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 maf3geblich 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. qca.org.uk/14-19/qualifications [Zugriff: 5.05.09].
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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
Ordnungsrahmen diirften nach wie vor die Grenzlinien vor allem zwischen dem deut-
schen und dem britischen System (Schottland eingeschlossen) der beruflichen Bil-
dung zu lokalisieren sein (Canning/Deiflinger/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 sowohl die allgemei-
nen Merkmale zu, die man der Modularisierung als Strukturkonzept zuschreiben
kann, als auch die fiir ,Fragmentierungen* typische Charakteristik (vgl. auch Deiflin-
ger 1994; 2002 u. Dehmel 2005, S.32 f):

e ,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 Figenstindigkeit und Abgegrenztheit gegentiber anderen curricularen Bau-
steinen.

 Eine wichtige Funktion von Modulen — dies gilt insbesondere 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 Hochstmafl an Flexibilitit im Hinblick auf Qualifizierungs- und Re-Qua-
lifizierungserfordernisse auszustatten.

e Module treten idealtypisch in drei Grundvarianten auf: Zum ersten kénnen sie
curriculare Gestaltungselemente mit Erginzungscharakter im Hinblick auf Erst-
ausbildungs- oder Weiterbildungsmafinahmen sein, womit ihnen eine Supple-
mentierungsfunktion zugeschrieben werden kann. Zum zweiten konnen tiber sie
bestehende Ausbildungsginge neu strukturiert werden, ohne dass deren Ziel-
und Abschlusscharakter einer grundlegenden Revision unterzogen wird. Man
kénnte hier von einem Differenzierungskonzept sprechen, mit dem ggf. ver-
wandte Ausbildungsprofile curricular zusammengefiihrt werden. Module resul-
tieren hierbei zwar aus der Zerlegung eines komplexeren Kompetenzprofils, fiith-
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 Oulton/Steedman (1992, S.74): , The term ,working towards“ [an NVQ] 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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konnen 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 {iberwinden mochte.
Es kann hier von grundstindiger Modularisierung im Sinne eines Fragmentie-
rungskonzeptes gesprochen werden.

o ,Grundstindig”“ modularisierte Curricula zeichnen sich durch ihre Doppelfunk-
tion als Strukturvorgabe fiir Erstausbildungs- wie auch fiir Weiterbildungsmafi-
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 2005, 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 er6ffnet wird.

»2Modularisierung“ 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 zwolf 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-
kationstibergreifend, und somit kénnen einzelne Module individuell zertifiziert und
anderweitig ,genutzt“ werden (Dehmel 2005. S.32).

Entscheidend fiir die Fragmentierungsstruktur einer NVQ an sich ist zwar noch 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 Grofle 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 16st: ,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 (Deifinger 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:

o 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 sowohl zu ,berechti-
gungstechnischen® Partialisierungen als auch zur Fragmentierung jener Quali-
fizierungsmafinahmen, die auf den Erwerb einer NVQ vorbereiten (Stanton 1991,
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 tiber betriebs-
spezifische Arbeitsplatzanforderungen hinausgehende ,Gesamtkompetenz® zu
normieren und zu vermitteln.

e 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 1991, 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.

o Die mit der Einfithrung der NVQs in den 1980oer 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 Marktgdngigkeit 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 Konzept eines Qualifikationsrahmens
berticksichtigt 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
2000), sowie zwischen den fiir das duale System mafgeblichen 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 (Deifinger 1998).

In der gingigen Entwicklungspraxis curricularer Vorgaben fiir die Berufsbildung in
Deutschland (Deiflinger 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. Bezeichnenderweise sind
die darin enthaltenen Flexibilititsvorstellungen (,Modell der drei Freiheiten), die sich
auf variable Ausbildungszeiten bzw. ,Zeitkorridore“ und flexible Priifungszeitpunkte
erstrecken sowie eine unterschiedliche inhaltliche Tiefe der Wahlmodule einschlieflen
(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
stheoriegeminderte“ Berufe bzw. neue Formen der Stufenausbildung. Hierbei macht
das Festhalten am Idealmodell des dreijihrigen Ausbildungsberufs zwar im Kern be-
rufspidagogisch Sinn, birgt aber dennoch bildungspolitisch die Gefahr, dass curricu-
lare und pidagogische Entwicklungschancen innerhalb und auflerhalb des bestehen-
den Systems nicht ausgeschépft werden. In der damit aufgewiesenen berufsbildungs-
politischen Leitdiskussion, die sich zunehmend auch auf einer europiischen
Argumentationsebene abspielt, vertreten Gewerkschaften und Unternehmensverbin-
de bspw. in der Frage gekiirzter Ausbildungsginge 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 2008Db).

Gleichwohl liegen dennoch Konzepte und Vorschlige 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 Maf3“ (1999), das BDA-Papier
»Vorschlige 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 (2000)
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. ausfiihrlich 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 Allgemeinen wie
auch der beruflichen Erstausbildung im Besonderen — sowie ihren Implikationen fiir
die curriculare Strukturierung von didaktischen Ordnungsmitteln — aber auch die
vollkommen ungelste Frage nach der Grundrelation von formalem und informellem
Lernen, bei der Deutschland im internationalen Vergleich mehr als nur hinterherzu-
hinken scheint (Hellwig/Deiflinger 2000).

Auch in der deutschen Debatte scheint mit dem Kompetenzbegrift — 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 ,europdisch” 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 (Deiflinger 2009Db), das durch Unterreglementierung und den nicht einge-
l6sten Anspruch, eine auf ,occupations“ ausgerichtete Form der Berufsausbildung
(Jessup 1991, 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 berufspidagogischen 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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Praxis UK:

New departure or just more of the same? — Unitisierung in
14-19 Diplomas in England

Hubert Ertl

Im Gesetzentwurf '14-19 Education and Skills’ aus dem Jahre 2005 unterbreitet die
britische Regierung einen Vorschlag zur Reform von Curricula und Qualifikations-
struktur im Sekundarbereich fiir England (DfES 2005a). Der Vorschlag sieht umfang-
reiche Wahlmaoglichkeiten fiir Schiiler ab dem Alter von 14 Jahren vor. Ein Kernstiick
dieser Reform stellt die Einfiihrung einer neuen Qualifikationsform, der so genannten
14-19' Diplomas, dar. Die Einfithrung der neuen Qualifikation ist stufenweise vorge-
sehen und wird letztendlich Diplomas in 1y breiten Fachbereichen (so genannten Lines
of Learning) umfassen. Die ersten 14 Diplomas sind mehr oder weniger direkt Be-
schiftigungssektoren zugeordnet. Die Qualifikationen werden auf drei Niveaustufen
angeboten: foundation, higher und advanced.

In diesem Beitrag soll der Entwicklungs- und Einfithrungsprozess von Diplomas niher
betrachtet und dabei besonders die Struktur von Diplomas in Komponenten und Units
beleuchtet werden. Diese Diskussion soll von dem Hintergrund der im englischen
Berufsbildungssystem seit nunmehr 25 Jahren vorherrschenden Strukturierung von
Qualifikationen in Bausteinen, meist ,Units’ und seltener ,Modules’ genannt,” gefiihrt
werden. Der Beitrag stellt zunichst einige Prinzipien von Diplomas und den Entwick-

1 Anzumerken ist an dieser Stelle, dass im englischen Bereich aufgrund einer Vielzahl von strukturellen Griinden nicht
mehr von Sekundarbildung gesprochen wird, sondern von 14-19 education and training. Demgegeniiber wird jedoch
,primary education‘i.S. der Primarstufe im deutschen Kontext durchaus verwendet.

2 Inden meisten Fillen bleibt in englischen Quellen unklar, ob die Begriffe ‘Unit’ und ‘Module’ austauschbar verwendet
werden oder ob die Autorin eine Abgrenzung zwischen den Begriffen sieht (Watkins 1987). Eine weit verbreitete Definition
der englischen Begriffe erklirt ein Unit als ‘a coherent set of learning outcomes’ und ein Modul als ‘a sub set of a learning
programme’ (FEU 1995). Im Sinne dieser Unterscheidung definiert Stanton (1997, S.122) Unitisierung als ‘the analysis
of existing qualifications into units of achievement’ und Modularisierung als den Prozess des (...) subdividing courses
into modules of delivery’. In der Definition von Raffe dagegen kommt der Unterschied zwischen den Begriffen nicht zum
Ausdruck: ‘a module is a unit of delivery and a unit of assessment/credit’ (Raffe 1994). Begriffliche Ambivalenzen spielen
also in dem hier betrachteten Untersuchungsgegenstand eine nicht zu unterschitzende Rolle, weil im Prinzip jede Ver-
wendung von ,Unit‘ oder ,Module‘ von verschiedenen Akteuren hinterfragt werden muss.
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lungsprozess der neuen Qualifikation dar. Dann werden historische Bezugspunkte zur
Modularisierung in der englischen Berufsbildung aufgezeigt. Vor diesem Hintergrund
wird die Struktur von Diplomas eingehender untersucht und am Beispiel von Spezi-
fikationen fiir das Diploma in Informationstechnologie (IT) zweier verschiedener Zer-
tifizierungsstellen veranschaulicht. Dies miindetin eine abschlieRende Diskussion der
Struktur der neuen Diploma vor dem Hintergrund der in England gemachten Erfah-
rungen mit modular strukturierten Qualifikationen.

1 Diplomas: Ziele und Entwicklungsprozesse

Als Grundprinzip fiir die Entwicklung und Umsetzung von Diplomas ist die Arbeit-
geber-Initiative (employer-led) hervorzuheben. Dies bedeutet, dass Arbeitgebervertre-
ter von Anfang an eine fithrende Rolle in der Konzeptionalisierung und im Design der
neuen Qualifikationen einnehmen. Im traditionellen Modell der Qualifikationsent-
wicklung in England ist eine begrenzte Anzahl von Arbeitnehmern erst in der letzten
Entwicklungsphase beteiligt. In diesem Modell {ibernehmen Zertifizierungsstellen
(Awarding Bodies) die zentrale Rolle in der Erstellung von Qualifikationen; Arbeitge-
ber sind hier i. d. R. lediglich in der letzten Entwicklungsphase in die Relevanzpriifung
der neuen Qualifikation eingebunden. Der Entwicklungsprozess fiir Diplomas kehrt
dieses Zusammenwirken verschiedener Akteure in einem gewissen Mafle um: Ar-
beitgeber (durch relevante Verbinde und Vertreter) wurden mit der Suche nach pas-
senden und relevanten Inhalten, mit der Konzeptionalisierung von iibergeordneten
Zielen und der Auskleidung der didaktischen Merkmale der neuen Qualifikation be-
traut. Erst auf der Grundlage dieser Vorgaben sollte die detailliertere Designarbeit der
Awarding Bodies einsetzen.

Neben einer Vorbereitung auf die Arbeitswelt sollen Diplomas aber auch auf weiter-
fithrende Bildungsangebote, insbesondere auf Hochschulbildung vorbereiten. Sie
fithren somit die Tradition von schul- und college-orientierten Qualifikationen in der
englischen Sekundarbildung fort, die eine Doppelqualifizierung hinsichtlich Arbeits-
markt- und Hochschulzugang verfolgen. Dieses Prinzip der Doppelqualifikation war
z. B. auch entscheidend fiir die Einfiihrung von GNVQs (General National Vocational
Qualifications) in 199o0er Jahren.

Die gestufte Einfithrungsphase von Dipomas sieht vor, dass die ersten fiinf Diplomas
erstmals im Schuljahr 2008 /09 angeboten werden (Konstruktion und Bau, Kreativitit
und Medien, Ingenieurswissenschaften, Informationstechnologie, Gesellschaft, Ge-
sundheit und Entwicklung). In einer zweiten Welle sollen die nichsten fiinf Diplomas
in den Bereichen Wirtschaft, Verwaltung und Finanzen, Haar und Beautystudien,
Gastgewerbe, Umwelt- und Landschaftsstudien und Herstellung und Produktionsde-
sign im Schuljahr 2009/10 eingefithrt werden. Ein Jahr spiter sollen dann vier weitere
Diplomas zum ersten Male an Schulen und Colleges unterrichtet werden: Offentlicher
Dienst, Einzelhandel, Sport und aktive Freizeitgestaltung sowie Reise und Tourismus
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(QCA 2008). Im Oktober 2007 hat das zustindige Ministerium (Department for
Children, Schools and Families — DCSF) die Entwicklung von drei weiteren Diploma-
Linien angekiindigt: Naturwissenschaften, Sprachen und Geisteswissenschaften. Die-
se drei nicht an Beschiftigungssektoren orientierten Diplomas sollen 2011/12 zum ers-
ten Male angeboten werden.

Diplomas werden von so genannten Diploma Development Partnerships (DDPs) ent-
wickelt, in denen Arbeitgeberverbinde und —gruppen, Vertreter von Firmen, Hoch-
schulvertreter, Vertreter von Bildungsanbietern und andere relevante Parteien mit-
wirken. Die Hauptaufgabe der DDPs ist die Entwicklung von Line of Learning State-
ments, welche die iibergeordneten Ziele des jeweiligen Diplomas zum Ausdruck
bringen und die Hauptelemente der inhaltlichen Ausgestaltung des Diplomas darle-
gen. Das Statement wird von der Qualifications and Curriculum Authority (QCA) dazu
verwendet, regulative Kriterien (Line of Learning Criteria) fiir das Design der Qualifi-
kationen zu formulieren. Die eigentliche Entwicklung der Qualifikation, i. S. des De-
signs von curricularen Vorgaben und Materialien, obliegt dann den Awarding Bodies.
Die Spezifikationen der Awarding Bodies werden anhand der Line of Learning Criteria
von QCA tberprift und offiziell anerkannt.

Da die Einfithrung der Diplomas eine erhebliche Verinderung in der Sekundarstu-
fenbildung in England darstellt, hat das zustindige Ministerium ein dreijahriges Eva-
luationsprogramm vorgesehen.’ Dies hat auch damit zu tun, dass die neuen Diplomas
nur einen Teil einer umfassenderen und ambitionierten Reform und Neukonzeption
der Sekundarstufenbildung in England darstellen. Parallel zur Einfithrung von Dip-
lomas werden auch A Levels (die akademische Abschlussqualifikation der hoheren
Sekundarbildung, die von den meisten Studierenden als Zugang zur Hochschulbil-
dung genutzt wird) und Apprenticeships (betrieblich Lehrqualifikationen) neu gestal-
tet und verortet.

Das Evaluationsprogramm beinhaltet verschiedene Teilevaluationen, von denen sich
die erste mit der Entwicklung von Diplomas beschiftigt hat. Dieser Beitrag beruht in
wesentlichen Teilen auf den Befunden dieser Evaluation, die von Forschern der Uni-
versititen Oxford und Warwick von Oktober 2007 bis November 2008 durchgefiihrt
wurden. Diese Evaluation konzentrierte sich auf die Entwicklung der ersten 14 Diplo-
mas und umfasste drei Hauptelemente. Zum einen wurde eine systematische Analyse
relevanter Dokumente vorgenommen, die sich mit den Entwicklungsprozessen von
Diplomas beschiftigen und die Diplomaeinfithrung in den weiteren ordnungspoliti-
schen Rahmen der 14-19 Education Reform einbetten. Zum anderen wurden Fallstu-
dien in der Arbeit der vierzehn DDPs der ersten drei Entwicklungswellen durchge-
fithrt. Schliefllich wurde eine Reihe von nicht direkt in DDPs vertretenen Hauptak-
teuren des Diplomaentwicklungsprozesses interviewt. Diese Interviews umfassten
Gespriche mit Vertretern von QCA, der grofiten Awarding Bodies und der fir Aus-
bildungsfragen zustindigen sektoralen Wirtschaftsagenturen (SSDAs — Sector Skills

3 Diese Evaluation ist im ministeriellen Positionspapier ‘14-19 Education and Skills Implementation Plan’ (DfES 2005b)
festgelegt.
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Development Agencies). Insgesamt wurden 81 Interviews gefithrt und ausgewertet.
Die Ergebnisse der Evaluationsstudie sind in einem umfassenden Report niedergelegt
(Ertl et al. 2009).

2 Modularisierung in der englischen Berufsbildung

Sehr deutlich lassen sich Modularisierungstendenzen in der englischen Berufsbildung
bis zur Einfithrung von NVQs (National Vocational Qualifications) auf das Jahr 1987
zuriickfithren.* Das NVQ-System stellt ein nationales Qualifikationssystem im Bereich
der Berufsbildung dar, mit dem auf eine Reihe von Schwichen des Berufsbildungs-
systems reagiert wurde, die in der so genannten ,Great Debate on Education“ Ende
der 7oer und Anfang der 8oer Jahre intensiv diskutiert wurden.’

Um diese Schwichen abzubauen, wurden Ende der 1980er Jahre mit den NVQs (Na-
tional Vocational Qualifications) ein Qualifikationssystem entwickelt, das Qualifikati-
onen auf fiinf Leistungsniveaus und in elf Berufsfeldern umfasst (QCA 2000, S. 23).
Mit den 1987 in Kraft getretenen rechtlichen Grundlagen dieses Systems sollte Licht
inden , Zertifikatsdschungel“ (Prais 1989, S. 52) gebracht werden, der die Transparenz
des britischen Berufsbildungssystems der 7oer und 8oer Jahre beeintrichtigte.

In Deutschland wurde der NVQ-Ansatz seit den 199oer Jahren in der Regel als frag-
mentierendes Modularisierungskonzept rezipiert, was m. E. eine etwas verkiirzende
Sichtweise darstellt, weil die modularen Strukturen von NVQs im Zusammenhang
mit einer Reihe anderer, dem System zu Grunde liegenden Prinzipien, die ebenfalls
vor dem Hintergrund der hier nur angedeuteten Schwichenanalyse des Qualifizie-
rungssystems zu sehen sind, betrachtet werden miissen. Nur unter Einbeziehung von
Prinzipien wie Ergebnis- (oder Outcome-) Orientierung und standardorientiertes Prii-
fungssystem konnen der Charakter und die Funktion von Modulen (oder Units) im
NVQ-System richtig eingeordnet werden — eine Diskussion, die eingehend in Ertl
(2002) gefiihrt wurde.

NVQs sind modular aufgebaut, d. h., sie bestehen aus einer festgelegten Anzahl von
in sich selbst geschlossenen Teilen, den so genannten ,units of competence’. Zusam-
men mit dem NVQ-Titel definieren die Units den Umfang der Qualifikation. Diese
Niveaus (= Levels), die den Units zugeschrieben werden, beschreiben Arbeitsrollen,
die sich von einfachen ausfiihrenden Tédtigkeiten (Level 1) tiber spezialisierte Tatigkei-
ten (Level 3), die im deutschen Kontext der Facharbeiterebene zugerechnet wiirden,
bis zu anspruchsvollen, gestalterischen und verantwortungsvollen Titigkeiten
(Level 5) erstrecken (vgl. QCA 1997Db, S. 5f.).

4 Fur eine weitergehende historische Analyse von Modulen in der englischen Berufsbildung und in anderen Bildungsbe-
reichen siehe Ertl/Hayward 2009; Hayward/McNicholl 2007 u. Ertl 2000. Fiir eine Diskussion von modularen Ansitzen
in BTEC Qualifikationen zur Mitte der 1980er Jahre siehe z. B. Roberts 1987, S.235-239.

5  Zuden weitergehenden Implikationen der Great Debate on Education siehe z. B. Ertl 2000, S.45f.
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Fiir die Units werden mit den ,occupational standards‘ eine Reihe von Standardfest-
setzungen getroffen. Diese werden von standardsetzenden Agenturen der Arbeitge-
berverbinde bestimmt (QCA 2000, S.24). Die occupational standards sind das Er-
gebnis von Funktionsanalysen, durch die in einem Wirtschaftssektor typische beruf-
liche Rollen und Arbeitsverrichtungen untersucht und in Tatigkeitselemente unterteilt
werden.® Insgesamt ergibt sich folgende Struktur von NVQs (in Anlehnung an Wolf
1998, S.21):

besteht aus aus beinhalten
Unit1
i.S. einer
Teilqualifika- | standard 4 of comp e
i.S. einer Einzelkompetenz

| performance criteria
| i.S. von Leistungskriterien

NVQ-Titel
i.S. einer
Gesamtqualifika-
tion auf einer von
5 Niveauebenen

range statements
i.S. von Priifungskontexten

tion Z i S einer Standardsetzung
Unit 2 dard

- L J _J
N NV Vv

Definition der Qualifikation Definition der Standards Definition der Priifungs-
bereiche und -bedingungen

Abb. 1: Modularer Aufbau und Definitionsbereiche von National Vocational Qualifications

Fiir jedes NVQ ist eine bestimmte Kombination von Units vorgeschrieben: Typischer-
weise umfasst ein NVQ sechs bis zehn Units, von denen die Mehrzahl als Pflichtmo-
dule definiert sind. Dariiber hinaus miissen i. d. R. eine bestimmte Anzahl von Wahl-
pflichtmodulen durchlaufen werden, wobei z. B. ein Modul aus drei mdglichen aus-
gewdhlt werden kann (QCA 2000, S.21). Auch gibt es die Moglichkeit, freiwillig
zusitzliche Module im Rahmen eines NVQs zu absolvieren (NCVQ 1995, S.12f. u. QCA
2000, S.20). Die NVQs als Gesamtqualifikationen werden wie die Units als Teilqua-
lifikationen von den Awarding Bodies (als tiberwachende und zertifizierende Stellen)
zertifiziert, die wiederum von QCA zugelassen und tiberwacht werden (QCA 2000,
S.2).

Entscheidend fiir die Einordnung der Priifungs- und Zertifizierungsstruktur von
NVQs, aber auch fiir das Verstindnis des Gesamtsystems, ist das Prinzip der Outcome-
Orientierung. Das heifit, dass NVQs keinen bestimmten Lernprozess oder die Ein-
flussfaktoren des Lernens spezifizieren (= Prozessorientierung). Vielmehr zielt das
System ausschlieflich auf die vom Lerner demonstrierten Fihigkeiten und Fertig-

6  Die Bedeutung der Funktionsanalysen im NVQ-System und die damit verbundenen qualifikationstheoretischen Annah-
men beschreiben Mansfield/Mitchell 1996 sowie Sambrook/Steward 1995, die zu dem Schluss kommen, dass die
»(-..) Funktionsanalyse im Zentrum des Berufsbildungssystems im Vereinten Kénigreich liegt und damit auch eine der
Wurzeln der Probleme des Systems darstellt“ (S.104).
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keiten, d. h. auf die Ergebnisse (= outcomes) von Lernprozessen ab. Diese Ergebnisse
sind als Kompetenzen i. S. von Fahigkei ten und Fertigkeiten definiert (QCA 2000,
S.20).

Anders als das traditionell Input-orientierte deutsche System legt das NVQ-System
lediglich fest, wie die Fahigkeiten und Fertigkeiten als Ergebnisse von Lernprozessen
uberpriift und zertifiziert werden sollen. Anders ausgedriickt sind im NVQ-System
beobachtbare Indikatoren fiir Fihigkeiten und Fertigkeiten entscheidend, wie diese
erworben wurden (in formellen Lernumgebungen der Aus- oder Weiterbildung, in
informellen bzw. non-formellen Kontexten) ist hingegen unerheblich. Die Trennung
im NVQ-System von genau geregeltem Priifen und Zertifizieren auf der einen und
den Lehr-Lern-Prozessen auf der anderen Seite kann durch die folgende Abbildung
verdeutlicht werden (in Anlehnung an Jessup 1991, S. 20 u. 1995, S.306).

Ergebnisse (Outcomes)
unitised statements of competence

Lernprogramme und -prozesse Priifung und Zertifizierung
(Programmes of Learning) (Assessment, Certification)
alternative modes, methods, alternative forms of evidence

contexts, time-scales and tests

Abb. 2: Trennung der Lehr-Lern-Prozesse und Priifung und Zertifizierung im NVQ-System

Das NVQ-System legt sehr dezidiert die erwiinschten Ergebnisse der Qualifizierung
(oberes Feld), die Priifungs- und Zertifizierungsbedingungen und dafiir giiltigen Stan-
dards (rechtes Feld) fest. Hinweise beziiglich der priferierten Qualifizierungsmetho-
den und —prozesse (linkes Feld) finden im NVQ-System dagegen wenig Beachtung.

Die Modularisierung von NVQs erhoht zweifelsohne die Flexibilitit des Systems. Er-
geben sich aufgrund des technischen Fortschritts oder durch verinderte Organisati-
onsstrukturen in Betrieben neue Qualifikationsanforderungen, miissen nicht (wie et-
wa im deutschen Dualen System) bestehende Qualifikationen insgesamt erneuert oder
neue entworfen werden, sondern es kénnen einzelne Module auf den neuesten Stand
gebracht oder neue Module hinzugefiigt werden, ohne die Struktur der Gesamtquali-
fikationen zu verindern.

Dagegen kann konstatiert werden, dass NVQs das von der Regierung erwartete syste-
matisierende Potenzial eines neuen Ansatzes nicht erreicht haben (vgl. Diskussion in
Ertl 2002). Weiterhin wird die mangelnde Leistungsfihigkeit des NVQ-Systems hin-
sichtlich der Férderung beruflichen Wissens und beruflicher Fihigkeiten thematisiert.
Dies kommt auch in der Einschitzung von Grugulis zum Ausdruck: ,NVQs (...) are
ill-equipped to encourage knowledge and skills“ (Grugulis 2002, S.1). Diesen Verdacht

7 Zueiner Diskussion des Kompetenzbegriffes in der englischen Berufsbildung siehe Ertl/Sloane 2006.
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belegt auch die Untersuchung von Eraut, wonach die NVQ Kandidaten im Durch-
schnitt nur 28 Prozent der , Lernzeit“ dem Erwerb neuer Kompetenzen widmen, den
Rest aber dazu verwenden, Nachweise fiir bereits vorhandene Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten zu sammeln (vgl. Eraut 2003).

Das NVQ-System ist damit in erster Linie ein Priifungs- und Zertifizierungssystem
und nur in zweiter Linie ein Qualifizierungssystem. Das Prinzip der Ergebnisorien-
tierung und die damit einhergehende strikte Trennung von Lernergebnissen, die von
einem Priifungs- und Zertifizierungssystem geregelt sind, und Lernprozessen, die
vom NVQ-System nicht reglementiert und auch nicht geférdert werden, scheint diese
Kritik geradezu herauszufordern.

Trotzdem hat sich der NVQ-Ansatz der Unitisierung als modellbildend herausgestellt.
Dies zeigt sich darin, dass die itberwiegende Mehrzahl der staatlich anerkannten be-
ruflichen Qualifikationen, die nach der Einfithrung von NVQs konzipiert wurden, in
Units strukturiert ist. Die in den 199oern eingefiihrten GNVQs und ihre ,Nachfolger-
qualifikationen‘ VCE A levels sind die besten Beispiele fiir diese Entwicklung.

In der frithen Diskussion um 14-19 Diplomas gab es eine Reihe von grundlegenden
Diskussionen um die leitenden Prinzipien der neuen Qualifikation;® dass es sich bei
Diplomas jedoch um eine aus Units bestehende Qualifikation handeln wiirde, stand
nie zur Debatte. Im Folgenden soll auf die Struktur der Diplomas niher eingegangen
werden.

3 Struktur und Diplomas

3.1 Allgemeine Strukturen

Alle Diplomas folgen einer gemeinsamen Grundstruktur, die in den Leitlinien der
Diplomaentwicklung festgelegt ist. Jede Welle von Diplomas wurde begleitet von Leit-
liniendukumenten, welche den Entwicklungsprozess und die zugrundeliegenden
Prinzipien bestimmten (QCA/DfEs/Skills for Business 2005; 2006; 2007). Diese
Grundstruktur wurde in den tibergreifenden Kriterien, die QCA fiir die neuen Diplo-
mas aufgestellt hat, weiter ausdifferenziert (QCA 2006a). Nach diesen Leitlinien set-
zen sich Diplomas aus drei Hauptbestandteilen zusammen: Principal Learning, Ge-
neric Learning und Additional and Specialist Learning. In den Leitlinien ist auch fest-
gelegt, dass Diplomas in Units und/oder Teilqualifikationen gegliedert sind: ,The
Diploma qualification must be structured from units and qualifications (...)“ (QCA
20004, S.06).

8  Eine eingehende Darstellung dieser Diskussionen findet sich im Report des parlamentarischen Ausschusses fiir Bil-
dungs- und Ausbildungsfragen (House of Commons 2007).
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Principal Learning ist dabei als deutlich beschiftigungsorientierte, einem bestimmten
Wirtschaftszweig zugeordnete Komponente zu verstehen, die verpflichtend fiir alle
Lernenden des Fachbereiches (Line of Learning) ist. Die QCA-Leitlinien betonen ,lear-
ning by doing‘, wodurch die Anwendung von Wissen und Fihigkeiten gewihrleistet
werden soll. Demzufolge sollen Lernprozesse im Rahmen von Principal Learning
mindestens zur Hilfte in realen oder realistischen Anwendungskontexten stattfinden
(QCA 2006043, S.uf)).

Generic Learning beinhaltet tibergreifende Fihigkeiten und Fertigkeiten (functional
skills) in den Bereichen Englisch, Mathematik und ICT, die aber auch Personalkom-
petenz und allgemeines Denkvermdgen férdern. Ein bestimmtes Zeitkontingent in-
nerhalb von Generic Learning ist dafiir vorgesehen, den Bereich Personal- und Lern-
kompetenz fordern.” Auch sollen bestimmte Inhalte durch Projektarbeit abgedeckt
werden (vgl. Tabelle 1 fiir die dafiir je nach Diploma-Level vorgesehenen Zeitanteile).
In Projekten sollen experimentelles Lernen sowie eigenstindiges Planen und Durch-
fithren von Arbeitsprozessen gefordert werden. Die Projektarbeit ist gesondert zu prii-
fen und zu bewerten (QCA 200043, S.14-16). Im Bereich des Generic Learnings ist
auflerdem ein mindestens zehntigiges Praktikum (work experience) vorgesehen. Die-
se Inhaltsbereiche gelten in gleicher Weise fiir alle Diplomas der verschiedenen Fach-
richtungen, allerdings sollen sie in Ankniipfung an Principal Learning vermittelt wer-
den, wodurch sich eine gewisse Anwendungsorientierung tibergreifender Fihigkeiten
und Fertigkeiten auf einen bestimmten Fachbereich ergibt.

Additional and Specialist Learning gewihrleistet Spezialisierung und Wahlmoglich-
keiten fiir die Lernenden. So konnen in diesem Bereich z. B. optionale Zusatzqualifi-
kationen erworben werden. Dieser Teil der Diplomas ermdglicht Bildungsanbietern
(meist Verbtinde aus Schulen und Colleges) regionale und/oder wirtschaftszweigspe-
zifische Schwerpunkte zu setzen (QCA 2008). Wenn bereits existierende (Teil-)Qua-
lifikationen in diesen Bereich der Diplomas einflieflen sollen, sind die Priifungs- und
Benotungskriterien der externen (Teil-)Qualifikation zu berticksichtigen, ansonsten
richten sich die Priifung und Benotung von Units in diesem Bereich nach den Prin-
zipien fiir Units im Bereich Principal Learning.

Damit ergibt sich die Struktur einer aus eigenstindigen Teilbereichen zusammenge-
setzten (composite) Qualifikation, in die neben neu entwickelten Anteilen auch bereits
existierende Qualifikationen oder Qualifikationsbausteine einfliefRen konnen. Dies ist
insbesondere im Bereich des Additional and Specialist Learning méglich. Auch kon-
nen Qualifikationsbausteine in mehr als einem Diploma eingesetzt werden, was be-
sonders im Bereich des Generic Learning relevant scheint. Diese Struktureigenschaf-
ten stellen Ankntipfungspunkte zu Modularisierungskonzepten dar, die seit der Ein-
fithrung von NVQs entwickelt wurden.

9  Dies ist unter dem Begriff der Personal, Learning and Thinking Skills (PLTS) gefasst. Zur Diskussion der unterschiedli-
chen Bedeutungszuweisungen zu Kompetenz und competence sowie von Fihigkeiten/Fertigkeiten und skills im Deut-
schen und im Englischen siehe Ertl 2005.
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Nach den Festlegungen in den Diplomaleitlinien werden alle drei Hauptkomponenten
von Diplomas durch das Konzept eines vollstindigen Handlungsprozesses (Planen,
Durchfiihren, Beurteilen etc.) zusammengehalten (vgl. Edexcel 2009, S.uf.). Die fol-
gende Abbildung aus den Leitlinien fiir die zweite Diplomaentwicklungsphase be-
schreibt die drei Bausteine und deren Zusammenhang:

Additional /Specialist Principal Learning

ALeaIrnlnlg « Sector-related
Optional units « Determines diploma title
Choice

« Minimum of 50 % applied
in real or realistic contexts
or environments

N L
ﬁ:> Plan @

Apply Do

Specialisation
Complementary

Review/Record

Generic Learning
« Functional skills
« Personal learning and
thinking skills
« Project
« Experimential learning cycle

Abb. 3: Diploma Komponenten
Quelle: QCA et al., 2006, S. 19.

Durch die beabsichtigte Breite der neuen Qualifikation kénnen Diplomas nicht wie
die meisten anderen Qualifikationen im Sekundarbereich durch einen Anbieter ab-
gedeckt werden. Vielmehr ist es notwendig, dass sich Anbieter zu sogenannten Con-
sortia zusammenschliefen. In der Praxis bedeutet dies Zusammenschliisse aus Se-
kundarschulen, Further Education Colleges, privaten Bildungsanbietern, Arbeitge-
bern und betrieblichen Bildungsstellen sowie gegebenenfalls Universititen (vgl. NAO
2007, S.4).

Wie bereits angedeutet, wird jedes Diploma in drei Niveaustufen angeboten: founda-
tion, higher und advanced (meist als Level 1, 2 und 3 bezeichnet). Diese Levels unter-
scheiden sich nach Schwierigkeitsstufe und Umfang, der mit angeleiteten Lernstun-
den (guided learning hours — GLH) bemessen wird. Als GLH werden direkter Unter-
richt, Prifungsvorbereitung und —durchfiihrung und angeleitete Arbeitsaufgaben
gefasst. Die Anzahl von GLHs lisst auch eine Abschitzung des nominellen Umfangs
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von Units zu (vgl. Edexcel 2009, S.11). Fiir Level 1 sind 600, fuir Level 2.800 und fiir
Level 3 1.080 GLH vorgesehen (QCA 2006a, S.6)."° Diese GLH teilen sich wie folgt
auf die drei Hauptbestandteile auf:

Tab. 1: Diploma-Struktur

Diploma-Struktur

Level 1 2 3
GLH gesamt 600 800 1.080
1) Principal Learning

(GLH) 240 420 540
2) Generic Learning

(GLH) 240 200 180
(davon PLTS) (60) (60) (60)
(davon Projekt) (60) (60) (120)
3) Additional and Spe- 120 180 360
cialist Learning

(GLH)

Unitgréfle in GLH 30 oder 60 30 oder 60 30, 60 oder 90

(fiir 1 und 2)

Quelle: QCA 2006a, 2006b.

Fur die Spezifikation von Units in Pincipal und Generic Learning ist festgelegt, dass
fiir alle Units ein Titel und ein Credit-Wert definiert werden muss. Auflerdem ist die
Grofee der Units je nach Level (siehe Tabelle 1) festgelegt. Die Vorgaben regeln des
Weiteren die Vergleichbarkeit von Units hinsichtlich der Lernergebnisse sowie die
Méglichkeiten, Units aus anderen Lines of Learning einzubauen (QCA 2000a, S. 6f.).
Priafungs- und Benotungskriterien werden auf Basis der Units entwickelt, wodurch
sich eine Struktur ergibt, die deutlich an das Konzept von NVQ-Units erinnert (vgl.
Abb.1). Durch die Einteilung von Units nach Diploma-Levels und die Bestimmung
eines Credit-Werts fiir jedes Unit findet die Einbindung in das auf den NVQ-Ansatz
zuriickgehende nationale Qualifikations- und Creditsystem statt, wodurch gewdhr-
leistet wird, dass Units anderer Qualifikationen in Diplomas eingebunden und Diplo-
ma-Units auch unabhingig von der Gesamtqualifikation anerkannt werden kénnen.
Die QCA Leitlinien legen fest, dass Awarding Bodies die Priifingsergebnisse der Ler-
nenden in einzelnen Units in sogennanten ,transcripts‘ niederlegen (QCA 20004,
S.11). Damit ergibt sich hier die fiir NVQs und GNVQs dezidiert belegte Gefahr der

10 Fiir Level 3 schlug QCA 2006 auerdem ein so genanntes ,progression Diploma‘ vor, das die gleichen 720 GLH wie das
advanced Diploma fiir die Bereiche Principal Learning (540 GLH) und Generic Learning (180 GLH) umfasst. Der Bereich
Additional and Specialist Learning ist beim progression Diploma jedoch nicht besetzt, um die Einfiigung eines A Levels
in das Diploma méglich zu machen. Diese entspricht einer seit der Reform ,Curriculum 2000° starken Tendenz, Misch-
qualifikationen aus allgemein bildenden und beruflich orientierten Anteilen oder Qualifikationen zu férdern. Zu einer
Diskussion dieser Mischqualifikationen im Vergleich zu reinen beruflichen Qualifikationen hinsichtlich der Chancen von
Lernern, den Hochschulzugang zu erreichen siehe, Hoelscher et al. 2008.
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Fragmentierung von Lerninhalten, die aus der Abgeschlossenheit von einzelnen Mo-
dulen resultiert."

3.2 Struktur und Diplomas in Information Technology

In Abschnitt 1 wurde der Entwicklungsprozess von curricularen Dokumenten fiir Dip-
lomas umrissen. Danach entwickelt QCA fiir jede Diploma Linie auf der Grundlage
von Line of Learning Statements (von DDPs entwickelt — Stufe 1) regulative Kriterien
(Line of Learning Criteria — Stufe 2) fiir das Design der Qualifikationen durch Awar-
ding Bodies (Stufe 3). Anhand des Beispiels von IT Diplomas, sollen Stufen 2 und 3
im Folgenden exemplarisch beleuchtet werden, um die Unitstruktur von konkreten
curricularen Vorgaben eingehender analysieren zu kénnen.

Neben einer recht allgemein gehaltenen Darstellung der Ziele der neuen Qualifikation
im IT Bereich wiederholen die QCA Kriterien (Stufe 2 des Entwicklungsprozesses) die
bereits dargestellten allgemeinen Strukturvorgaben fiir Diploma und unterstreichen,
dass alle von Awarding Bodies entwickelten Diplomas in Units strukturiert sein miis-
sen (QCA 2006b, S. 5). Der Hauptteil der Kriterien ist der Ausgestaltung von Principal
Learning gewidmet, welche nachfolgend niher betrachtet wird. Am Ende des Doku-
ments wird kurz auf Additional and Specialist Learning eingegangen. Dabei wird je-
doch die Aufgabe, Inhalte und Strukturen fiir diesen Bestandteil der IT Diploma zu
entwickeln, im Wesentlichen an die Awarding Bodies weitergegeben."

Fiir Principal Learning werden fiir jede der drei Niveaustufen eine Liste von zu be-
handelnden Themen und der dazugehérigen Lernstundenzahl (GLH) gegeben. So
werden fiir Level 1 vier Themen zu je 6o GLH, fiir Level 2 sieben Themen zu je
60 GLH und fiir Level 3 sieben Themen mit je 60 oder go GLH definiert (vgl. Tabelle 2).

Tab. 2: Themenkatalog IT Diploma, Level 3

Diploma in IT: Themen fiir Level 3 GLH
Topic 1: The potential of technology 60
Topic 2: Understanding organisations 60
Topic 3: Professional development 90
Topic 4: Creating technology solutions 90
Topic 5: Multimedia & digital projects 90
Topic 6: Making projects successful 90
Topic 7: Managing technology systems 60

Quelle: QCA 2006b, S. 19.

11 Inwieweit Diploma-Units tatsachlich unabhingig von der Gesamtqualifikation anerkannt und zertifiziert werden, lasst
sich aufgrund der erst im Herbst 2008 begonnen Einfiihrung noch nicht beurteilen. Konzeptionell scheint es jedoch
Ankniipfungspunkte zu den von Deiinger umrissenen Modularisierungskonzepten der Differenzierung und Fragmen-
tierung zu geben (vgl. DeiRinger 1996).

12 Neben dem Hinweis, dass Dopplungen von Inhalten zwischen Principal und Additional and Specialist Learning zu
vermeiden sind, werden noch breite Bereiche fiir die Spezialisierung aufgelistet. Fiir das Level 3 IT Diploma werden
z.B. Programmierung, Entwicklung von Internetanwendungen und Entwicklung von Computerspielen genannt (QCA
2006b, S. 29f).
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Fiur jeden Themenbereich werden Lernziele und inhaltliche Bereiche kurz aufge-
schliisselt, wofiir in der Regel ca. eine Textseite verwendet wird. Die Lernziele und
Inhalte sind dabei titigkeitsorientiert formuliert, d. h., es wird aufgezeigt, welche Ak-
tivititen von den Lernenden auszufithren sind. So umfasst die inhaltliche Beschrei-
bung von Topic 1 (The potential of technology) die folgenden Punkte:

,Learners will:

o Investigate the role of legacy systems and emerging technologies in achieving
organisations’ goals in a number of sectors (including commercial, public and
voluntary).

o Explore how organisations and individuals innovate through and with technology
to improve competitiveness and/or service.

o Identify and assess examples of success and failure in companies’ exploitation of
technology.

o Generate ideas for innovation and technology-enabled business solutions.

o Assess the benefits of introducing different types of technology systems into a
range of organisations, highlighting opportunities and risks.” (QCA 2006D,
S.20).

Im Anhang des Dokuments sind zu jedem Inhaltsbereich kurze Vorschlage fiir méog-
liche Lerneraktivititen gegeben. Fiir Topic 1, Level 3, wird z. B. vorgeschlagen, dass
Lerner die Auswirkungen von moderner Technologie im Bankensektor, im Einzel-
handel oder in der 6ffentlichen Verwaltung untersuchen kénnten. Auflerdem wird die
Untersuchung von verschiedenen Datenbanktypen oder Online-Geschiftsmodellen
angeregt (QCA 20060b, S.38).

Auf der Grundlage dieser recht offenen Vorlagen entwickeln anerkannte Awarding
Bodies nun curriculare Materialien, sogenannte Specifications (Stufe 3), die von Bil-
dungsanbietern zur Unterrichtsplanung verwendet werden. Im Folgenden werden
Specifications von zwei groflen, national titigen Awarding Bodies fiir das IT Diploma
auf Level 3 genauer untersucht.

Edexcel (abgeleitet von ,educational excellence’) ist der grofite Awarding Body im Ver-
einigten Kénigreich und arbeitet nach eigenen Angaben® mit iiber 25.000 Schulen,
Colleges, Betrieben und anderen Bildungsanbietern zusammen." Edexcel bietet eine
breite Palette von allgemein bildenden und beruflich orientierten Qualifikationen an,
interessanterweise auch die hinsichtlich der Ausrichtung und Zielgruppe in direkter
Konkurrenz zu Diplomas stehenden BTEC National Certificates und National Diplo-
mas.

In der Specification fiir Level 3 Diplomas in IT wird explizit keine Festlegung der Un-
terrichtsart getroffen; die Planung der konkreten Unterrichtsarbeit wird den Bildungs-
anbietern iiberlassen: ,Edexcel does not define the mode of study for {...) Diplomas {...).

13 Vgl. www.edexcel.org [Zugriff: 10.05.09].
14 Edexcel ging 1996 aus einem Zusammenschluss von BTEC (Business and Technology Education Council) und dem
London University Examinations and Assessment Council, zwei bis dahin eigenstindige Awarding Bodies, hervor.
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Centres are free to offer the qualifications using any mode of delivery that meets the
needs of their learners und the requirements of applied learning” (Edexcel 2009, S.1).

In der Edexcel Spezifikation, die insgesamt 164 Seiten umfasst, sind die in den QCA
Kriterien vorgegeben sieben Topics (siehe Tabelle 2) als Units gefasst. Fiir jede Unit
sind dann zwischen fiinf und acht Learning Outcomes (LOs) definiert. Fiir das erste
Unit , The Potential of Technology“ sind z. B. die folgenden LOs gegeben:

,On completion of this unit, a learner should:

e LO.1. Understand the role of legacy systems and emerging technologies in achie-
ving organisational objectives in a number of sectors

e LO.2. Understand how organisations and individuals innovate through and with
technology to improve competitiveness and service

e LO.3. Be able to identify and assess examples of successful and unsuccessful in-
novations using technology

e LO.4. Understand how new technology can help organisations achieve their ob-
jectives, taking account of opportunities and risks

e LO.5. Be able to identify opportunities for innovation using technology-enabled
solutions.” (Edexcel 2009, S.19).

Diese Learning Outcomes sind dann weiter aufgeschliisselt, indem in tabellarischer
Form Priifungskriterien beschrieben werden (hier exemplarisch fiir die zwei ersten
LOs):

Tab. 3: Learning Outcomes und Priifungkriterien fiir IT Diploma Level 3, Unit 1

Learning outcome
number

Learning outcome

The learner should:

Assessment criteria

The learner can:

LO.1

Understand the role of legacy

systems and emerging technolo-

gies in achieving organisational
objectives in a number of sec-
tors

o explain the role of legacy sys-
tems and emerging technolo-
gies in achieving organisational
goals in a number of sectors by
researching the contribution
of technology, identifying ques-
tions to answer, planning and
carrying out research, analysing
and evaluating information and
judging its relevance and value

LO.2

Understand how organisations
and individuals innovate
through and with technology to
improve competitiveness and
service

identify technology-based inno-
vations used by organisations
and individuals and explain how
they improve competitiveness
and/or service by exploring
issues, events or problems
which affect their decisions

LO.3 ...
LO.5 ..

Quelle: Edexcel 2009, S. 22.
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Die Spezifikation fiir jede Unit bietet dann Ubersichten und Beschreibungen, wie jedes
einzelne Priifungskriterium zu erfiillen ist. So finden sich Informationen dariiber, wer
Unitpriifungen abhilt (entweder die jeweilige Lehrkraft oder ein externer Priifer), wel-
che Bewertungsmafistibe anzulegen sind (marking grid — aufgeschliisselt fiir jeden
LO). Weiterhin findet sich eine Anleitung zur Anwendung der Bewertungsmafistibe,
ausformulierte Notentabellen und allgemeine Priifungsprinzipien. Fiir Unit 1 umfasst
dieser auf Priifungen gerichtete Teil der Spezifikation acht Seiten, fiir Unit 3 siebzehn
Seiten. Hinweise darauf, wie ein Unit unterrichtet werden kénnte, sind dagegen recht
kurz und allgemein gehalten: fiir Unit 1 weniger und fiir Unit 3 etwas mehr als eine
Seite. Insgesamt wird jedes der sieben Units auf zwischen 8 und 20 Seiten niher
ausgefiihrt, wobei der Beschreibung der Prifungskriterien und —modalititen jeweils
der grofite Umfang eingerdiumt wird. Fiir jedes der sieben Principal Learning Units
werden Hinweise darauf gegeben, wie Functional Skills und Personal, Learning and
Thinking Skills, also Anteile des Generic Learning Bestandteils des Diplomas in sinn-
voller Weise eingebunden werden kénnen.

Die Assessment and Qualifications Alliance (AQA) ist ebenfalls einer der grofien na-
tional titigen Awarding Bodies, ist aber stirker auf allgemein bildende Abschliisse
spezialisiert.” So vergibt AQA ca. die Hilfte aller GCSEs (General Certificate of Se-
condary Education — allgemeiner Schulabschluss, der von der iberwiegenden Mehr-
zahl der 16-jahrigen abgelegt wird) und iiber 40 % aller A Levels. Nach eigenen Anga-
ben " legen jihrlich iiber 3,5 Millionen Lerner AQA-Examen und Priifungen ab.

Die wm-seitige AQA Spezifikation fir das IT Diploma auf Level 3 konzipiert (wie das
vergleichbare Edexcel Dokument) die sieben von QCA definierten Topics als Units (vgl.
Tabelle 2), die von AQA in jeweils drei bis vier LOs untergliedert werden, so z. B. fiir
Unit 1:

,The learner will:

o 1understand how individuals and organisations innovate, through and with tech-
nology and advanced communication methods, to improve competitiveness and
service, and how this has impacted on society and transformed the way organisa-
tions work

o 2 be able to evaluate and compare success and failure in different organisations’
exploitation and use of emerging or different technology, with its associated be-
nefits, opportunities and risks, and how the continued use of legacy systems might
impact upon the success of an organisation

o 3 be able to generate ideas for innovative technology-enabled solutions to meet the
needs and objectives of organisations in new or different situations.“ (AQA 2007,
S. 21).

15 AQA wurde 1999 nach einem Zusammenschluss von der Priifungsbehérden Associated Examining Board/Southern
Examining Group (AEB/SEG) and Northern Examinations and Assessment Board (NEAB) gegriindet.
16 Vgl. www.aqga.org.uk.
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Fiir jedes Learning Outcome sind dann zwischen drei und sechs Priifungskriterien
spezifiziert. So sind fiir LO.1 des ersten Units die folgenden Kriterien gegeben:

LO.1: ,How individuals and organisations innovate through and with technology and
advanced communication.

The learner can:

a. investigate the use of technology and communications systems in a range of or-
ganisations, globally and nationally

b. identify and compare how the use of emerging and different technologies has
helped organisations (commercial, public sector and voluntary) to achieve their
goals, especially to improve competitiveness and service (IEs)

c. describe how the way an organisation operates has been transformed by the
growth of the Internet and mobile communications, and how this has impacted
on society (IEs5).” (AQA 2007, S. 21).

Ahnlich wie Edexcel bestimmt auch AQA eingehend Priifungsmodalititen und Be-
wertungskriterien fiir jede Unit und z. T. fiir jeden Learning Outcome. Allerdings wer-
den Unterrichtshinweisen bei AQA mehr Bedeutung zugemessen; so werden fiir jede
Unit ca. zwei Seiten dafiir verwendet, z. T. recht konkrete Hinweise auf mogliche Un-
terrichtsinhalte und —aktivititen vorzuschlagen. Anders als Edexcel schligt AQA eine
Sequenzierung der sieben Units tiber einen Unterrichtszeitraum von zwei Jahren vor:

Tab. 4: IT Diploma Level 3: Zeitliche Einteilung

IT Diploma Level 3

Year1 | 1The po- 3 Pro- 4 Creating | 5 Multime- | 6 Making projects
tential of | fessional technology | dia and di- | successful (90 GLH)
technology | develop- solutions | gital pro-
(60 GLH) ment (90GLH) jects

Year 2 | 2 Under- (90 GLH) (0GLH) 5 Managing technology | Project
standing system (120 GLH)
organisa- (60 GLH) (Generic
tions Learning)
(60 GLH)

Quelle: AQA 2007, S. 17.

Wie bei Edexcel werden auch in der AQA Spezifikation Hinweise auf die Einbindung
von Generic Learning in die fiir jedes der fiir Principal Learning vorgesehenen Units
gegeben.

4  Zusammenfassung und Diskussion

Die strukturelle Analyse von Diplomas weist eindeutige Ankniipfungspunkte zum
NVQ-System und dartiber hinaus Parallelen zu GNVQs auf. Dem NVQ-Ansatz folgend
handelt es sich bei Diplomas um eine unitisierte Qualifikation, welche die Einbindung
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von Units oder Teilen aus anderen Qualifikationen zuldsst. Wie in NVQs stellen auch
in Diplomas die Units gleichzeitig Lern- und Priifungseinheiten dar, die relativ unab-
hingig voneinander unterrichtet, gepriift und zertifiziert werden kénnen. Dabei ist zu
berticksichtigen, dass die von den Awarding Bodies erstellten curricularen Unterlagen
stark auf die Bestimmung von Priifungsanforderungen und —kriterien ausgerichtet
sind, die Gestaltung von Unterrichtsprozessen wird dagegen fast vollstindig den Bil-
dungsanbietern iiberlassen. Diese Vorgehensweise geht auf das im NVQ-System ver-
ankerte Prinzip der Trennung von genau geregeltem Priifen und Zertifizieren auf der
einen und den Lehr-Lern-Prozessen auf der anderen Seite zurtick (vgl. Abb. 2). Wie bei
den NVQs kann davon ausgegangen werden, dass ein wichtiger Teil der fiir die Di-
ploma veranschlagten Lernzeit fiir das Abhalten von Priifungen verwendet wird.” Da-
mit ergibt sich fiir Diplomas eine Reihe von Kritikpunkten, die bereits fiir NVQs auf-
gezeigt wurden (vgl. Diskussion in Ertl 2002).

Die auf Priifungskriterien und —modalititen fokussierten curricularen Vorgaben der
Awarding Bodies tiberlassen es Schulen und Colleges als Bildungsanbietern, Diplomas
in Unterricht und Lernprozesse umzusetzen. Eine Untersuchung des Umgangs von
Lehrkriften an FE Colleges in England mit neuen curricularen Vorgaben hat ergeben,
dass Colleges hiufig stark reaktiv mit neue Qualifikationen umgehen und versuchen,
diese mit moglichst geringem Aufwand umzusetzen. Dies fithrt u. a. dazu, dass bereits
existierende Lerneinheiten fiir die Nutzung in neuen Qualifikationen umgemiinzt
werden und damit keine grundstindige, von didaktischen Grundsitzen geleitete Aus-
einandersetzung mit neuen Qualifikationen stattfindet (vgl. Ertl/Kremer 2006; 2009).

Auch die Einteilung in Levels geht auf den NVQ-Ansatz zuriick, der inzwischen auch
dem nationalen Qualifikationsrahmen unterliegt. Wie frither GNVQs werden auch
Diplomas auf drei verschiedenen Niveaustufen angeboten, die von Lernern ab dem
14. Lebensjahr belegt werden konnen. Wie GNVQs weisen auch Diplomas eine Kom-
bination von Pflicht- und Wahlmodulen auf, wobei die Pflichtmodule im Bereich Prin-
cipal Learning liegen. Der Bereich Additional and Specialist Learning bietet fiir Ler-
nende und Bildungsanbieter hinsichtlich der Ausweitung oder Vertiefung der in Prin-
cipal Learning abgedeckten Inhaltsbereiche hingegen Wahlmoglichkeiten. Die
Wahlmoglichkeit im Bereich von Generic Learning (insbesondere im Teilbereich Per-
sonal, Learning and Thinking Skills) weist deutliche Ahnlichkeiten zu den core skills
units in GNVQs auf.” Wie GNVQs sind auch Diplomas auf schulisch organisierte
Bildungsanbieter ausgerichtet.

Das bei der Entwicklung von Diplomas verfolgte Konzept, eine Qualifikation aus
selbststindigen, wenngleich zusammenhingenden Teilbereichen (Pricipal Learning,
Generic Learning, Additional and Specialist Learning) zu schaffen, zieht eine Reihe
von potentiellen Problemen nach sich. Schon im Entwicklungsprozess zeigte sich, dass
sich die daraus ergebende komplexe Struktur der Qualifikation in der Herausforde-

17 Edexcel veranschlagt z. B. ein Drittel der fiir Unit 1 (vgl. Tabellen 1 und 3) vorgesehenen 60 GLH fiir Priifungsarbeiten
(Edexcel 2009, S.29).
18 Zur Struktur von GNVQs vgl. z. B. Hayward 1995.
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rung niederschligt, ein gemeinsames Grundverstindnis hinsichtlich der Struktur von
Diplomas bei verschiedenen Entwicklungspartnern zu schaffen. In der Evaluation des
Entwicklungsprozesses der ersten 14 Diplomas wurde diese Schwierigkeit von ver-
schiedenen Akteuren deutlich angesprochen (Ertl etal. 2009). Weiterhin muss geklirt
werden, wer die Zustindigkeit fiir die Vermittlung der einzelnen Teilbereiche iiber-
nimmt. Ein interner QCA Bericht diskutiert verschiedene Zustindigkeitsmodelle fiir
die letztendlich gescheiterten GNVQs und deren Probleme und kommt zum Schluss,
dass die Einfithrung von Diplomas dhnliche Probleme heraufbeschwéren kénnte.”

Es kann der Schluss gezogen werden, dass Diplomas trotz der mit ihnen verbundenen
ambitionierten Ziele weitgehend auf einen bekannten strukturellen Aufbau zurtick-
greifen, der, wie aus den Umsetzungserfahrungen mit NVQs und GNVQs bekannt,
mit weitreichenden Problemen verbunden ist (vgl. Stanton/Bailey 2001). Somit kann
die Frage, im Titel dieses Beitrags aufgreifend, konstatiert werden, dass Diplomas —
zumindest im Hinblick auf ihren unitisierten Aufbau — eher ,more of the same* ver-
sprechen, als eine konzeptionelle Neuorientierung von beruflich orientierten Qualifi-
kationen in England einzulduten.
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Abschluss:

Vier Ldnder, vier Modularisierungsansdtze — Ein Vergleich und
die Ableitung perspektivischer Konsequenzen

Matthias Pilz

1 Einfiihrende Hinweise

In den vorhergehenden Beitrdgen wurden verschiedene Modularisierungsansitze und
die gewonnenen Erfahrungen auf den Ebenen von Theorie und Praxis vorgestellt und
diskutiert. Wie bereits im Einfithrungskapitel skizziert, besteht nun die Aufgabe darin,
die gewonnenen Erkenntnisse sinnvoll zu biindeln und einem Vergleich zwischen den
vier Lindern zuzufithren.

Um dies zu realisieren, werden die gestellten Leitfragen aufgegriffen und in entspre-
chende Vergleichsbereiche bzw. Vergleichskriterien iiberfiihrt.! Mit diesem Vorgehen
soll zum einen ein fiir den Leser nachvollziehbarer und konsistenter Ubergang zwi-
schen den Linderberichten und dem Vergleich hergestellt und zum anderen fiir den
Vergleich selber eine stringente, theoriegeleitete und dennoch aussagenbasierte Ver-
gleichsgrundlage geschaffen werden.

Da die Herleitung der Leitfragen auf Basis des aktuellen Forschungsstands erfolgte,
kann bei einer gewissenhaften Komprimierung der dahinterstehenden Fragestellun-
gen und Probleme davon ausgegangen werden, dass die dann generierten Bereiche
und Kriterien wiederum die notwendige Breite des Vergleichs abdecken bzw. ermog-
lichen.” Die hier vorgestellten Bereiche stellen einen ersten Zugang auf relativ ab-
strakter Ebene dar und werden mittels spezifischerer (Sub-)kriterien erweitert.

1 Da aus vergleichstheoretischer Perspektive nicht alle nachfolgend thematisierten VergleichsgréRen direkt als klar ab-
grenzbare und singuldr zu analysierende Vergleichskriterien bezeichnet werden kénnen (vgl. z. B. Schriewer 1987 u.
Matthes 1992), soll hier zusitzlich der Begriff ,Vergleichsbereich i. S. eines weiter gefassten Analyseraums eingefiihrt
werden. Dass damit keine Beliebigkeit, sondern eine fiir die umfassende Bearbeitung der Thematik notwendige Weitung
des Untersuchungsinstrumentariums erreicht wird, dokumentieren die weiteren Ausfiihrungen.

2 Diei.S. eines theoretischen Samplings unternommene Untersuchung, ob méglichst alle in den Linderberichten the-
matisierten Aspekte durch die aufgestellten Bereiche und Kriterien abgedeckt werden, bestitigte die Komprimierung
bzw. Auswahl der skizzierten Vergleichsgréfen.
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In diesem Zusammenhang sind mehrere Aspekte zur Klirung zu benennen:

Zum einen ist darauf hinzuweisen, dass hier die berufliche Erstausbildung im zen-
tralen Fokus steht und folglich nicht die vielfiltigen Modulentwicklungen in der Wei-
terbildung und z. T. in hoheren Bildungsgingen thematisiert werden.

Zum anderen wird nicht geklirt, ob es sich bei den vorgestellten Ansitzen in den
Lindern tiberhaupt um eine Modularisierung handelt. Dies haben die Experten vor
dem Hintergrund der eingangs dargestellten breiten Definition (vgl. Einfithrungska-
pitel) in ihren Beitrdgen dezidiert dargelegt. Vielmehr wird nachfolgend mittels ent-
sprechender Subkriterien die vorherrschende Form bzw. der Grad der Modularisie-
rung bestimmt.

Auflerdem wird nicht im Detail auf die sonst vielfach bewdhrten Analysebereiche Tri-
ger, Finanzierung, Zertifizierung und Akkreditierung/Qualititsmanagement einge-
gangen. Dieses Vorgehen resultiert aus dem Sachverhalt, dass hier in Bezug auf die
deutschsprachigen Linder nur Ansitze vorgestellt werden, die anschlussfihig zu den
bestehenden Berufsbildungsstrukturen sind bzw. als integraler Bestandteil dieser gel-
ten kénnen. Damit sind diese genannten Analysebereiche aber durch die gesetzten
und rechtlichen Rahmenbedingungen in den Lindern vorgegeben und nicht genuiner
Bestandteil der jeweiligen Modularisierungsstrategie.’

Weiterhin ist nochmals explizit auf die Intention dieses Vorgehens hinzuweisen: Die
Generierung der Bereiche soll den Vergleich mittels einer Strukturierung optimieren.
Die dabei bearbeiteten Bereiche stellen allerdings eine gewisse Reduktion und Ab-
straktion der komplexen Realausprigungen dar, die billigend in Kauf zu nehmen sind.

Vor diesem Hintergrund lassen sich die folgenden Untersuchungsbereiche ableiten:

o Griinde fiir Modularisierungsaktivititen: Hier geht es um die Frage, welche inneren
oder dufleren Einflussgréfien verursachend fiir die Aktivititen waren und aktuell
sind. Innere Grof3en beziehen sich dabei auf das (Berufs-)Bildungssystem selber,
wahrend die dufleren Einflussgroflen externe Dimensionen jenseits des Bil-
dungssystems tangieren.

o Diskussionsakteure sowie Entscheidungsprozesse: Die Frage nach den Hauptantrei-
bern bzw. Promotoren von neuen Entwicklungen spielt eine weitere wichtige
Rolle. In diesem Zusammenhang ist zu untersuchen, ob die Modularisierungs-
aktivititen durch Entscheidungsprozesse nach dem Schema ,top down*“ oder
,bottom up*“ verlaufen sind. Zudem sind auch die Diskussionslinie und deren
Ausprigung im Spannungsverhidltnis von Formalismus versus Pragmatismus
von Interesse.

o Umgesetzte Modularisierungsintensitit: Innovationsprozesse im Bildungssystem
konnen radikal sein und mit den bisherigen Verfahren und Standards rigoros
brechen. Einem solchen Tabula-rasa-Vorgehen steht ein eher behutsameres und

3 Andieser Stelle ist anzumerken, dass sich modulare Systeme hinsichtlich der Rahmensetzungen von Berufsbildungs-
systemen grundsitzlich als sehr anpassungsfahig und flexibel erweisen. So sind z. B. Module in ganz unterschiedlichen
Finanzierungsmodalititen oder Lernortkontexten einsetzbar.
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sich entwickelndes Vorgehen gegeniiber, das hier als Evolutionsansatz bezeichnet
werden soll. Alternativ ist eine dritte Vorgehensweise denkbar: Diese folgt dem
Motto ,sowohl als auch“ und erméglicht die Koexistenz des traditionellen Ansat-
zes und des innovativen Ansatzes. Diese Strategie soll hier als Parallelansatz ti-
tuliert werden (vgl. zur theoretischen Herleitung auch Pilz 1999a, S. 240-288).
Weiterhin ist in diesem Kontext nach den genauen Orten des Moduleinsatzes im
Gesamtsystem und damit nach dem Umfang bzw. der Reichweite im Verhiltnis
zum Gesamtsystem zu fragen.

o Umgesetzte Modularisierungsformen: Hier geht es um die Frage, in welcher Aus-
prigung im Kontinuum von radikal und moderat (vgl. die Ausfiihrungen im Ein-
fithrungskapitel) die Formen einzuordnen sind.

Tab. 1: Vergleichsraster der Modularisierungsansatze in den Landern

Griinde fiir Modulari-
sierungsaktivititen

Interne versus externe
Griinde

Diskussionsakteure
sowie Entscheidungs-
prozesse

Promotoren

Top down versus
bottom up

Formalismus versus
Pragmatismus

Umgesetzte Modulari-
sierungsintensitat

Tabula-rasa-Ansatz,
Evolutionsansatz,

Partiell versus Gesamt-
system

Parallelansatz

Umgesetzte Modulari- | Radikal versus moderat

sierungsformen

Im zweiten Teil des Kapitels wird dann der Versuch unternommen, die zukiinftigen
Modularisierungstendenzen durch Empfehlungen aus den bisher gewonnenen Er-
fahrungen der verschiedenen Lander zu flankieren. Dies soll auf zwei Ebenen erfolgen:
Zum einen werden die Erfahrungen in den deutschsprachigen Lindern skizziert und
die umfangreichen britischen Erfahrungen zumindest ansatzweise vorgestellt.

Zum anderen werden die britischen Erfahrungen dann fiir Empfehlungen fiir alle drei
deutschsprachigen Linder herangezogen. Durch die stark abweichende britische Be-
rufsbildungstradition (vgl. z. B. Pilz 2009) kénnen diese Aussagen nur genereller Na-
tur sein und bediirfen einer sorgfiltigen Umsetzungskontrolle.* Ein allgemeiner Aus-
blick rundet das Kapitel ab.

4 Hinzu kommt der hier bereits mehrfach diskutierte Tatbestand, dass auch die drei deutschsprachigen Berufsbildungs-
systeme durchaus markante Unterschiede aufweisen, was die Darstellung fruchtbarer Empfehlungen fiir alle drei Lander
zusammen zusétzlich erschwert.
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2 Vergleich der vier Landeransitze

Nachfolgend werden die vier Linderansitze mittels der skizzierten Bereiche vergli-
chen. Dabei dienen die Befunde der Expertenberichte als Grundlage.” Aus Ubersichts-
griinden wird jeweils ein Unterkapitel einen Aspekt fiir alle vier Linder thematisieren.
Eine Zusammenfassung am Kapitelende fithrt dann alle Teilergebnisse zusammen
und erméglicht den Blick auf eine Gesamtperspektive.

21  Griinde fiir Modularisierungsaktivititen

Die vorliegenden Beitrdge zu allen Lindern haben deutlich werden lassen, dass Be-
rufsbildungssysteme diversen externen Einfliissen unterliegen. Fiir die Modularisie-
rungsaktivititen spielen dabei die zunehmende Flexibilisierung auf den Arbeitsmark-
ten und die raschen technisch-organisatorischen Verinderungen eine bedeutende
Rolle. In diesem Kontext kommt weiterhin die zunehmende Spezialisierung in diver-
sen Berufsfeldern hinzu. Die Modularisierung soll dabei helfen, Qualifizierungspro-
zesse flexibler hinsichtlich der Art der verpflichtenden Lerninhalte, der Aktualitit von
Inhalten und des Zeitpunkts des Qualifikationserwerbs im Lebenslauf der Nachfrager
zu gestalten. Weiterhin kann die Modularisierung durch die Kombination verschie-
dener Lernorte und gewisse Wahlmdglichkeiten die Méglichkeiten und die Qualitit
der Ausbildungsanbieter (z. B. der Betriebe) vor dem Hintergrund von Spezialisierung
und schnellem technologischen Wandel verbessern.

Neben diesen in allen Lindern weitgehend identischen externen Griinden spielen die
bildungssysteminternen eine bedeutende Rolle. Ohne an dieser Stelle nochmals die
Ausfuihrungen der Autoren im Detail zu rezipieren, kénnen diverse Parallelititen fest-
gestellt werden. Aus der individuellen Perspektive der Nachfrager bzw. Teilnehmer
kann fiir alle Linder festgestellt werden, dass der Beriicksichtigung von Neigungen
und Interessen durch Module groflere Aufmerksambkeit geschenkt werden soll und
zudem eine bessere Verzahnung sowie Anrechnung verschiedener Qualifizierungs-
prozesse erreicht werden soll. Durch die Moglichkeit einer (Teil-)zertifizierung wird
zudem dem Risiko eines volligen Bildungs-drop-outs vorgebeugt und eine stirkere
Harmonisierung mit den persénlichen Lebensverliufen (z.B. bei Familiengriindun-
gen etc.) erreicht. Weiterhin wird durch die Module eine Anbindung der Weiterbildung
angelegt und eine horizontale Verbindung zu verschiedenen Berufsbildern oder Ti-
tigkeitsprofilen hergestellt.

In Grof3britannien ist zudem durch die Stufung innerhalb des Modulsystems eine
vertikale Anbindung gegeben.

Aus Sicht der Bildungsanbieter ist weiterhin zu beachten, dass die Modularisierung
eine zumindest partielle Spezialisierung von Lernangeboten (siehe oben) erméglicht,

5  Zur Vermeidung von Redundanzen und Erleichterung der Lesbarkeit werden hier keine sich wiederholenden Quellen-
angaben und Verweise angegeben.
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ohne die Ressourcen dafiir iiber die Maflen zu strapazieren und die strukturelle Ein-
heitlichkeit sowie die Ubersichtlichkeit des Gesamtsystems zu gefihrden.

Neben diesen in allen Lindern vorfindbaren internen Griinden lassen sich auch nati-
onalspezifische finden. Dies gilt insbesondere fiir Grofsbritannien, wo durch die
Schaffung des NVQ-Modulsystems einerseits die berufliche Bildung und die Zertifi-
zierung beruflicher Kompetenzen gestirkt und andererseits die Untibersichtlichkeit
der diversen beruflichen Bildungsangebote verbessert werden sollte. Auch sollte die
sehr begrenzte Ausbildungsbereitschaft der Unternehmen durch das flexible System
erhoht werden. Diese internen Griinde lassen sich durch die Einbettung in die ausge-
pragten beruflichen Bildungssysteme in den deutschsprachigen Lindern so nicht fin-
den.

2.2 Diskussionsakteure sowie Entscheidungsprozesse

Da bildungspolitische Diskurse vielschichtig, zum Teil mit Positionswechsel einher-
gehen und regelmifiig nichtlinear verlaufen, kann hier nur vereinfachend die Situa-
tion in den vier Lindern im Kontext der Entwicklungen der letzten zwanzig Jahre the-
matisiert werden.

In Deutschland stellt sich die Situation derart dar, dass Modularisierungstendenzen
in der beruflichen Erstausbildung immer wieder durch staatliche Stellen zur Diskus-
sion gestellt wurden. Die Gewerkschaften hingegen nahmen und nehmen eine kriti-
sche Haltung ein. Die Arbeitgeberverbinde wiederum hatten bis vor wenigen Jahren
durchweg auch eine ablehnende Position eingenommen, doch seit einigen Jahren wird
in einigen Brachen auch eine aufgeschlossenere Haltung vertreten, wie die entsprech-
enden Vorschlige dokumentieren. Die Wissenschaft zeichnet eine disparate Positio-
nierung aus, die von Ablehnung bis zur Teilnahme an Modellversuchen reicht.

In der Konsequenz kann also ein bildungspolitischer top-down-Ansatz festgestellt
werden, der allerdings nur begrenzt wirken konnte. Denn bedingt durch die diver-
genten Ansichten der Sozialpartner konnte in Deutschland bisher nur ein eher prag-
matischer Ansatz {iber Modellversuche, z.B. in der Nachqualifizierung erreicht wer-
den. Die marginalen gesetzlichen Neuregelungen zu den Qualifikationsbausteinen in
der Berufsvorbereitung etc. kénnen diese tendenzielle Bewertung nicht verindern.

In Osterreich hingegen wird die Diskussion um Module vornehmlich durch einige
Wirtschaftsverbidnde und deren Institute vorangetrieben. Die staatlichen Stellen haben
zwar die Modularisierung gesetzlich ermdglicht, dies aber eher zuriickhaltend. Be-
dingt durch die bisher nur gering ausgebaute Forschung zum Thema, ist von dieser
Seite kein Potential fiir eine groflere Unterstiitzung moglich. Die Gewerkschaften
hingegen verhalten sich eher zuriickhaltend, genau wie viele Schulerhalter, die durch
die stirkere Flexibilisierung hohere Kosten fiirchten.

Vor dem Hintergrund, dass einige Wirtschaftsverbinde sehr frith entsprechende Vor-
schlage sehr ausdifferenziert vorgelegt hatten, kann eindeutig von einem bottom-up-
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Ansatz gesprochen werden. Der anfingliche Pragmatismus wurde dann durch die
entsprechende Gesetzesanpassung in formale gesetzliche Strukturen iiberfiihrt.

Der Stand in der Schweiz ist durch ein anfingliches Interesse staatlicher Stellen in
Form eines Pilotversuchs zu Modularisierungsansitzen in der Weiterbildung gekenn-
zeichnet, dann aber einer gewissen Skepsis gewichen. Seit einigen Jahren sind hin-
gegen verschiedene Wirtschaftszweige aktiv, im Kontext der Berufslehre insbesondere
im Bereich der Informatik sowie des Metall- und Elektrobereichs. Die tiberschaubare
wissenschaftliche Gemeinde ist unterschiedlicher Meinung hinsichtlich der Modula-
risierung der Grundbildung. Folglich stehen wirtschaftliche Promotoren im Zentrum
der Entwicklungen. Da von der gesetzgeberischen Seite grofle Freiheiten gegeben
werden, kénnen diese Ansitze in der Konsequenz als bottom-up-Ansatz auch entspre-
chend umgesetzt werden und es kann eine eher pragmatische Strategie realisiert wer-
den.

In Grofbritannien kann eindeutig eine klare Aktivitit von staatlicher Seite festgestellt
werden. Die groflen Modulprogramme der letzten zwanzig Jahre wurden alle staatlich
initiiert oder aber massiv flankiert. Die in diesen Programmen entwickelten Strukturen
und Inhalte wurden zwar mit Bildungsanbietern und Arbeitgeberverbidnden abge-
stimmt und auch Meinungen der Wissenschaft, die allerdings durchweg eher kritische
Positionen vertritt, eingeholt, doch dominierend waren staatliche Intentionen und
monetire Unterstiitzungen. Auch die gesetzlichen Regelungen wurden letztlich von
staatlicher Seite initiiert und vorangetrieben. Aus dieser Perspektive ist von einem top-
down-Ansatz in Gro8britannien zu sprechen, der durch seine stark reglementierenden
Vorschriften hinsichtlich Akkreditierung, Priifinhalte, Priifverfahren etc. eine stark
formalisierende Dimension einnimmt.

2.3 Umgesetzte Modularisierungsintensitat

Aus dem vorhergehenden Abschnitt ldsst sich nun die Modularisierungsintensitit
feststellen. Intensitit soll hier maf3geblich daran festgemacht werden, wie sich modu-
lar gestaltete Innovationen zu bisherigen und vergleichbaren beruflichen Angeboten
verhalten. Gleichzeitig wird nach der Reichweite der Ansitze im Gesamtberufsbil-
dungssystem zu fragen sein.

Die aktuellen deutschen Modellversuchsansitze genau wie iltere Bestrebungen tan-
gierten die bisherigen Ausbildungsberufe im Dualen System nicht, da keine Substi-
tution der bestehenden Ausbildungsberufe vorgesehen war. Da die Modellversuche
zum einen auch nur regional und auf wenige Berufe beschrinkt waren und sind und
zum anderen Versuche auch ein Zurtickgehen auf die bisherige Ausbildungsform er-
moglichen, kann nicht von einem Parallelansatz gesprochen werden. Mit der Intenti-
on, durch die partiellen Versuche Erfahrungen zu sammeln, die dann in anderen Be-
rufsfeldern oder fiir eine andere Klientel von Nutzen sein kénnten, kann eher auf einen
evolutiondren Ansatz geschlossen werden, der denn eine sukzessive Verbreitung mo-
dular gestalteter Berufsbildungsginge in rechtlich verbindlicher Form von einem
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Berufsbild zum nichsten zulisst. In diese Perspektive sind auch die in den letzten
Jahren verstirkt eingefiihrten Flexibilisierungsmoglichkeiten in den dualen Ausbil-
dungsberufen einzuordnen, die z. B. mit Wahlbereichen in den letzten Ausbildungs-
abschnitten agieren.

In Osterreich wurden bisher vereinzelt ausgewihlte Ausbildungsberufe einer stirker
modularen Struktur zugefiihrt. Die ehemaligen Strukturen wurden in diesen Berufen
abgeschafft. Damit ergibt sich fiir Osterreich sehr eindeutig gleichfalls ein Evolutions-
ansatz.

In der Schweiz wurde der anfingliche Modellversuch durch die Initiativen in einzelnen
Berufen abgeldst. Da es sich bisher in der Grundbildung nur um wenige Berufe z. B.
in den Bereichen Milcherzeugung, IT oder Maschinen-, Elektro- und Metallindustrie
handelt, in denen aber die alten Strukturen nicht mehr offeriert werden, kann auch
hier eine Evolutionsstrategie festgestellt werden.

In Grofbritannien wurden die modularen Ansitze von Beginn an sehr offensiv, {iber-
regional und in diversen Branchen eingefiihrt. Die bestehenden staatlichen Qualifi-
zierungsangebote wurden in die neue Struktur integriert oder in diesem Zusammen-
hang abgeschafft. Damit kann hier durchaus von einem Tabula-rasa-Ansatz gespro-
chen werden, wenngleich das Modulsystem seit der Einfithrung weiter gewachsen ist.

24 Umgesetzte Modularisierungsformen

Die Einordnung der Linder erfolgt gemifl dem im Einleitungskapitel skizzierten Kon-
tinuum zwischen radikaler bzw. grundstindiger Modularisierung und der ,klassi-
schen Berufslehre“, die eine Ausformung des Berufskonzepts darstellt. Zur konkreten
Einordnung kénnen die in der Einleitung bereits genannten Kriterien dienen: zeitlich
und inhaltlich begrenzte Lerneinheit; flexible Anordnung der Lerneinheiten; Output-
orientierung; hohe Standardisierung von Zielen, Inhalten, Methoden und Priifungs-
verfahren; Zertifikate fiir jede Lerneinheit; freier Zu- und Abgang; Lernortunabhin-
gigkeit.

Eine besondere Schwierigkeit fiir die Einordnung ergibt sich aus der Natur von Modell-
bzw. Pilotprojekten. Da im Gegensatz zu einer verbindlichen flichendeckenden Ein-
fithrung eines Programms eine Vielzahl ggf. sehr unterschiedlicher Ansitze gleich-
zeitig durchgefithrt werden, kann in diesem Fall keine allgemeingiiltige Aussage zur
Modularisierungsform getroffen werden.

Alle in Deutschland bisher durchgefithrten Innovationen in einzelnen Berufen des
bestehenden Dualen Systems und in Modellversuchen sind nicht nur am Output,
sondern auch oder aber vorrangig am Lernprozess orientiert. Aus diesem Grund ist
die Standardisierung auch nicht extrem ausgeweitet. Gleichzeitig kann ein freier Zu-
und Abgang nicht festgestellt werden, da die Einbettung in ganze Modulprogramme
immer vorgesehen und eine Einzelzertifizierung von Modulen in der Regel ausge-
schlossen ist. Die Wahlméglichkeiten innerhalb der Angebote variieren, sind aber in
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allen Fillen im Gegensatz zu echten ,Cafeteria-Modellen“ reglementiert und einge-
schrinkt. AuRerdem sind die entwickelten Module vielfach lernortspezifischer Natur.

Folglich kann von einer moderaten Modularisierung mit klarem Bezug zum Berufs-
konzept gesprochen werden. Bedingt durch die diversen Initiativen kann nicht nur
eine Mischformausprigung ausgemacht werden. So sind z. B. Zusatzqualifikationen
der Supplementierungsform zuzurechnen, Qualifikationsbausteine der Divisions-
form und die bisherigen Verinderungen in Berufen des Dualen Systems der Diffe-
renzierungsform (vgl. Einfithrungskapitel). Der aktuelle Modellversuch ,Jobstarter
connect” wiederum beinhaltet gleichfalls starke Charakteristika der Differenzierungs-
form, inkludiert durch den Zielgruppenbezug und die Méglichkeiten einer Teilzerti-
fizierung (z.B. bei Ausbildungsabbruch) aber auch Elemente des Divisionskonzepts
(vgl. auch den Beitrag von Frommberger in diesem Band).

In Osterreich erfolgte die Modularisierung auf Basis von obligatorischen Grundmo-
dulen und wihlbaren Haupt- und Spezialmodulen. Zwar sind die Module zeitlich und
inhaltlich begrenzt, aber eine Einzelzertifizierung ist nicht vorgesehen. Die Abschluss-
priifung steht weiterhin im Zentrum, was einen freien Zu- und Abgang weitgehend
unmoglich macht. Zugleich ist mit der Struktur auch eine gewisse zeitliche Reihung
bzw. Abfolge vorgenommen, wenngleich eine Parallelbelegung méglich ist. Der Lern-
prozess gilt in diesem Ansatz weiterhin als zentrale Konstante, was eine itberméifige
Standardisierung obsolet werden ldsst. Die Module erméglichen zwar eine gewisse
Lernortflexibilisierung, die durch die eindeutige Einbettung in die bestehenden Aus-
bildungsprozedere in der Realitit allerdings weitgehend wieder aufgehoben wird.

Folglich kann auch fiir Osterreich eine moderate Modularisierungsrichtung ausge-
macht werden, die sich in der Form einer Differenzierung vollzieht, da sie weitgehend
an den bisherigen Ausbildungsbedingungen orientiert ist.

Fur die Schweiz kann, unter Ausblendung des ehemaligen, fiir die Weiterbildung be-
stimmten Modellversuchs ,Modula“, wiederum festgestellt werden, dass die (relativ
wenigen) Entwicklungen in der Grundbildung einen moderaten Charakter aufweisen
(vgl. auch den Beitrag von Gonon in diesem Band). Wird als Beispiel auf die bereits
angesprochene vierjihrige Ausbildung im Informatikbereich eingegangen, so sind
dort im Grundlagenbereich zwolf Module aus einem Angebot von sechzehn Modulen
auszuwihlen, die sechs Kompetenzfelder abdecken miissen. In der anschliefenden
Schwerpunktausbildung sind dann mindestens sechs weitere Module zu belegen (vgl.
Abb.1 im Beitrag von Marty in diesem Band). Zwar werden die Module einzeln be-
wertet und in einem Portfolio zertifiziert, der Berufsabschluss ist aber an die erfolg-
reiche Absolvierung aller Module und der Abschlussarbeit gebunden.’® Ein freier Zu-
und Abgang ist mit diesem Verfahren im Kontext der Berufslehre auch nicht gegeben,
allerdings wird eine Lernortflexibilitit dadurch erreicht, dass die Module auch in der
vollzeitschulischen Ausbildung zum identischen Abschluss fithren kénnen (vgl. Eu-
ler/Pilz 2004). Weiterhin ist eine Anrechnung von Modulen in hoheren Bildungs-

6  Vgl. hierzu www.i-ch.ch [Zugriff 03.06.2009] u. die Beitrige von Gonon und Marty in diesem Band.
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gingen und in der Weiterbildung méglich. Vor dem Hintergrund des Tatbestands,
dass sich bei der Modularisierung der Grundbildung in diesem Bereich an den (ge-
setzlichen) Rahmenbedingungen der Berufsausbildung orientiert wurde, kann hier
gleichfalls ein Differenzierungskonzept festgestellt werden.”

Wenig tiberraschend stellt sich die Situation im hier als ,Referenzland“ bezeichneten
Grofibritannien (vgl. Einfithrungskapitel) grundsitzlich anders dar. Wird der Fokus
insbesondere auf die NVQs/SVQs gerichtet, die als Teil von Modern Apprenticeships
eine wichtige Aufgabe im Kontext der beruflichen Erstausbildung tibernehmen, sind
Module hier klar inhaltlich abgeschlossene Einheiten. Diese kénnen in einem vorge-
gebenen Rahmen gewihlt sowie weitgehend ohne Restriktionen hinsichtlich der Ab-
folge absolviert werden und fithren in der Gesamtheit ohne weitere Endpriifung zu
einem Gesamtabschluss. Da jedes Modul singulir abgepriift und zertifiziert wird,
kénnen auch einzelne Module fiir sich abgeschlossen werden und am Arbeitsmarkt
Bedeutung erlangen. Folglich ist auch der Zu- und Abgang zum Qualifizierungspro-
gramm vielfach jederzeit moglich und durch die geringe Lernortgebundenheit zusitz-
lich flexibler ausgelegt. Da diese Module streng Output-orientiert angelegt sind, spielt
nicht der Lernprozess eine grofse Rolle, sondern die klare Standardsetzung hinsichtlich
der definierten Kompetenzen und deren Uberpriifung. Folglich liegt hier eindeutig
ein weitgehend radikaler Modulansatz vor.?

2.5 Zusammenfiithrung der Befunde

Werden die Ergebnisse nun in einer Ubersicht zusammengefasst betrachtet (vgl.
Tab. 2), so wird schnell deutlich, dass trotz weitgehend dhnlicher externer Griinde fiir
Modularisierungsaktivititen die deutschsprachigen Linder im Gegensatz zu Grof3bri-
tannien viele Gemeinsamkeiten im Kontext der Modularisierung aufweisen.

Dominante Unterschiede ergeben sich hinsichtlich der umgesetzten Modularisie-
rungsintensitit, die in den deutschsprachigen Lindern einem Evolutionsansatz folgt
und in Grof3britannien stark zum Tabula-rasa-Ansatz tendiert. Dieses Ergebnis ge-
winnt in der Kombination mit der umgesetzten Modularisierungsform zusitzliche
Brisanz: Wihrend die deutschsprachigen Linder eine moderate Modularisierung, vor-
wiegend in Form der Differenzierung in einigen Teilbereichen der Erstausbildung,
verfolgen, hat Grof8britannien einen radikalen Modulweg in weiten Teilen der beruf-
lichen Erstqualifizierung eingeschlagen. Die Griinde dafiir sind insbesondere in der
ganzlich anderen jiingeren Berufsbildungstradition in Grofsbritannien (vgl. auch ei-
nige der internen Griinde) und einem anders gestalteten Arbeitsmarkt zu suchen (vgl.
z.B. Pilz 2009).

7 Daneben existieren i. S. eines Supplementierungsansatzes vielfiltige Zusatzangebote fiir bereits ausgebildete Personen.
Da diese Angebote allerdings i.d. R. nach dem Abschluss der Grundbildung offeriert werden, sollen diese Formen hier
nicht weiter beriicksichtigt werden.

8  Noch weiter ging nur ein spezifisches Programm in Schottland, die sogenannten NC-Module, die in keinerlei Pro-
grammschema oder Rahmen eingepasst wurden und folglich véllig frei kombinierbar waren (vgl. ausfiihrlich Pilz 1999a,
S. 116-119; 145f. u. 2005a, S. 211-213).
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Tab. 2: Vereinfachte Vergleichsiibersicht der Modularisierungsansitze in der beruflichen Erstausbildung

Deutschland

Osterreich

Schweiz

Grof3britannien

Griinde fiir Modu-
larisierungsaktivi-
taten

Externe Griinde:
Technisch-organi-
satorischer
Wandel,
Flexiblere Arbeits-
mirkte

Interne Griinde:
Individualisie-
rung,

Horizontale Anre-
chenbarkeit,
Anbindung Wei-

Externe Griinde:
Technisch-organi-
satorischer
Wandel,
Flexiblere Arbeits-
mairkte

Interne Griinde:
Individualisie-
rung,

Horizontale Anre-
chenbarkeit,
Anbindung Wei-

Externe Griinde:
Technisch-organi-
satorischer
Wandel,
Flexiblere Arbeits-
mirkte

Interne Griinde:
Individualisie-
rung,

Horizontale Anre-
chenbarkeit,
Anbindung Wei-

Externe Griinde:
Technisch-organi-
satorischer
Wandel,
Flexiblere Arbeits-
mirkte

Interne Griinde:
Individualisie-
rung,

Horizontale Anre-
chenbarkeit,
Anbindung Wei-

Pragmatismus

Pragmatismus

Pragmatismus

terbildung, terbildung, terbildung, terbildung
Spezialisierung Spezialisierung Spezialisierung Spezialisierung
der Angebote der Angebote der Angebote der Angebote,
Vertikale Anrech-
nung,
Transparenzerhé-
hung,
Erweiterung der
Ausbildungskapa-
zitat
Diskussions- Promotoren: Promotoren: Promotoren: Promotoren:
akteure sowie Ent- | Staatlich Wirtschaftlich Wirtschaftlich Staatlich
scheidungspro- Prozess: Prozess: Prozess: Prozess:
zesse Top down, Bottom up, Bottom up, Top down

Formalismus

Umgesetzte Mo-
dularisierungs-

Evolutionsansatz,
in Modellversu-

Evolutionsansatz,
in einigen Ausbil-

Evolutionsansatz,

in wenigen Ausbil-

Tabula-rasa-An-
satz, im Gesamt-

Differenzierung,
Divisionierung

intensitat chen und diver- dungsberufen dungsberufen system
sen Ausbildungs-
berufen
Umgesetzte Mo- Moderat, Moderat, Moderat, Radikal
dularisierungs- in der Form: in der Form: in der Form:
formen Supplementie- Differenzierung Differenzierung
rung,

Interessant ist daher die Frage, welche Erfahrungen in den unterschiedlichen Ansit-
zen bisher gesammelt wurden.

3  Modularisierungserfahrungen in den analysierten

Lindern

Wurde bei dem Analysepunkt zu den Griinden der Modularisierung auf die erhofften
(positiven) Wirkungen eingegangen, so ist auch nach den realisierten Auswirkungen
zu fragen. In diesem Abschnitt werden daher die in der Praxis gesammelten jeweiligen
Vor- und Nachteile der Modularisierung analysiert. Dieses Vorgehen schliefit die Aus-
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einandersetzung mit der Akzeptanz der bisherigen Modularisierungsansitze bei den
verschiedenen Betroffenengruppen (Anbieter, Nachfrager, Arbeitsmarkt) ein. Ein-
schrinkend muss allerdings festgestellt werden, dass bisher nur sehr wenige Evalua-
tionsergebnisse und Forschungsbefunde in den deutschsprachigen Lindern vorlie-
gen. Dies liegt zum einen an der bisher relativ geringen Verbreitung der Modulansitze
und zum anderen an einer weitgehend fehlenden Begleitforschung sowie wissen-
schaftlichen Erhebung und Auswertung entsprechender Daten.

3.1  Erfahrungen in den deutschsprachigen Landern

Fuir Deutschland kann auf die Befunde im Kontext des Modellversuchs zur Nachqua-
lifizierung von Jugendlichen zuriickgegriffen werden (Davids 1998). Hier zeigte sich,
dass der modulare Aufbau bei den Teilnehmern grofle Akzeptanz erfuhr, da kleinere
Lerneinheiten mit relativ kurzfristigen Priifungsfolgen Prifungsingste abbauen half
und gleichzeitig erste Erfolge die Motivation bei weiteren Lernschritten erhohte. Der
flexible Zuschnitt der Programme kam den Teilnehmern der Mafinahmen zusitzlich
zugute.

Die relativ wenigen Befunde und Aussagen zu den bereits seit lingerer Zeit mit Wahl-
modulen ausgestatteten Ausbildungsberufen (vgl. z. B. Pilz/Papenbrock 2001) doku-
mentieren, dass die Ausbildungsbetriebe mit der stirkeren Spezialisierungsmoglich-
keit bei gleichzeitig einheitlicher Gesamtstruktur zufrieden sind und die Auszubil-
denden die Wahlméglichkeiten schitzen. Kritisch werden aber insbesondere von
Berufsschulseite die stirkere Differenzierung der Priifungsprozedere und Inhalte so-
wie die Schwierigkeiten bei der Beschulung in Klassenverbinden angefiihrt.’

Da die modular gestalteten Lehrberufe in Osterreich bisher nicht niher untersucht
wurden, kann fiir dieses Land keine Aussage zu den Erfahrungen getroffen werden.

In der Schweiz kann in neuerer Zeit fiir die Erstausbildung auf eine Studie von Och-
senbein (2004) zur Modularisierung in der Grundbildung der Informatik rekurriert
werden, deren Befunde in vielen Aspekten mit den Erhebungen von Marty (siehe Bei-
trag in diesem Band) tibereinstimmen. Insgesamt sind sowohl Lehrkrifte wie auch die
Ausbilder mit dem modularen Konzept zufrieden und hinsichtlich ihres Engagements
positiv eingestellt. Positiv wird insbesondere die gestiegene Flexibilitit angesehen.
Auch sei die Qualitit der Ausbildung durch die neue Ausbildungsform angestiegen.
Allerdings wird auch der grofe Priifungsaufwand thematisiert und die starre Einbet-
tung in den gesetzlichen Rahmen der Berufslehre (z. B. Festlegung auf die vier Jahre
Ausbildungszeit) erwihnt. Auf Lehrkraftseite wird zudem teilweise eine Arbeitsbelas-
tungszunahme im Unterricht und durch die Vielzahl von Priifungen verzeichnet. Bil-
dungsokonomisch wird allerdings auch darauf verwiesen, dass die Mehrfachnutzung
von Modulen in der Grundbildung und der Weiterbildung positiv zu bewerten sei.

9  Durchdie erst kiirzlich vorgenommene Einfithrung des ,,Jobstarter-connect-Programms* liegen hier noch keine Befunde
vor.
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3.2 Erfahrungen in Grofbritannien

Die britischen Erfahrungen basieren auf einer Vielzahl von Befunden, die z.T. wis-
senschaftlich abgesichert sind. Allerdings sind die Ergebnisse nur mit Vorsicht zu
referieren, da diese in einem von den deutschsprachigen Lindern ginzlich abweich-
enden Qualifizierungssystem (vgl. die Beitrdge von Deiflinger u. Ertl in diesem Band)
generiert wurden. Nachfolgend werden nun einige der Befunde aufgegriffen, die in
besonderer Weise zum erfahrungsbasierten Klirungsbedarf beitragen. Dabei wird
folglich kein Anspruch auf Vollstindigkeit hinsichtlich der umfangreichen Literatur
erhoben.

3.2.1 Vorteile von Modularisierungskonzepten in Grofbritannien

Die Vorteile der Modularisierung sind vielfiltig und hangen stark von den eingenom-
menen Perspektiven und den gestellten Untersuchungsfragen in Forschungsprojek-
ten ab. Gleichwohl lassen sich auf Basis der britischen Forschungsbefunde die zen-
tralen Aspekte zu sieben Hauptpunkten verdichten.

1. Angebote fiir divergierende Personengruppen mit jeweiligen horizontalen u. vertikalen An-
schlussperspektiven

Die Modularisierung i. S. einer Individualisierungsstrategie ermdoglicht die Bertick-
sichtigung von personlichen Interessen und Neigungen der Bildungsnachfrager,
kommt unterschiedlichen Lerntempi entgegen und verhindert damit Drop-outs. Wei-
terhin werden erleichterte Ubergiinge zwischen verschiedenen Bildungseinrichtun-
gen bzw. Bildungsgingen ermdglicht. So lassen sich Bildungskarrieren optimieren,
ohne eine Wiederholung und erneute Zertifizierung von bereits erfolgreich abge-
schlossenen Lerneinheiten notwendig zu machen. Damit wird auch der Gegensatz
zwischen beruflicher Erstausbildung und Weiterbildung aufgebrochen sowie eine ge-
gebenenfalls notwendige Unterbrechung von Qualifizierungsprozessen erméglicht
und nicht diskriminiert (Pilz1999a, S.170-172). Hinsichtlich der vertikalen Anschluss-
perspektiven ist darauf hinzuweisen, dass im britischen Kontext Niveaustufen fiir Mo-
dule existieren, die ein leistungsniveaumifliges Voranschreiten bei gleichzeitiger An-
erkennung von vorgelagerten Modulen erméglicht.

Die Moglichkeit, Module in verschiedenen Lernorten zum Einsatz zu bringen, férdert
weiterhin die Offerierung unterschiedlicher Lernkulturen (z. B. schulisch, betrieblich
oder tiberbetrieblich) und gleichzeitig ein mafigeschneidertes Angebot fiir die Bil-
dungsnachfrager.

Empirische Daten untermauern diese Aussagen, konnen hier allerdings nur exem-
plarisch wiedergegeben werden. So konnte in einer Studie bei 3000 Schulabgingern
zu den schottischen NC-Modulen, welche einen grundstindigen Modulansatz darstel-
len, festgestellt werden, dass die Partizipationsrate insbesondere von Schiilern, die
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bereits Module absolviert hatten, im Zeitraum der nichsten 4 Jahre nach Pflichtschul-
zeitende hoch blieb (vgl. Tab. 3).”

Tab. 3: Anteil der Modulteilnehmer nach Jahren (Basis jeweils Vorjahr, 1986 Gesamtstichprobe)

1986/87 1987/88 1988/89 1989/90
Schulende + 1 Jahr Schulende + 2 Jahre Schulende + 3 Jahre Schulende + 4 Jahre
40 % 54 % 38% 21%

Quelle: Auszug aus Croxford/Howieson/Raffe 1991, S. 208.

Auflerdem konnte in derselben Untersuchung gezeigt werden, dass die Partizipation
auch tber die verschiedenen Bildungsinstitutionen hinweg gewihrleistet werden
kann. So belegten innerhalb des Untersuchungszeitraums 44 % derjenigen Befragten,
die Module an Schulen besuchten, auch Module in anderen Einrichtungen bzw. Le-
benslagen, wie zu 18 % im Beruf, 22 % in staatlichen Férdermafinahmen (Youth Trai-
ning) und 14 % in beruflichen Vollzeitschulen. Sogar 73 % derjenigen, die im Beruf
Module belegten, besuchten im Untersuchungszeitraum auch Module in anderen
Einrichtungen, davon 39 % in Schulen, 45 % in staatlichen Férdermafnahmen (Youth
Training) und 10% in beruflichen Vollzeitschulen (Croxford/Howieson/Raffe 1991,
S. 225f.). In diesem Kontext konnte auch eine beachtliche Ficherkonstanz bei der Mo-
dulbelegung im Zeitablauf und damit trotz des institutionellen Wechsels festgestellt
werden (Croxford/Howieson/Raffe 1991, S. 231f).

Gleichfalls bezogen auf das NC-Modulsystem konnte die Méglichkeit der Bestimmung
eines individuellen Lerntempos ermittelt werden (vgl. Tab. 4).

Tab. 4: Befragung zu Lerntempo und Eigenverantwortung
Meinung von Lehrkriften, Teilnehmern und Arbeitgebern zu Lerntempo und Eigenverantwortung und deren
Umsetzung im NC-Modulsystem

Einschitzung, dass in NC-Modulen die | Einschitzung, dass NC-Module in der
Bestimmung des individuellen Lerntem- | Praxis die Bestimmung des individuel-
pos wichtig ist len Lerntempos ermdglichen

Lehrkrifte 86 % 54 %

Teilnehmer 82% 50%

Arbeitgeber 86 % 66 %
Einschitzung, dass in NC-Modulen die | Einschitzung, dass NC-Module in der
Eigenverantwortung fiir das Lernen Praxis die Eigenverantwortung fur das
wichtig ist Lernen erméglichen

Lehrkrafte 88 % 45%

Teilnehmer 84 % 71%

Arbeitgeber Keine Erhebung Keine Erhebung

Quelle: Auszug aus Black/Hall/Martin 1991, S. 14.

10 Das hier vorgenommene Rekurrieren auf ltere Forschungsbefunde ergibt sich aus dem Sachverhalt, dass das NC-

Modulsystem — dem Idealtyp einer grundstindigen Modularisierung am nichsten kommende britische Programm —vor
einigen Jahren ausgelaufen ist (Pilz 2003b).

ABSCHLUSS: VIER LANDER, VIER MODULARISIERUNGSANSATZE — EIN VERGLEICH UND DIE ABLEITUNG
PERSPEKTIVISCHER KONSEQUENZEN

165




Aufschlussreich hinsichtlich der Berticksichtigung von Leistungsniveauunterschie-
den sind z. B. die aktuellen Daten zu den modular aufgebauten Scottish Vocational
Qualifications (SVQs) (vgl. Tab.s)." Hier zeigt sich, dass insbesondere die mittleren
Qualifikationsstufen nachgefragt werden, aber durchaus auch Einstiegsqualifikatio-
nen (Stufe I) und (vor-)Jakademische Kurse (Stufe IV u. V) Interesse finden.

Tab. 5: Angefangene SVQs nach Niveaustufen im Jahr 2006

Niveaustufe Anzahl
| 1.735
I 20.364
11 20.033
\% 2.592
\% 77
Gesamt 44.301

Quelle: SQA 2007a, S. 179.

Dass modulare Angebote Personen in verschiedenen Lebenslagen und damit unter-
schiedlichen Altersstufen ansprechen, verdeutlicht die Altersverteilung der SVQ-Teil-
nehmer (vgl. Tab. 6).

Tab. 6: Altersverteilung der SVQ-Teilnehmer

Alter in Jahren | Unter 20 20-29 30-39 40-49 Uber 50
Anteil 36 % 24 % 16 % 16 % 8%

Quelle: SQA 2007a, S. 179.

2. Beriicksichtigung der spezifischen und aktuellen Qualifikationsbediirfnisse von Arbeitge-
bern (bzw. des Arbeitsmarktes)

»There was something in the scheme for everybody.“ Diese Feststellung von Fairley/
Paterson (1991, S. 72) beschreibt treffend die Flexibilisierungspotentiale der Modula-
risierung. Durch die relativ problemlose Entwicklung von einzelnen Modulen ist die
Beriicksichtigung der speziellen Qualifikationsbediirfnisse einzelner Nischenbran-
chen oder aber weniger oder sogar einzelner grofierer Arbeitgeber moglich. Zusitzlich
lassen sich einzelne Module sehr schnell den technisch-organisatorischen Verdnde-
rungen entsprechend aktualisieren und implementieren, ohne dass komplette Lern-
einheiten bzw. Gesamtcurricula neu konzipiert werden miissen. Trotz der Speziali-
sierung ist bei Modulprogrammen dennoch ein allgemeiner Rahmen gesetzt, deri. S.
der Verwertbarkeit am Arbeitsmarkt breiter gefasste Lerninhalte umfasst. Gleichzeitig
verhindert die Setzung der Standards und die Einpassung in das gesamte Modulpro-
gramm eine Zersplitterung von Qualifikationen.

11 SVQs sind weitgehend identisch mit den englischen National Vocational Qualifications (NVQs) (vgl. Pilz/Deiinger
2001).
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In Befragungen bei Arbeitgebern konnte der Flexibilititsvorteil mehrfach bestitigt
werden (vgl. Black/Hall/Martin 1991, S. of. u. Pilz/Joujan/Thiel 2007, S. 43—48). Bei-
spielsweise gaben in einer Studie 83 % der befragten schottischen Arbeitgeber an, dass
durch die N/SVQs ihre Arbeitskrifte auf die zukiinftigen Berufsanforderungen vor-
bereitet wiirden (Beaumont 1995, S. 41).

Weiterhin zeigt beispielsweise die Zahl von derzeit mehr als 8oo verschiedenen SVQs
(SQA 2007b, S. 20) in elf unterschiedlichen Tatigkeitsfeldern die Spezifikationsmdog-
lichkeit. Die hohe Zahl der jihrlichen Uberarbeitungen einzelner Modulteile ist zudem
Beleg fiir den Grad der Aktualitit (vgl. SQA 2007Db).

3. Involvierung verschiedener Bildungsanbieter bei gleichzeitiger Einhaltung von Qualitits-
standards

Bedingt durch die prinzipiell vorhandene Lernortunabhingigkeit kénnen identische
Module von verschiedenen Bildungsanbietern offeriert werden. Dies kann zu mehr
Konkurrenz und damit Qualititsverbesserungen fiir die Lerner fiithren. Gleichzeitig
ergeben sich aus modularen Strukturen Moglichkeiten der Lernortkooperation (vgl.
Pilz 2003b). Zum einen kénnen verschiedene Bildungsanbieter gemeinsam auf die
Entwicklung modularer Programme hinarbeiten, welche ihren gemeinsamen Mog-
lichkeiten entsprechen. Daneben ist auch bei bestehenden Modulprogrammen die
Moglichkeit gegeben, dass verschiedene Bildungsanbietern zusammenarbeiten. Sehr
hiufig ist dort feststellbar, dass Unternehmen mit ihrer technischen Ausgestaltung
den berufspraktischen Teil der Qualifizierung tibernehmen, wihrend die Colleges
stirker in der Vermittlung der theorielastigeren Module aktiv sind. Gleiches gilt fiir
Kooperationen zwischen Schulen und Colleges, die gemeinsame modularisierte
(vor)berufliche Bildungsangebote offerieren. Welcher Lernort dabei welche Module
anbietet, liegt in der Entscheidungskompetenz der beteiligten Kooperationspartner.
Die in Form von Standards klar beschriebenen Inhalte und zu messenden Lernergeb-
nisse weisen hier den jeweiligen Lernorten klare Aufgaben zu, auf deren Erfiillung
sich der jeweils andere Lernort durch das extern validierte Priifverfahren verlassen
kann. Gleichzeitig ist fiir den Bildungsteilnehmer gewihrleistet, dass die Module in
den Programmen trotz verschiedener Lernorte abgestimmt sind.

Die Forschungsbefunde zur Lernortkooperation zeichnen ein differenziertes Bild. So
konnte in einer ilteren Untersuchung festgestellt werden, dass die gestiegene Kon-
kurrenz eher zu einer Vermeidung von Kooperationen gefiihrt hat (Bruijn et al. 1993,

S. 46-55).

Aktuellere Befunde liegen fiir das gleichfalls modular strukturierte schottische Higher
Still System vor. So wurde bei einer Befragung aller schottischen Colleges von diesen
angegeben, dass rund die Halfte der Colleges auf der Basis bereits bestehender Ver-
bindungen verstirkte Kooperationen mit Schulen eingehen wollen. Das noch relativ
neue Higher Still System scheint durch den identischen formellen Rahmen die Ko-
operationsméglichkeiten zu vereinfachen und zu erweitern. So gaben die Colleges an,
gemeinsam Kursprogramme zu entwickeln und zu offerieren, wobei die Lernenden
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tageweise zwischen Schule und College pendeln. Schwerpunkte der Zusammenarbeit
finden sich tiberwiegend in berufsorientierenden Kursen in den Fachgebieten wie Ad-
ministration, kaufminnisches Grundwissen, Pflege, Biotechnologie oder Tourismus-
wirtschaft (vgl. SFEU/HSDU 2000, S. 56f.).

Diese Befunde decken sich mit den Ergebnissen von Mitarbeitern des Centre for Edu-
cational Sociology der Universitit Edinburgh, die bei einer Umfrage unter allen schott-
ischen Colleges feststellen konnten, dass diese im Kontext der Einfithrung von Higher
Still zu 777 % eine Verstirkung der Zusammenarbeit mit Schulen fiir wichtig erachte-
ten. Gleichzeitig gaben 67 % der Colleges an, seit Einfithrung von Higher Still bereits
eine Zunahme der Kooperationsaktivititen mit Schulen feststellen zu kénnen (Tin-
klin/Howieson/Raffe 2001, S. 10 u. S. 20 sowie Raffe/Howieson/Tinklin 2007,
S.491-494). Die Autoren ziehen daher in Bezug auf die Kooperationsverbesserung
durch das modulare System eine positive Bilanz (Tinklin/Howieson/Raffe 2001, S.19):
,Higher Still has increased collaboration between the two sectors, enhancing existing
links and developing new ones. Joint delivery of provision and school students taking
courses or units at college are both aspects where Higher Still has had an impact.”

4. Bildungsokonomische Kostenersparnis

Allgemein wird den Modulen die Leistung zugeschrieben, ,to bring in more business,
and to ensure efficient and cost-effective operations“ (Howieson 19923, S. 10). Wurde
bisher die Seite der Bildungsnachfrager und die Seite der Bildungsanbieter beleuchtet,
so spielt hier zusitzlich das staatliche Bildungsbudget eine Rolle.

Konkret betrifft dies zum einen die Entwicklungs- und zum anderen die Anwen-
dungsseite. Hinsichtlich der Entwicklungsseite ergeben sich durch die bereits er-
wihnten Anpassungsmoglichkeiten einzelner Module Kostenvorteile im Gegensatz
zur Neuordnung kompletter Ausbildungsginge. Weiterhin lassen sich einzelne Mo-
dule in verschiedene Ausbildungsprogramme integrieren. Dieses als , Sharing“ be-
zeichnete Verfahren reduziert den Entwicklungsaufwand maflgeblich. Das nachfol-
gende Beispiel aus dem Bereich der GSVQs (schottisches Pendant zu den GNVQs,
beide aktuell nicht mehr angeboten) illustriert diesen Sachverhalt besonders ein-
drucksvoll (vgl. Tab.7).
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Tab. 7: Ubersicht zum Modulsharing

Mehrfachnutzung von Modulen mit wirtschaftlich ausgerichteten Inhalten in verschiedenen GSVQs
(X steht fiir Zugehérigkeit)

GSVQ = | Arts and | Busi- Busi- Hospi- Leisure Leisure | Travel Travel
Modul & | Social ness Il ness Il | tality Il and Rec- | and Rec- | and Tou- | and Tou-
Scien- reation Il | reation rism Il rism 111
ces Il I

Business X X X
Enter-
prise

Consu- X X X
mer Stu-
dies

Econo- X X X X
mics of
the Mar-
ket

Informa- X X X X X
tion in
Business
Interac- X X X X
ting with
Custo-
mers

Quelle: Eigene Zusammenstellung aus Scotvec 1996a, 0.S.

Auf der Anwendungsseite muss zwischen den Implikationen bei den Bildungsanbie-
tern und denen bei den Bildungsnachfragern unterschieden werden.

Modulanbietende Institutionen haben den Vorteil, dass sie nur die Module zu offe-
rieren brauchen, die ihren personellen und ausstattungstechnischen Ressourcen ent-
sprechen. Damit kann ohne Neuinvestitionen ein auf die Méglichkeiten der Institution
abgestimmtes Angebot an Modulen zusammengestellt werden. Bei Kursprogrammen
ermoglicht die Kooperation zwischen verschiedenen Bildungsanbietern eine Optimie-
rung der Angebote (Pilz/Joujan/Thiel 2007). In einer Umfrage unter Arbeitgebern
beztiglich der N/SVQs wurde ermittelt, dass 87% der Befragten angaben, dass die
Vorteile dieser Modulprogramme die Kosten iibertreffen (Beaumont 1995, S. 30
u. S. 40).

Zusitzlich lasst der klar abgegrenzte inhaltliche Rahmen eines Moduls den zielge-
nauen Einsatz von Lehrkriften und Ausbildern zu. Weiterhin sind Lerngruppen durch
das Modulsharing in ihrer Gréfle so dimensionierbar, dass ein 6konomisch vertret-
bares Angebot auch in lindlichen Regionen oder in Nischenberufen (hier in Bezug auf
die involvierten allgemeiner gehaltenen Qualifikationen) gegeben ist (Pilz/Joujan/
Thiel 2007).

Fur die Bildungsnachfrager bietet die Moglichkeit der Belegung von neigungs- und
interessenspezifischen Lerneinheiten 6konomische Vorteile. Gleichzeitig reduziert
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sich durch die horizontale und vertikale Anrechnungsmoglichkeit der zeitliche und
finanzielle Ressourceneinsatz.

Individuell und gesamtgesellschaftlich sind zudem die Zertifizierung der Teilqualifi-
kationen und die Méoglichkeit der Unterbrechung von Lernphasen sowie die damit
einhergehende Vermeidung von Drop-outs von Bedeutung.

5. Verbesserung der Gleichwertigkeit von allgemeiner u. beruflicher Bildung

Britische Erfahrungen zeigen, dass modulare Strukturen u. U. einen Beitrag zur Er-
reichung von Gleichwertigkeit zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung leisten
konnen. Beispielhaft sei dies an dem im Jahr 1999 in Schottland eingefithrten Higher
Still System dargestellt.

In diesem System sind alle allgemein bildenden und beruflichen Abschliisse in schu-
lischen Einrichtungen der Sekundarstufe II (inklusive College) in ein einheitliches
System tiberfiihrt worden, welches die Kombination von allgemein bildenden Kursen
mit beruflich orientierten Kursen erméglicht. Gleichzeitig ist das System hierarchisch
aufgebaut und erméglicht systemintegrative Aufstiegswege (vgl. ausfiihrlich Pilz
1999b u. 2005Db).

Aktuelle Daten zeigen jedoch, dass trotz der durch das System ermoglichten Verkntip-
fung weiterhin eine deutliche Trennung vorliegt, die jedoch weitgehend externe und
damit modulunabhingige Griinde hat (vgl. ausfithrlich Pilz 2003a). So bieten allge-
meinbildende Schulen auch weiterhin im tiberwiegenden Maf3e Kurse und Kursgrup-
pen in angestammten Fichern an und offerieren nur sporadisch berufliche Kurse
(Canning 2003). Umgekehrt haben die Colleges wie bisher einen starken Fokus auf
beruflich orientierte und in geringerem Mafle auf allgemein bildende Angebote gelegt
(SFEU/HSDU 2001).

In einer Umfrage unter knapp 1600 Lehrkriften wurde die trennende Sichtweise da-
hingehend bestitigt, dass nur 34 % der Befragten das Aufbrechen der Barrieren zwi-
schen den Subsystemen fiir erfolgreich halten (System Three Social Research 2001,
S.12). Und selbst bei den Colleges ist die Gleichwertigkeit nur von marginaler Bedeu-
tung. So nannten von 34 Colleges nur sieben das Ziel der Gleichwertigkeitserreichung
durch die Higher Still Reform als zentral (SFEU/HSDU 2001, S. 42). Letztlich ent-
scheiden die Schiiler durch die Wahl der Bildungsinstitution und die Belegung der
jeweiligen Kurse, inwieweit sie allgemein bildende Inhalte mit beruflichen kombinie-
ren. Die aktuellen Statistiken zeigen, dass sich die bereits vorhergesagte Entwicklung
hin zur Herausbildung von , Kénigsmodulgruppen“ bewahrheitet. Diese von Schiilern
mit der hochsten Reputation bewerteten und am stirksten priferierten Kurse oder
Kursgruppen sind iiberwiegend dem allgemein bildenden Bereich zuzuordnen. So
zeigen die aktuellen Daten hinsichtlich der Belegungsraten, dass in Schulen die all-
gemein bildenden Kurse in Mathematik etc. weiter mit Abstand am stérksten frequen-
tiert werden (SQA 2007a, S. 100-126 u. Tab. 8).
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Tab. 8: Die am stirksten und am schwichsten frequentierten Highers im Jahr 2006 nach Hiufigkeit der Be-
legung

Englisch 27.516 Lebensmittel- 2
tberwachung

Mathematik 18.623 Bewirtung 3

Chemie 9.168 Gebiudemanagement | 3

Biologie 9.044 Bildende Kiinste 4

Physik 8.617 Bautechnik 5

Geschichte 7.866 Sporteventorganisation | 5

Quelle: Zusammenstellung aus SQA 2007a, S. 103f.

6. Europatauglichkeit (hinsichtlich ECVET u. EQR)

Modulsysteme basieren vielfach auf einem Niveaustufensystem (vgl. die Beitridge zu
Grofibritannien in diesem Band). In Grofbritannien ist dies beispielsweise bei den
N/SVQs uber funf Niveaustufen differenziert. Die Niveaustufen stellen sich wie folgt
dar (vgl. Tab. g).

Tab. 9: Niveaustufen der N/SVQs

Niveaustufe Beschreibung des Kompetenzniveaus

1 Routinetitigkeiten in einem kleinen Arbeitsfeld

1l Verschiedene Arbeitstitigkeiten, die teilweise
komplex und nicht routinemiRig sind. In gerin-
gem Mafle sind Eigenverantwortlichkeit und
Selbststéndigkeit notwendig

1 Verschiedene Arbeitstitigkeiten, die hiufig kom-
plex und nicht routinemifig sind. Eigenverant-
wortlichkeit und Selbststindigkeit sind notwen-
dig. Die Vergabe von Arbeitsanweisungen und de-
ren Uberwachung sind notwendig

v Verschiedene Arbeitstatigkeiten, die komplex
und nicht routinemiRig sind. Eigenverantwort-
lichkeit und Selbststindigkeit sind permanent not-
wendig. Es besteht Verantwortung fiir die Ar-
beits- und sonstige Ressourcenverteilung

V' Komplexe und absolut selbststandige Tatigkeiten
in allen betrieblichen Belangen (Management-
funktion)

Quelle: in Anlehnung an SQA 2007a.

In England und Schottland wurden zusitzlich nationale Qualifikationsrahmen ge-
schaffen, die sowohl die Modularisierung der allgemein bildenden Abschliisse als auch
viele berufsbildende Abschliisse umfassen (Hanf 2008; Raffe/Gallacher/Toman 2008
u. Raffe 2003).

Beide Entwicklungen auf Basis modular strukturierter Bildungsginge korrespondie-
ren sehr gut mit den Entwicklungen auf europiischer Ebene. Denn im Dezember 2004
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beschlossen die Bildungsminister der EU die Einrichtung eines Europiischen Quali-
fikationsrahmens (European Qualification Framework, EFQ), der als Meta-Rahmen
die jeweiligen nationalen Qualifikationsrahmen kompatibel machen soll. Zum gegen-
wirtigen Zeitpunkt sind acht verschiedene Stufen geplant, wobei jede Stufe durch die
drei Lernergebnisbereiche Kenntnisse, Fihigkeiten sowie personliche und berufsbe-
zogene Kompetenzen zuziiglich erginzender Hinweise definiert wird (Hanf/Rein
2007 u. Sellin 2005, S. 1-18). In diesem Kontext wird gleichfalls die Einfithrung eines
Kreditpunktesystems (European Credit Transfer System in Vocational Education and
Training, ECVET) angestrebt, um erworbene Qualifikationen zwischen den europi-
ischen Bildungssystemen anerkennungsfihig zu machen (Fahle 2005 u. Andreae/
Kiilner 2005).

Folglich kann festgestellt werden, dass Modulsysteme mit Niveaustufen schon heute
die EU-Forderung erfiillen und gleichsam als Vorbild fiir weitere Regierungsbeschliis-
se dienen konnten (vgl. auch Frommberger 20006).

3.2.2 Nachteile von Modularisierungskonzepten in Grofibritannien

Die Forschungsbefunde zu den Nachteilen der Modularisierung im britischen Kontext
konnen in finf Hauptpunkte gruppiert werden. Diese Aspekte werden hier wiederum
uiberwiegend am schottischen Beispiel skizziert. Die Befunde korrespondieren aller-
dings direkt mit den vorliegenden Erfahrungen aus England (vgl. zusammenfassend
Hyland 2007 u. 2008 sowie Roe/Wiseman/Costello 20006).

1. Aus der Wahlfreiheit resultierende Gefahren

Die groflen Freiheitsgrade innerhalb der Modularisierung fithren zu drei Detailprob-
lemen.

An erster Stelle ist die Gefahr des ,Qualifikationssammelsuriums“ zu nennen. Durch
die unstrukturierte Absolvierung von wenig oder gar nicht kohidrenten Modulen kann
der Aufbau einer praxisrelevanten Gesamtqualifikation erschwert werden. Dies bele-
gen Befunde zu den NC-Modulen, welche den gréfieren Freiheitsgrad unter allen Mo-
dulprogrammen aufweisen.” Insbesondere in Schulen konnte das willkiirliche Bele-
gen von Modulen beobachtet werden. , Students tended to make arbitrary and incohe-
rent choice from an inadequate range of options“ (Raffe 1994, S. 149). ,Too often
modules have been taken in a haphazard way rather than with a clear and coherent
rational“ (Howieson 1992Db, S. 28). Auch in einer Untersuchung an Colleges stellten
Hartetal. (1987, S.108f)) fest: It is disturbing to encounter, as we have done, students
in a modular system who do not know how many modules they have taken or how
many they have attained. Such students’ lack of awareness of their modular progress
stands singularly at odds with the idea that students should be more aware of their
progress and responsible for their own learning.”

An zweiter Stelle ist die Teilqualifikation ein Problem. So erméglicht die grof3e Freiheit
bei gleichzeitiger Einzelzertifizierung der Module den singuliren Erwerb von einzel-

12 Da aktuell in Grobritannien nur noch Modulprogramme (mit festgelegten Pflicht- und Wahlbausteinen) existieren,
muss auch hier auf dltere Forschungsbefunde zu den radikalen NC-Modulen zuriickgegriffen werden.
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nen Qualifikationen. Bei den vollig frei kombinierbaren NC-Modulen konnte diese
Tendenz festgestellt werden. Bildungsnachfrager nutzten NC-Module nur sporadisch
und beim Fehlen anderer Bildungsangebote (vgl. Croxford/Howieson/Raffe 1991,
S.u3-119 u. S.143f.). Von Seiten der Arbeitgeber besteht durchaus die Gefahr, dass sich
diese gleichfalls mit Teilqualifikationen zufrieden geben und damit der Fragmentie-
rung Vorschub leisten. So ist bezeichnend, dass in einer 1991 vom Scottish Council for
Research in Education durchgefithrten Untersuchung zu den NC-Modulen von
68 auswertbaren Umfragen bei Arbeitgebern in nur einer die Befiirchtung gedufiert
wurde, dass es durch die Wahlfreiheit zur Fragmentierung kommen konnte (vgl.
Black/Hall/Martin 1991, S. 35). Vor diesem Hintergrund scheint es durchaus verstind-
lich, wenn vor der Gefahr des ,educational Taylorism“ (Raffe/Croxford/Howieson
1993, S. 2) gewarnt wurde.

Als dritter Punkt kann auf eine Uberspezialisierung hingewiesen werden. So besteht
die Befiirchtung, dass ausschliefllich Module aus einem sehr speziellen beruflichen
Teilgebiet ausgewihlt werden (vgl. Bruijn/Howieson 1995, S. 84).

Die hier dargestellten drei Gefahrenpotenziale der Wahlfreiheit miissen allerdings re-
lativiert werden, da auch abweichende Forschungsbefunde vorliegen.

In Bezug auf das Qualifikationssammelsurium zeigen die Daten, dass Unterschiede
hinsichtlich Alter und Bildungsgang existieren. Dies belegt die Ficherkonstanz {iber
die Zeit bei den Belegungsdaten von Modulen in Colleges gegeniiber von Schulen (vgl.
Croxford/Howieson/Raffe 1991, S. 221-227).

Bei der Gefahr der zu starken Spezialisierung konnte in der gleichen Studie ein ge-
genteiliger Trend festgestellt werden. So stieg der Faktor, der die durchschnittliche
Breite der Ficherwahl angibt, von 1.6 in der Schulstufe S3/S4 auf 2.4 im ersten Jahr
nach Ende der Pflichtschulzeit und blieb in den beiden Folgejahren konstant. Erst im
vierten Jahr nach Ende der Pflichtschulzeit konnte ein leichtes Absinken auf'1.9 fest-
gestellt werden (Croxford/Howieson/Raffe 1991, S. 212).

2. Die Beeintrichtigung des Lernprozesses

Durch kurze Lerneinheiten besteht die Tendenz, dass ausschlieflich kurzfristig von
Prifung zu Pritfung gelernt wird und keine Verbindungen innerhalb eines Lernstoffes
hergestellt werden. Dies wurde beispielsweise mittels einer Umfrage bei Lehrern an
Colleges festgestellt (vgl. Black/Hall/Martin 1991, S. 32—41). Verstirkt wird diese Ten-
denz durch die starke Lernergebnisorientierung (Outputorientierung). So duflerten in
der Studie von Black/Hall/Martin (1991, S. 35) viele Lehrkrifte und Teilnehmer diese
Befiirchtung (vgl. Tab.10).
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Tab. 10: Befragung von Lehrkriften und Teilnehmern zu Lernzielen

Einschitzung, dass es die Aufgabe von berufli-
cher Bildung ist, umfassender zu unterrichten,
als es in den Lernergebnissen der NC-Modul-

descriptoren festgeschrieben ist

Lehrkrifte

93 %

Teilnehmer

85 %

Quelle: Eigene Zusammenstellung aus Black/Hall/Martin 1991, S. 8.

3. Das Operationalisierungsproblem (Schneidung, Niveauzuordnung u. Kompetenzdefini-

tion)

Eng zusammen mit dem vorhergehenden Aspekt hingt das Operationalisierungs-
problem. Dieses betrifft zum einen die inhaltliche Schneidung von Modulen. Denn
nicht alle Lernbereiche lassen sich inhaltlich sinnvoll und zudem lernférderlich in
abgeschlossene Teile zerstiickeln. Damit verbunden ist zum anderen die Schwierigkeit
der Entwicklung geeigneter Kompetenzstandards fiir die Lerneinheiten und die zuge-
hérigen Prifungsanweisungen (Beaumont 1995, S. 17—20). Entsprechende verglei-
chende Untersuchungen zu den Priifungskriterien (vgl. Black et al. 1989, S. 38-60)
sowie Umfragen bei Lehrkriften konnten diese Probleme erhdrten (vgl. Tab. ).

Tab. 11: Eindeutigkeit bestimmter Aspekte in den Descriptoren fiir einzelne Units

(1= Sehr eindeutig, 4= Uberhaupt nicht eindeutig; in %)

1

2

Sind lhrer Meinung
nach die in den Out-
comes der Units spe-
zifizierten Kompeten-
zen und Fahigkeiten

finiert?

klar und eindeutig de-

20

40

24

16

Sind lhrer Meinung
nach der Inhalt, der
Kontext oder das

Wissen in den zum

comes klar und ein-
deutig?

Unit gehérenden Out-

40

22

Ist Threr Meinung
nach der Grad der
Kenntnisaneignung,
der durch die Leis-
tungskriterien in je-

ziert wird, klar und
eindeutig?

dem Outcome spezifi-

30

21

31

Quielle: Auszug aus Black/Hall/Martin 1992, S. 36.
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Unsicherheiten bestehen auch in der Frage, wie in verschiedenen Bereichen die je-
weiligen Leistungsniveaustufen bestimmt sind. Im Schwierigkeitsgrad scheinen ver-
schiedene N/SVQs auf einem identischen Level sehr unterschiedlich konzipiert zu
sein (vgl. Callender et al. 1993, S. 55). Auflerdem steigt das Leistungsniveau zwischen
den einzelnen Stufen in einigen Berufsfeldern nicht kontinuierlich an, sondern be-
sonders zwischen den Stufen II und III besteht teilweise ein deutlicher Unterschied,
der den Ubergang von Niveau II auf I1I erschwert (vgl. Ward 1993, S. 22).

4. Organisationsprobleme und Priifungsaufwand

Insbesondere in wenig strukturierten Modulprogrammen bestehen Organisations-
probleme bei den Bildungstrigern. In mehreren Studien konnte festgestellt werden,
dass insbesondere das Erreichen von Mindestteilnehmerzahlen fiir ein Modul prob-
lematisch sein kann. Gleichzeitig stellt sich fiir Lehrkréfte und Lernende das Problem
der Uberschneidung bzw. die zeitliche Abstimmung der Stundenpline als relevant dar
(Brown/Saunders 1995, S. 100). In der Konsequenz kann dies zu erheblichen institu-
tionenabhingigen Wahlbeschrinkungen fithren.

Sokonntenz. B. Hartetal. (1987, S. 8of.) inihrer Untersuchung an Colleges feststellen,
dass 38 % der Vollzeitschiiler und nur 7 % der Teilzeitschiiler eine Wahlmdoglichkeit
besaflen. Eine andere Studie kam zu dem Ergebnis, dass an Colleges 7o bis 85 % der
Anteile in den offerierten Modulprogrammen fest vorgegeben waren und nur der Rest
einem Wahlbereich zugeordnet werden konnte (vgl. Howieson 1992Db, S. 206).

Wenn die Wahlmoglichkeiten innerhalb der Bildungsinstitutionen beschrankt sind,
so kann es bei dem Ubertritt von einer Institution in eine andere zur zwangsweisen
Wiederholung von bereits erfolgreich besuchten Modulen kommen. Dieser als , Dup-
lication“ bezeichnete Vorgang konnte in einer Untersuchung des Centre for Educati-
onal Sociology an der Universitit Edinburgh belegt werden (vgl. Tab. 12).

Tab. 12: Wiederholungshiufigkeit von Modulen
Anteil der Bildungsteilnehmer nach Status, die ein oder mehrere Modul/e wiederholen, das/die sie bereits an
der Schule erfolgreich abgeschlossen hatten

Berufliche Bildung (Vollzeit) Youth Training Scheme Beruf
59 % 69 % 39%

Quielle: Auszug aus Croxford/Howieson/Raffe 1991, S. 235.

Im Zusammenhang mit der bereits erwihnten Schwierigkeit, eine Uberpriifung der
Kompetenzen durch Standards zu realisieren, muss auch auf den organisationalen
Aufwand hingewiesen werden. Im Gegensatz zu einer umfassenden Abschlussprii-
fung fithren partielle Priifungen und deren Zertifizierung zu erhdhtem personellen
und administrativen Aufwand. Dieser Aufwand erhoht sich durch eine externe Kon-
trolle der Standards weiter.
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5. Der hohe Beratungs- und Informationsaufwand

Da Modulsysteme tendenziell sehr komplex sind, besteht grofier Beratungsaufwand,
um den Bildungsnachfragern ein optimales und auf sie abgestimmtes Bildungsange-
bot offerieren zu konnen (vgl. Beaumont 1995, S. 29f.). In verschiedenen Studien
wurde jedoch festgestellt, dass der bei Lehrkriften besonders hohe Informationsbedarf
durch Mangel an Zeit und Informationsquellen nur unzureichend gedeckt werden
kann (vgl. Black/Hall/Martin 1992, S. 22—24 u. Howieson 1992Db, S. 33). Gleichzeitig
sind auch andere involvierte Gruppen mit entsprechenden Informationen zu versor-
gen. Hier sind zum einen die Arbeitgeber bzw. ausbildenden Betriebe und zum an-
deren die weiteren Bildungsinstitutionen zu nennen.

In der englischen Studie von Callender et al. (1993 S. 43, S. 7o u. S. 81) gaben z. B.
31% der befragten Unternehmen an, dass zur Ausweitung des Modulsystems mehr
Informationen und eine auch fiir die Teilnehmer besser verstindliche Sprache not-
wendig seien.

3.2.3 Wertung der britischen Befunde

Im Ergebnis zeigen die Befunde fiir Grof3britannien ein gemischtes Bild und deuten
darauf hin, dass Modulsysteme weder Teufelszeug noch Heilsbringer sind bzw. sein
konnen. Vielmehr ergeben sich Vorteile und damit gleichzeitig auch Nachteile. So wird
die als zentral erachtete zunehmende Individualisierung und Flexibilisierung von
steigender Intransparenz und gréflerem Verwaltungsaufwand konterkariert. Diesen
negativ wirkenden Begleiterscheinungen kann allerdings zumindest in Anséten durch
entsprechende Gegensteuerungsmafinahmen begegnet werden. Im konkreten Fall
kann dies z. B. iiber gesetzte Programmrahmen und eine angemessene Kommunika-
tion gegentiber den betroffenen Akteuren realisiert werden.

Der letzte Punkt macht gleichzeitig sehr konkret auf einen wichtigen Sachverhalt auf-
merksam, der bereits mehrfach angesprochen wurde: Die Befunde eines Landes kon-
nen nicht unreflektiert verallgemeinert bzw. transferiert werden. So sind auch die Be-
funde in Grofdbritannien in die dortige berufliche Erstqualifizierungslandschaft ein-
zuordnen (vgl. auch die Beitrdge von Ertl und Deiflinger in diesem Band). Konkret ist
z.B. eine fiir die deutschsprachigen Linder relativ geringe Partizipationsrate im Kon-
text beruflicher Qualifizierungsginge symptomatisch fiir das akademisch fokussierte
Grofbritannien und ist nicht Ausdruck eines unattraktiven spezifischen Programms
wie den N/SVQs. Gleiches gilt beispielsweise auch fiir das Informationsdefizit und die
angebliche Intransparenz gegentiiber den britischen Teilnehmern und Arbeitgebern,
deren Interesse an solchen Angeboten einerseits auch nur gering ist und die im Ge-
gensatz zu den deutschsprachigen Lindern in einem per se weniger reglementierten
und damit geordneten beruflichen Qualifizierungssystem agieren (vgl. z. B. Pilz 2009
u. Brockmann/Clarke/Winch 2008).
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4  Riickschliisse fiir zukiinftige Modularisierungsansitze in
den deutschsprachigen Lindern

Fur die weiteren Modularisierungsschritte in den deutschsprachigen Lindern stellt
sich insbesondere die Frage, welche positiven und ggf. negativen Folgen eine weiter-
gehende Umsetzung modularer Modelle hitte.

So argumentieren beispielsweise Euler/Severing (20006, S. 103—114; vgl. ausfiihrlich
auch die Darstellung von Rulands in diesem Band) hinsichtlich méglicher Gefahren
in ihrem Ansatz hypothetisch auf Basis des Status Quo der Berufsbildung und ihrer
aktuellen Probleme. Zur konkreten Uberpriifung der Folgewirkungen schlagen Euler/
Severing (2006, S.137-141) daher ein Erprobungskonzept mit Begleitforschung in zwei
bis vier Berufen vor.” Am Rande weisen die Autoren auch der Beriicksichtigung aus-
lindischer Modulerfahrungen eine Rolle zu. Diesem Aspekt wird im vorliegenden
Band jedoch die zentrale Perspektive eingeraumt (vgl. Einfithrungskapitel). Denn zum
einen konnen Modellversuche nicht die komplexen Gesamtsystemzusammenhinge
abbilden. Zum anderen stellen Modellversuche ein Parallelsystem dar, welches durch
die Auswirkungen des gleichzeitig existenten ,Altsystems“ ungewollt beeinflusst wer-
den kann. Weiterhin bietet die Beriicksichtigung der ausldndischen Erfahrungen den
Vorteil, kostensparend zu sein, kurzfristig zur Verfiigung zu stehen und keine mog-
licherweise negativen Realeffekte (z. B. fiir Versuchsteilnehmer) zu erzeugen. Retro-
spektive und damit langfristige Analysen auslindischer Erfahrungen ermoglichen
letztlich, dass im Gegensatz zu Modellversuchen oftmals auch eine Untersuchung von
Gegensteuerungsmafinahmen bei Problemen und deren Auswirkungen realisierbar
wird."

Vor diesem Hintergrund und in Ermangelung der bisher weitgehend fehlenden Er-
fahrung mit Modulen in der beruflichen Erstausbildung in den deutschsprachigen
Lindern sollen nachfolgend mogliche Empfehlungen fiir die deutschsprachigen Lin-
der vornehmlich aus den britischen Modulerfahrungen heraus diskutieren werden.
Zur besseren Strukturierung soll dies tiber acht Hauptaspekte erfolgen. Dabei ist das
mehrfach thematisierte Ubertragungsproblem zu beriicksichtigen.

1. Eine gemdfSigte Modularisierung ist im Rahmen der Beruflichkeit maglich

Die britischen Erfahrungen zeigen, dass verschiedene Modularisierungsvarianten
moglich sind und eine radikale Modularisierung auch in der dortigen Praxis nicht
(mehr) vorkommt. Vielmehr haben sich Modulprogramme wie die N/SVQs oder die
damaligen General National/Scottish Vocational Qualifications (G-N/SVQs) bewihrt,
in denen Modulcluster vorgegeben werden (vgl. die Ausfithrungen zu Grof3britannien

13 Mitdem Programm Jobstarter-Connect ist dieser Forderung in der Folge Rechnung getragen worden (vgl. Frank/Hensge
2007 u. den Beitrag von Rulands in diesem Band).

14 Im Umbkehrschluss sollen diese Argumente nicht bedeuten, dass Modellversuche grundsitzlich abzulehnen sind. Viel-
mehr wird ein anders gewichteter forschungsmethodologischer Instrumentenmix vorgeschlagen. Modellversuche kénn-
ten verstarkt und detaillierter auf die auslidndischen Erfahrungen Riickgriff nehmen, i.S. einer prospektiven Strategie als
fundierte Basis fiir inlindische Versuche dienen und so das Beste aus zwei Forschungsstrategien vereinen.
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in diesem Band u. Pilz1999Db, S. 39—41 u. 2006). Damit werden die aus der Wahlfrei-
heit entstehenden Gefahren weitgehend ausgeschlossen und der Lernprozess gefor-
dert. Fiir die deutschsprachigen Linder bedeutet dies, dass zusammenhingende Qua-
lifikationsbiindel auch weiterhin verpflichtend zu belegen sind. Diese Verpflichtung
kann allerdings in der Binnenstruktur mit mehr Flexibilitit hinsichtlich der Zugangs-
wege, Lernorte und Reihung einhergehen. So wire z. B. eine Kombination bzw. ge-
genseitige Anerkennung von dualen sowie vollzeitschulischen Ausbildungsgingen
und vorberuflichen Qualifizierungsangeboten méglich.

Zusitzlich ist die intrasystemische Einbeziehung (im Gegensatz zur Zusatzqualifika-
tion) von Neigungs- bzw. Spezialisierungselementen méglich. Folglich ist die Beibe-
haltung des Berufskonzepts maéglich.

2. Pluralitdt der Modularisierungsstrukturierung auf Basis von Grundmodulen und nach-
folgenden Spezialisierungsmodulen

Die Grundstruktur der Modularisierung ergibt sich aus organisatorischen und lern-
psychologischen Griinden zwangsldufig. Zu Ausbildungsbeginn werden einfithrend
Grundmodule fiir alle Lerner angeboten und daran schliefét sich die Spezialisierungs-
bzw. Differenzierungsphase an, die aus einem Portfolio zusammengestellt wird.” Dies
gilt firr die britischen Modulprogramme wie auch fiir deutschsprachige Flexibilisie-
rungsansitze (siehe entsprechende Beitrige in diesem Band). Gleichzeitig sollten aus
Anrechnungs- bzw. Kompatibilititsgriinden die Module formal eine identische zeitli-
che Grofle aufweisen (ggf. auch als Doppel- oder Tripelmodule). Diese Orientierungs-
grofle verhindert im konkreten Fall nicht, dass die Module schneller oder langsamer
absolviert werden kénnen, wie auch die britischen Erfahrungen zeigen (Pilz 1999a,
S. u8).

Abzuraten ist jedoch von einer zu starken Vorgabe hinsichtlich der Anzahl der Module
pro Beruf. Die Erfahrungen der N/SVQs zeigen, dass sich die Schneidung von Lern-
inhalten je Beruf sehr unterschiedlich darstellen kann, was verschiedene Modullingen
(z. B. iiber Doppel- oder Tripelmodule) erforderlich macht. Eine solche Pluralitit der
Modularisierungsstruktur kénnte beispielsweise so ausgestaltet werden, dass in einem
Lehrberuf zwei Grundlagenbausteine mit je sechs Monaten Dauer notwendig sind und
in einem anderen nur ein zwolfmonatiger Grundlagenbaustein sinnvoll ist. Im Ge-
gensatz zu den derzeitigen vielfiltigen und unterschiedlichen Flexibilisierungsansit-
zen (vgl. die Beitrige in diesem Band) wire mit einer so verstandenen Pluralitit ein
einheitlicher Strukturrahmen vorgegeben, der z. B. das Sharing von Bausteinen oder
eine erleichterte Anerkennung von Ausbildungsteilen ermdoglicht, aber dabei dennoch
jedem Berufsbild geniigend Freirdume zur Ausgestaltung von Spezifika lisst. Ein sol-
ches Vorgehen wiirde zudem die Anbindung an die Weiterbildung erleichtern, da das

15  Eine weitere Differenzierung dieser zweiten Phase ist z. B. wie in der Studie von Euler/Severing méglich, wo nach den
Grundmodulen obligatorisch erst die Spezialmodule zu belegen sind, die nur tiber eine Flexibilitit in der Reihung und
zeitlichen Streckung oder Verkiirzung verfiigen. Die daran anschlieenden Wahlpflichtbausteine besitzen dann zusitz-
lich die inhaltliche Flexibilitat.
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Angebot einzelner ausgewihlter Module sowohl in der Erst- wie auch in der Weiter-
bildung der jeweiligen Branche erméglicht wiirde.

3. Ausreichende GrifSe der Module u. ggf. partielle Reihung

Das inhaltliche und damit zeitliche Volumen von Modulen wurde bereits mehrfach
erwihnt. Hier zeigen die britischen Erfahrungen, dass zu kurze Sequenzen einerseits
den Lernprozess und die curriculare Schneidung negativ beeinflussen. Und zum an-
deren entsteht wegen der groflen Zahl der dann zwangsliufig entstehenden Einzel-
module eine Intransparenz. Die Minimalzeit von drei Monaten pro Modul erscheint
daher als realistisch.

Zusitzlich zu der Differenzierung in Grundlagen- und Spezialisierungsteil ist ggf. eine
berufsabhingig weitergehende obligatorische Sequenzierung der Module sinnvoll.
Die britischen Erfahrungen zeigen, dass im Wahlbereich bestimmte Reihungen in
obligatorischer oder fakultativer Form lernforderlich sind, um im Lernprozess auf
entsprechenden Grundlagen aufbauen zu kénnen. 1.S. der oben postulierten Pluralitit
wiren ggf. solche Vorgaben oder Empfehlungen je Berufsbild individuell zu setzen.

4. Kombination aus Modul- und Endpriifung

Wie skizziert kann nur durch eine Zertifizierung jedes einzelnen Moduls ein Grofiteil
der Modulvorteile erreicht werden. Folglich ist ein solches Prozedere zwingend not-
wendig. Allerdings schliefen Modulpriifungen in einem Modulprogramm eine zu-
sammenfassende Endpriifung nicht aus, um insbesondere eine gemifigte Modulari-
sierung i. S. der Beruflichkeit zu erreichen. In Grofsbritannien wird diese Kombination
von Einzel- und Endpriifungen seit vielen Jahren erfolgreich z.B. bei den N/SVQs
praktiziert. So kann das Zusammenhangswissen und das lingerfristige Vertiefen des
Lernstoffs geférdert werden, wie entsprechende Aufgabensets zeigen (vgl. Scotvec

1996b, S. 3-33).

Anfinglich ist sicherlich mit Implementationsschwierigkeiten zu rechnen, wie sie
auch zu Beginn der parallelen Priifungsprozedere bei den schottischen Higher-Still
Modulen auftraten (Raffe/Howieson/Tinklin 2002 u. Pilz 20033, S. 402f.). Allerdings
lassen sich durch eine gute Planung und Abstimmung der Akteure diese Gefahren
minimieren und die Vorteile von lernortinterner Modulpriifung und extern durchge-
fithrter Gesamtabschlusspriifung (z. B. durch die Kammern) verkniipfen.

5. Inputsteuerung plus Outputberiicksichtigung

Die bisherigen Berufsbildungssysteme Osterreichs, Deutschlands und der Schweiz
zeichnen sich durch eine starke Ausprigung von Inputfaktoren aus. Kontrir dazu
werden die britischen Modulsysteme, insbesondere auf Basis der N/SVQ-Programme,
als outputorientiert beschrieben (vgl. Pilz 2005b; 2006). Zentral manifestiert sich die-
se Outputorientierung tiber die Moglichkeit der Loslosung von Lernprozess und Kom-
petenziiberpriffung, welche auf der Festlegung detaillierter Kompetenzbeschreibun-
gen beruht. Eine differenzierte Analyse zeigt jedoch, dass auch Modulsysteme ohne
eine ,radikale Outputorientierung“ existent sind und Lernprozesse und Uberprii-
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fungsverfahren eng miteinander verkniipft sind (vgl. z. B. die neuen englischen Ab-
schliisse in dem Beitrag von Ertl oder das Higher Still System in Pilz 2003a). Weiterhin
muss berticksichtigt werden, dass auch in den britischen Modulsystemen diverse In-
putfaktoren, wie z. B. die notwendige Lehrer- und Ausbilderqualifikation, die Akkre-
ditierung der Lernorte auf Basis von Mindeststandards oder Hinweise zu der Gestal-
tung der Lernprozesse in den curricularen Grundlagen der Module, vorzufinden sind
(Pilz1999D, S. 31-52).

Folglich muss das deutschsprachige Ausbildungswesen durch eine gemifigte Modu-
larisierung nicht vollig umstrukturiert werden, sondern vielmehr ist eine Kombination
aus Inputsteuerung und Outputberiicksichtigung maéglich.

6. Pragmatische Beschreibung der Kompetenzstandards

Die Notwendigkeit der Beschreibung von Kompetenzstandards ist in Modulsystemen
zwingend notwendig, um eine Lernortunabhingigkeit und die Anrechnung zu
gewihrleisten. Die britischen Erfahrungen zeigen allerdings, dass die Beschreibung
von Kompetenzstandards schwierig ist (vgl. Pilz 2005b; 2000). Eine zu starke Opera-
tionalisierung von Kompetenzen fithrt zudem zu ausuferndem curricularen Biirokra-
tismus und erschwert handhabbare Priiffungen.

Folglich ist fiir eine pragmatische Beschreibung von entwickel- und umsetzbaren
Kompetenzstandards zu plidieren, wie sie vielfach auch in den neueren Beschreibun-
gen der Moduldescriptoren in Grof(britannien vorzufinden ist. Dass z. B. die beste-
henden deutschen Ausbildungsordnungen ein gutes Potential fiir eine so verstandene
stirkere Kompetenzorientierung bieten, haben entsprechende Forschungsergebnisse
gezeigt (vgl. Breuer 2005).

7. Zentral gesteuertes bzw. iiberwachtes Akkreditierungs-, Priifungs- u. Zertifizierungspro-
zedere fiir die Qualitditskontrolle

Der Einsatz von identischen Modulen in verschiedenen Lernorten, der zu vergleich-
baren Lernergebnissen fiihrt, setzt eine entsprechende Qualititskontrolle voraus. Nur
so ist die Anerkennung in anderen Bildungsbereichen und am Arbeitsmarkt gesichert
sowie insbesondere die Anbindung an akademische Bildungsginge realisierbar. Die
Moduleinfithrung in Groflbritannien zeigt, dass dies tiber drei Siulen erfolgen sollte
(Pilz 2005a; 2005b; 2000).

Erstens sind alle Anbieter von Modulen zur Akkreditierung verpflichtet. Wie z. B. be-
reits jetzt in Deutschland durch die Kammern die Fihigkeit zur ordnungsgemiflen
Ausbildungsdurchfithrung in den Ausbildungsbetrieben gepriift wird, so sind zu-
kiinftig alle Modulanbieter dazu verpflichtet.' Ob diese Aufgabe einer speziell zu
schaffenden , Qualititsagentur” (Euler/Severing 2000, S. 65) iibertragen wird oder ob
eine organisatorische Anbindung an bestehende Institutionen in diesem Kontext (vgl.

16  Staatliche Bildungseinrichtungen, wie z. B. Schulen, unterliegen i.d. R. einer entsprechenden staatlichen Kontrolle und
bediirfen daher nicht zwingend einer gesonderten Akkreditierung.
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z.B. Pilz1999a, S. 251 u. S. 270) erreicht werden sollte, hingt letztlich von der Akzep-
tanz bei den betroffenen Akteuren ab.

Zweitens wird das interne Priifungsprozedere extern begleitet. In Grofbritannien
werden dazu beispielsweise im N/SVQ-System externe ,verifer” eingesetzt (vgl. Bei-
trige zu Grofbritannien in diesem Band). In Deutschland konnte dies beispielsweise
durch Kammervertreter auf betrieblicher und durch Schulaufsichtsvertreter auf schul-
ischer Seite erfolgen.” Weiterhin ist bei einer zusitzlichen zusammenfassenden End-
prifung diese extern zu organisieren, wie dies z. B. im Higher Still System praktiziert
wird. In den deutschsprachigen Lindern kann hier die bisher i.d.R. tibliche Ab-
schlusspriifung entsprechend weiterentwickelt werden.

Drittens ist eine zentrale Zertifizierungsstelle einzurichten (in Grobritannien ist dies
die Qualifications and Curriculum Authority-QCA bzw. Scottish Qualifications Au-
thority-SQA), um Einheitlichkeit und Transparenz bei den ausgehindigten Zeugnis-
sen zu erreichen sowie Missbrauch zu vermeiden. Diese Aufgabe konnte gleichfalls
bei der neu zu schaffenden organisationalen Einheit verortet werden.

8. Datenbank plus aktive Beratung

Bedingt durch die gréfiere Anzahl von Einzelmodulen, auch wenn diese innerhalb von
Modulprogrammen verankert sind, ist mit einem verstirkten Bedarf an Information
zu rechnen, zumal wenn die vereinfachte Aktualisierungsmoglichkeit zu hiufigeren
Detailverinderungen fithrt. Die britischen Erfahrungen zeigen, dass diese Transpa-
renz notwendig fiir die Akzeptanz bei Bildungsnachfragern, Anbietern und nachfol-
genden Bildungseinrichtungen sowie dem Arbeitsmarkt ist. Mittels moderner EDV
konnen hier, wie auch das Ausland zeigt,” kostengiinstig und jeweils sehr aktuell ent-
sprechende Datenbanken unterhalten werden.

Der damit verbundene Beratungsbedarf kann durch die Weiterentwicklung bereits
jetzt bestehender Strukturen (Beratungslehrer, Agenturen fiir Arbeit/Arbeitsimter,
Kammerinformationen etc.) sowie intensive Informationskampagnen und zielgrup-
penspezifische Angebote der Akkreditierungs-, Priifungs- und Zertifizierungsagentur
erreicht werden, wie dies bereits jetzt auch in Grofbritannien erfolgt (vgl. z. B. SQA
2000).

Abschlieflend kénnen nachfolgend die hier aufgefithrten Empfehlungen in einen
Ausblick tiberfiihrt werden, der fiir die deutschsprachigen Linder einige interessante
Zukunftsperspektiven aufzeigen kann.

17 Bei anderen Modulanbietern (freien Tragern etc.) wire eine Kombination denkbar.
18 Vgl. z. B. www.sqa.org.uk oder www.qca.org.uk.
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5 Ausblick

Fiir den deutschsprachigen Kontext ist als Konsequenz aus den vorhergehenden Bei-
trdgen unstrittig, dass eine Modularisierung der beruflichen Erstausbildung nur in
einer gemifligten Form erfolgen kann. Bereits vor lingerer Zeit wurde ein solches
Vorgehen von Kutscha unter dem Stichwort ,neue Beruflichkeit” skizziert (Kutscha,
1992, S. 152): ,Ich pladiere fiir ein modularisiertes Ausbildungssystem, das den Aus-
zubildenden im Rahmen der jeweils geltenden Ausbildungsordnungen und Lehrpline
mehr Entscheidungsspielraume und damit Entfaltungsmaglichkeiten eréffnet, welche
Ausbildungsbausteine sie aus dem Angebot der Berufsschule benétigen, welche For-
derlehrginge und welche Vertiefungsangebote sie in Anspruch nehmen wollen. Um
Missverstindnissen vorzubeugen, wiederhole und betone ich: Modularisierung im
hier verstandenen Sinn bedeutet Individualisierung des Lernprozesses und Differen-
zierung der Organisationsformen, nicht Beliebigkeit der Ausbildungsziele und
-inhalte.”

Eine solche Umsetzung der gemifigten Modularisierung, die der Differenzierungs-
form zuzuordnen ist, kann insbesondere durch die Verkniipfung von Wahl- und
Pflichtbereichen erreicht werden (vgl. Abschnitt 2.4).

Theoretisch lassen sich daraus verschiedene strukturelle Méglichkeiten der Modula-
risierung herleiten (vgl. Abb.1), die fiir die weiteren Ausfithrungen von Interesse
sind.” Die Kisten stellen jeweils eine komplette berufliche Ausbildung dar. Die Ver-
tikale der jeweiligen Kistchen ist als Reihung der Ausbildungsjahre zu interpretieren,
wobei der Beginn der Ausbildung durch den Boden des Kistchens dargestellt wird.
Die Unterteilung in die dunklen Felder (Pflichtbereich in Anlehnung an die bisherige
Ausbildung) und die hellen Felder (Modulbereich) zeigt die jeweilige Differenzie-
rungsform.

Grundformen
A B C D E
I - ; [

[
[
[
1!

Spezielle Kombinationsformen Sukzessivformen

H |

F G
Abb. 1: Theoretische Modularisierungsvarianten einer gemifligten Modularisierung in dual organisierten
Ausbildungssystemen

19 Durch eine weitergehende Detaileinteilung der Zeitphasen und eine komplexere Mischung der vorgestellten Formen
sind weitere Ausprigungsmuster denkbar, die allerdings den Aussagegehalt fiir die hier verfolgten Zwecke nicht erhéhen.
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Die Variante A entspricht der in Abbildung 1im Einfithrungskapitel dargestellten Sup-
plementierungsform und soll wegen des singulidr zusitzlichen Charakters hier nicht
weiter beriicksichtigt werden. Gleiches gilt fiir die Variante E (grundstindige bzw.
radikale Modularisierung, siehe oben).

In der Variante B wird zu Ausbildungsbeginn ein einheitlicher Pflichtbereich absol-
viert und im anschliefSenden zweiten Teil der modular strukturierte Wahlbereich
durchlaufen. In Variante D ist die Reihung umgekehrt und in Variante C die durch-
gingig parallele Absolvierung von einheitlichem Pflichtteil und flexiblem Wahlteil
vorgesehen. Spezielle Kombinationsformen, wie unter F und G dargestellt, fokussie-
ren auf eine jeweilige Ubergewichtung der Pflicht- bzw. Wahlanteile iiber die Ausbil-
dungszeit. Bei den Sukzessivformen erfolgt eine (weitgehend) gleichmifige Steige-
rung von Pflichtanteilen zu Wahlanteilen (Variante H) oder umgekehrt (Variante I).

Da sich aus organisatorischen wie auch lernpsychologischen Griinden zu Ausbil-
dungsbeginn ein Pflichtbereich anbietet, sind die Varianten D, G und I nicht praxis-
relevant. Folglich sind die Varianten B, C, F und H von besonderem Interesse.

Die Untersuchung der bestehenden Modularisierungstendenzen in den deutschspra-
chigen Landern deutet darauf hin, dass bisher verschiedene Modelle von Differenzie-
rungsformen (vgl. Abschnitt 2.4) Einzug in die berufliche Bildung gehalten haben, die
sehr gut mit den verbliebenen theoretisch hergeleiteten Modularisierungsvarianten
harmonieren. Besonders interessant sind in diesem Zusammenhang z.B. die ent-
sprechenden osterreichischen und deutschen Ausbildungsberufe, die nach einer ge-
meinsamen Grundqualifizierung im zweiten bzw. dritten Lehrjahr Wahlqualifikatio-
nen vorsehen (vgl. den Beitrag von Tritscher-Archan und den von Rulands in diesem
Band) oder das Wahlmodell der schweizerischen IT-Berufe (siehe oben u. die Beitrige
von Marty und Gonon in diesem Band).

Als Fazit kann folglich festgestellt werden, dass in den deutschsprachigen Lindern
schon diverse Ansitze mit gemifligten Modularisierungsformen in der beruflichen
Bildung bestehen, nun aber nach den Lehren, die fiir die weitere Zukunft der Modu-
larisierung gezogen werden kénnen, zu fragen ist.

Hinsichtlich der Zukunftsperspektiven kann von zwei Perspektiven aus argumentiert
werden: Zum einen haben die Entwicklungen und Debatten der Vergangenheit ge-
zeigt, dass eine gemafigte Modularisierungi. S. einer ,neuen Beruflichkeit“ durchaus
an Bedeutung gewinnt (siehe die Darstellungen zu den neue Ausbildungsberufsstruk-
turen der Linder in diesem Band) und die in letzter Zeit eingetretene weniger dog-
matische denn zielorientiertere und pragmatischere Herangehensweise an das Thema
zu ersten tragfihigen und national ,eingewebten“ Entwicklungen gefithrt hat. Auf
diesem Wege kann sicherlich weitergegangen werden, wenn eine systematische und
wissenschaftlich begleitete Aufarbeitung der Erfahrungen zu entsprechenden Opti-
mierungsaktivititen fithren kann. Dabei diirfte weiterhin ein sukzessives Vorgehen
i.S. des Evolutionsansatzes fiir die deutschsprachigen Linder die passende Vorge-
hensweise sein. In welcher strukturellen Ausprigung die Modularisierung sich dann
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konkrete entwickelt (vgl. Abb.1), ist zumindest linderabhingig, wenn nicht sogar auf
nationaler Ebene nochmals berufsspezifisch zu definieren, um eine moglichst opti-
male Anpassung an die jeweiligen Gegebenheiten und Bediirfnisse zu erzielen.

In diesem Sinne sind zum anderen auch die Aussagen der hier zahlreich vertretenen
Linderexperten zu interpretieren: Modularisierung ist hilfreich, wenn die nationalen
Bedingungen beachtet werden und die Realisation auf echten Vorteilen fiir die betrof-
fenen Gruppen basiert. In diesem Sinne kann sich auch die berufliche Ausbildung in
den deutschsprachigen Linden weiter entwickeln und in Zukunft als ein zentraler
Baustein im Bildungssystem fungieren.
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