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Einleitung

Wirtschaft und Unternehmen sehen sich bereits aktuell und perspektivisch zunehmend einer Rei-
he von Ubergreifenden Trends ausgesetzt, die die Parameter erfolgreichen Handelns verschieben
und sich auch auf den Arbeitsmarkt auswirken; gleichzeitig befindet sich auch das deutsche (und
europdische) Bildungssystem in einer Phase des Umbruchs, die Gestaltungschancen eréffnet. An
dieser Schnittstelle hat sich das Weiterbildungssystem Energietechnik (WBS-ET) der Aufgabe ge-
stellt, fur die Schlisselindustrien der Energietechnik im Wirtschaftscluster Berlin-Brandenburg
(mit den Bereichen Bioenergie und Windenergie, Energieeffizienztechnologien, Energienetze und
—speicher/E-Mobilitat, Solarenergie, Turbomaschinen und Kraftwerkstechnik), ein transparentes,
zukunfts- und transferfahiges modulares System der Qualifizierung und Beruflichkeit zu entwi-
ckeln. Bisher existiert keine Systematik der beruflichen Handlungsfelder in diesem Sektor. Gegen-
stand der vorliegenden Untersuchung im Auftrag des Weiterbildungssystems Energietechnik war
es, bestehende Modelle, Ansatze und Umsetzungen (modularisierter) Weiterbildung zu sichten,
auch im Hinblick auf verwertbare und konzeptionsleitende Erfahrungen bei der Gestaltung von
Modulen bzw. Bausteinen® und Systemen.

Abschnitt 2 gibt zunéchst einen Uberblick iber die aktuellen Verdnderungen in den Rahmenbedin-
gungen unternehmerischen und individuellen Handelns, insbesondere die so genannten Mega-
trends. Im Abschnitt 3 wird auf den Umbruch in den Bildungssystemen anhand zentraler Voka-
beln und Konzepte eingegangen; Abschnitt 4 enthélt eine Beschreibung und Einschatzung prototy-
pischer Weiterbildungssysteme. Abschnitt 5 umfasst praxiserprobte Leitlinien zur Entwicklung
und Gestaltung von Modulen und Curricula, bevor im abschlieRenden Abschnitt 6 ein vorldufiges
Fazit gezogen und mit offenen Fragen sowie Anmerkungen und Erganzungen verbunden wird.

! Die Partner im Weiterbildungssystem Energietechnik haben sich darauf verstindigt, den Begriff “Kompe-
tenzbaustein” zu verwenden. Um Missverstandnisse zu vermeiden, wird in diesem Text aber der in der Dis-
kussion gebrduchlichere Modulbegriff beibehalten.
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Rahmen

In diesem Abschnitt werden zunachst die aktuellen und absehbaren Rahmenbedingungen be-
schrieben, die auf unterschiedlichen Ebenen auf die Arbeits- und Berufsbildungslandschaft einwir-
ken, zumal diese auch bei der Gestaltung von modularen Systemen Berlicksichtigung finden soll-
ten.

1.1 Megatrends

Auf verschiedenen Ebenen sehen sich Individuen wie Organisationen einer Reihe von tief greifen-
den gesellschaftlichen Entwicklungen ausgesetzt. Auf der Makroebene sind dies an herausragen-
der Stelle die Globalisierung und der zunehmend internationale Wettbewerb, der beschleunigte
technologische Fortschritt und die dadurch bedingt abnehmende Halbwertszeit des Wissens mit
entsprechenden Auswirkungen auf Arbeitsprozesse, und die demographische Entwicklung.

Schiersmann (2007) hat die zentralen Megatrends wie folgt charaktierisiert:

e Tertiarisierung: d.h.,  deutliche Verschiebung von der Produktions- zur Dienstleistungs-
O0konomie; Kompetenzprofile im Dienstleistungsbereich zeichnen sich in der Regel durch
hohe Anforderungen an Analysefahigkeit, situationsgebundene Problemlosefahigkeit, Re-
flexivitat, sowie Kommunikationsfahigkeit aus;

* Informatisierung: d.h., Abstraktion und Komplexitdt von Prozessen nehmen zu, und die
Beschleunigung von Ablauf- und Entscheidungsprozessen erfordert zunehmend die Kom-
petenzen Problemldsefdhigkeit, Kreativitat, Reflexionsvermogen, Selbststeuerungsfahig-
keit, sowie ganz allgemein die Bereitschaft zum kontinuierlichen Lernen und zur Reflexion
der eigenen Lernprozesse als Metakompetenz;

e Internationalisierung: d.h., grenziiberschreitende und tendenziell globale Geschaftsbezie-
hungen bereits kleiner und mittlerer Unternehmen erfordern zunehmend Sprachkompe-
tenz, interkulturelle Kompetenz und Mobilitatsfahigkeit;

e Verdnderungen der Arbeitsorganisation: d.h., die zunehmende Orientierung der Ar-
beitsorganisation an Geschéftsprozessen und —ablaufen, die fachliche Spezialisierung, so-
wie neue Kooperations- und Steuerungsformen erfordern verstarkt individuelle Motivati-
on, Flexibilitdt und Selbstorganisationsfahigkeit;

e Wertewandel und Subjektivierung der Arbeit: d.h., zunehmende Individualisierung in na-
hezu allen Lebensbereichen und insbesondere bei der Gestaltung der eigenen Bildungs-
und Erwerbsbiographie.

(vgl. Schiersmann 2007, S. 16f.).
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Zu diesen Faktoren kommt der demographische Wandel hinzu: in vielen Sektoren und/oder Regio-
nen steht in den kommenden Jahrzehnten einem zunehmenden Fachkradftebedarf ein bestenfalls
stagnierendes oder sogar schrumpfendes Erwerbspersonenpotenzial gegeniiber. Dies macht ei-
nerseits den Transfer fachlichen und impliziten Erfahrungswissens von altersbedingt ausscheiden-
den hin zu neu einzustellenden Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern zwingend erforderlich, und
setzt andererseits die Unternehmen einem zunehmenden ,war for talents” aus, in dem das Ange-
bot planmaRiger und qualifizierender Weiterbildung einen wichtigen Aspekt im Rahmen des Em-
ployer Branding, also der auBenwirksamen Unternehmensdarstellung als attraktiver Arbeitgeber,
darstellt. Die Megatrends entfalten unterschiedliche, teils sich verstarkende, teils gegenlaufige
Wirkmechanismen. Im Rahmen einer zunehmenden gesamtwirtschaftlichen Bedeutungsverlage-
rung vom industriellen Sektor zugunsten des Dienstleistungssektors entstehen vielfdltige moderne
Dienstleistungsberufe, die bei hoher fachlicher Kompetenz dennoch keiner herkommlichen Fach-
richtung eindeutig zuzuordnen sind; entsprechend nimmt auch auf dem Arbeitsmarkt die Bedeu-
tung der rein disziplindren Fachlichkeit ab. Als Beispiel hierfiir kbnnen die Fortbildungsberufe im
IT-Bereich dienen, an denen sich deutlich zeigen lasst, dass neben den fachlichen Anteilen, die von
der Ausbildungsseite her der Informatik zuzurechnen sind, mit zunehmender Qualifikation die
nicht-fachlichen Anteile, also allgemeine Steuerungs- und Managementkompetenzen an Bedeu-
tung und Gewichtung zunehmen; und selbst das fachspezifische Wissen der beruflichen Fachar-
beit unterliegt einer inhaltlichen Veranderung in Richtung einer wachsenden Prozessorientierung.
In der Berufspraxis wird also ein Trend zur fachlichen Spezialisierung bei gleichzeitigem Bedeu-
tungszuwachs liberfachlicher Kompetenzen erkennbar; eine Entwicklung, die als Antwort der Be-
rufsbildung ein weiter gefasstes Verstandnis von Beruflichkeit fordert. Da die berufliche Erstausbil-
dung noch am Anfang der Entwicklung breiterer und in der Anzahl reduzierter Berufsbilder als ,So-
ckelqualifikation’ fiir lebenslange und arbeitsbegleitende Kompetenzentwicklung steht, wird es
Aufgabe insbesondere der beruflichen Weiterbildung sein, diese breitere Beruflichkeit zu ermogli-
chen.

Informatisierung, Tertiarisierung und Internationalisierung fiihren zu Veranderungen in der Ar-
beitsorganisation: tayloristisch-arbeitsteilige und hierarchische Organisationsformen verlieren ge-
genlber Dezentralisierung, Selbstorganisation und flexibel vernetzter Kooperation an Bedeutung.
Der demographische Wandel zwingt Unternehmen zu neuen Wegen der Fachkraftesicherung und
auferlegt dem bzw. der Einzelnen die Bereitschaft zu Lebenslangem Lernen, erhéht aber auch ten-
denziell seinen bzw. ihren ,,Marktwert”. In engem Zusammenhang mit der Individualisierung bzw.
Subjektivierung steht die zunehmende Verlagerung von Verantwortung auf das Individuum, die
prinzipiell ambivalent ist, aber mit Bezug auf Rauner (2004, S. 19ff.) auch die emanzipatorischen
Aspekte von Gestaltungskompetenz und Selbststeuerung beinhaltet. Moderne Beruflichkeit greift
die Prozesshaftigkeit von Arbeit auf (vgl. Meyer 2000, S. 29) und ist u.a. durch die zunehmende
Bedeutung der Schliisselkompetenzen Komplexitatsbewaltigung, Lernkompetenz, Methoden- und
Organisationswissen und Selbstorganisationsfahigkeit gekennzeichnet. Insgesamt kann derzeit als
Konsens in Bildungsforschung und —praxis betrachtet werden, dass Fachwissen allein heute und in
Zukunft nicht mehr ausreicht, um zukunftsorientiert und nachhaltig handeln zu kdnnen, vielmehr
kommt es fir professionelles Handeln auf allen Hierarchieebenen darauf an, fachibergreifend
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wirksame Kompetenzen prozess- und situationsspezifisch mit fundiertem Fachwissen zu verknip-
fen und zur Anwendung zu bringen:

Ein zukunftsfidhiges Weiterbildungssystem muss neben den Aspekten fachlicher Nach- und Wei-
terqualifizierung mindestens gleichwertig die komplexen iiberfachlichen Kompetenzen in den
Blick nehmen; dies auf der Grundlage eines emanzipatorischen Verstindnisses von moderner
Beruflichkeit. Es muss ferner eine Briicke schlagen zwischen betrieblichen Erfordernissen und
individuellen Entwicklungsbediirfnissen.
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1.2 Die europaische Ebene

Die europaische Dimension in der beruflichen Bildung hat mit der Lissabon-Agenda und deren
Prazisierung durch den Kopenhagen-Prozess sowohl flir den europaischen Wirtschafts- und Bil-
dungsraum als auch fiir die nationalen Veranderungs- und Innovationsprozesse Anst6Re und Rah-
menkonzeptionen auf den Weg gebracht. Das (bergeordnete Ziel der Forderung Lebenslangen
Lernens gliedert sich demnach in die Teilziele verbesserter Transparenz von Bildungssystemen und
-strukturen, Schaffung einer gemeinsamen Grundlage der Anerkennung und Anrechnung von
Qualifikationen, Ermdglichung von sozialer und geographischer Mobilitat, sowie Ausbau der Qua-
litdtssicherung von Bildung.

Von besonderem Interesse sind die europadischen Rahmeninitiativen Europaischer Qualifikations-
rahmen (EQR) und Européisches Leistungspunktesystem fiir die Berufsbildung (ECVET), denen als
Ubergeordnetes Ziel die Schaffung verbesserter Rahmenbedingungen fiir Lebenslanges Lernen ge-
meinsam ist, allerdings mit unterschiedlichen Akzentsetzungen. Der EQR stellt einen Ansatz dar,
Qualifikationen von Personen in einen Rahmen einzuordnen, so dass eine europaweite Vergleich-
barkeit hergestellt wird. Er benennt dazu acht durch Deskriptoren beschriebene Niveaustufen. Da-
bei beziehen sich die Deskriptoren auf Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenz. Der DQR erwei-
tert und erganzt das EQR-Ziel einer Erhéhung der grenziiberschreitenden Mobilitdt um die Aspek-
te der Erhohung der Transparenz im deutschen Bildungssystem, der Qualitatssicherung von Quali-
fikationen im Sinne der Outcome-Orientierung, und der Unterstiitzung von Durchlassigkeit zwi-
schen Subsystemen des Bildungssystems. An zentraler Stelle des DQR steht der Kompetenzbegriff
— wahrend die Kompetenzspalte des EQR-Rasters lediglich die Kategorien ,Selbststandigkeit” und
,erantwortung” einbezieht, entfaltet der DQR die Bandbreite der Handlungskompetenz aus Fach -
kompetenz sowie Personaler Kompetenz, letztere mit den Facetten Sozialkompetenz und Selbst-
standigkeit.

Mit dem Leistungspunktesystem ECVET sind die Anwendungskontexte geographische Mobilitat,
Verbesserung der horizontalen und vertikalen Durchlassigkeit sowie Anerkennung informell bzw.
auBerhalb formaler Bildungsgange erworbener Kompetenzen verbunden.

Fiir die Konzeptionalisierung und Einfiihrung eines zukunftsfihigen Weiterbildungssystems so-
wie fiir die Gestaltung der dieses konstituierenden Module oder Bausteine ist die Orientierung
an, und Zuordnungsfahigkeit zu, bildungsbereichsiibergreifenden europdischen und nationalen
Rahmungen und insbesondere am DQR unabdingbar. Damit ist auch eine kompetenzbasierte
Orientierung an Fach-, Sozial- und Personalkompetenzen verbunden.

Modularisierte Weiterbildungssysteme
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1.3 Branchenspezifik

Die Unternehmen in den Geschéftsfeldern des Clusters Energietechnik reprasentieren ein breites
Spektrum von UnternehmensgrofRen und —strukturen in unterschiedlichen Technologiefeldern
und auf unterschiedlichen Wertschopfungsstufen; im Fokus des WBS-ET stehen jedoch Klein- und
Mittelbetriebe.

Unternehmen der Energietechnik, insbesondere auf dem Sektor der erneuerbaren Energien, stel-
len heute einen der wichtigsten Wachstumsbereiche der deutschen Wirtschaft dar (vgl. dazu und
zum folgenden Abschnitt: Biihler/Klemisch 2011). Die derzeitige Beschaftigungsdynamik wird sich
aller Voraussicht nach weiter fortsetzen. Allerdings gibt es im Bereich der Energietechnik noch kei-
ne ausgepragten Ausbildungsberufe und Berufsprofile; auf der Ebene der Facharbeiter, Hand-
werksgesellen bzw. Angestellten finden sich in der Branche Beschaftigte aus mindestens flinfzig
verschiedenen Ausbildungsberufen; unter den mehr als 300 Ausbildungsberufen in Deutschland
gibt es keinen, der auch nur mit einem Schwerpunkt bzw. einer Fachrichtung auf die Erfordernisse
etwa der erneuerbaren Energien ausgerichtet ist. Die Unternehmen der Energiewirtschaft duflern
daher mehrheitlich ihre Unzufriedenheit mit Struktur und Ergebnissen der beruflichen Ausbildung
im Hinblick auf die branchenspezifischen fachlichen und liberfachlichen Erfordernisse. In der Re-
gel missen Absolventen der grundsatzlich , branchentauglichen” Ausbildungsberufe fiir die bran-
chen- und sektorenspezifischen Einsatzfelder (z.B. von der Planung und Projektierung tber die In-
stallation und Systemintegration bis hin zur elektronischen Steuerung und Instandhaltung erneu-
erbarer Energieanlagen) intensiv nach- und weiterqualifiziert werden. Entsprechend gibt es im Be-
reich der beruflichen Fortbildung und Zusatzqualifizierung eine groRe Zahl und Vielfalt von Ange-
boten, allerdings wird deren Transparenz und Qualitatssicherung als unzureichend empfunden.
Ein modularisiertes Weiterbildungssystem konnte hier fir Transparenz, Qualitdtsstandards und
Anerkennung sorgen, und sollte unter Anderem auch anschlussfahig an bestehende praxisnahe
Studiengdnge wie den ,Bachelor of Engineering — Bauen im Bestand” (HWK Minster und FH
Minster) oder den Studiengang ,Technik und Management Erneuerbare Energien (TMEE)“ sein.

Ein sektorales und regionales Weiterbildungssystem muss in der Lage sein, die technologiefeld -
bezogenen teilsektoralen fachlichen Qualifizierungsbedarfe mit den Erfordernissen iiberfachli-
cher Kompetenzentwicklung zu verbinden. Mit Bezug auf das konkret vorliegende Vorhaben des
Weiterbildungssystems Energietechnik ist die Heterogenitdt der Technologiefelder zu beriick-
sichtigen, bei weitest méglicher Standardisierung.

Modularisierte Weiterbildungssysteme
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Wandel der Bildungssysteme

Parallel zu —und zum Teil angestoRen durch- die im Abschnitt 2 beschriebenen 6konomischen und
gesellschaftlichen Verdanderungstendenzen befinden sich auch die Bildungssysteme in einer Um-
bruchphase, die durch einen grundlegenden bildungspolitischen Paradigmenwechsel von der ,In-
put-Orientierung” (Fokus auf Faktoren wie Planung, materielle und personelle Ausstattung und
Lehrpldne) hin zur ,Output-Orientierung®, also dem vorrangigen Fokus auf Outcomes und Lerner-
gebnisse, gekennzeichnet ist. Die Begriffe Lernergebnisorientierung (vgl. 3.1), Kompetenzorientie-
rung (vgl. 3.2) und Modularisierung (vgl. 3.3) sind zentrale Vokabeln dieses Paradigmenwechsels
insbesondere im Rahmen der europaischen Agenda zur Forderung des Lebenslangen Lernens. Ein
weiteres zentrales Anliegen ist die Sichtbarmachung, Wertschatzung und Nutzung nicht-formal
und informell erworbener Kompetenzen (vgl. 3.4).

1.4 Lernergebnisorientierung

Die europaischen Rahmeninstrumente beschreiben Qualifikationen als Lernergebnisse (,learning
outcomes”). Gegenstand der Betrachtung sind damit nicht mehr primar die aufgewandten materi-
ellen und zeitlichen Ressourcen bzw. die Vermittlung eines festgelegten Wissenskanons (,input®).
Outcomes sind aber auch abgegrenzt von prozessnahen Ergebnissen wie Anzahl durchgefiihrter
Kurse, bestandenen Tests, Zeugnissen oder Absolventenzahlen (dem ,output”) sondern fokussie-
ren auf die im Lernprozess nachhaltig erworbenen Wirkungen und Ergebnisse ().

Das Verstandnis von Modulen als Teilqualifikationen setzt also eine Orientierung an der Perspekti-
ve des oder Lernenden, und an Lernergebnissen — im Mittelpunkt steht, was gekonnt werden soll,
nicht was gelernt werden muss — zwingend voraus. Um Module oder Bausteine definieren zu kon-
nen, miissen zunachst die relevanten Kompetenzbiindel ermittelt werden, die nach Durchlaufen
des Moduls vorhanden sein sollen. Das Lernergebnis ist somit das organisierende Prinzip sowohl
flr die Abgrenzung von Modulen, als auch fiir die Bestimmung der Modulinhalte.

In einem Bildungssystem werden durch die Lernenden Lernergebnisse erzielt. Um den Nutzen und
die Wertigkeit von Abschlissen einschatzbar, transparent und vergleichbar zu machen, missen
die Resultate von Bildungsgdngen oder —abschnitten in Form von Lernergebnis-Beschreibungen
vorab als Erwartungen formuliert werden, die vom Lernenden erreicht und nachgewiesen werden
sollen.

Aus der Perspektive der Lernenden bzw. Weiterbildungsnachfragenden, aber auch der Unterneh-
men, ermoglicht die outcomeorientierte Darstellung von Angeboten (liber die Formulierung von
Lernergebnissen) schon in der Phase der Entscheidungsfindung fiir ein Bildungsangebot eine gute
Einschdtzung Uber die erwarteten Lernergebnisse und die zu erwerbenden Kompetenzen. Dar-
Uber hinaus beinhaltet dies flr die Nachfragenden auch Transparenz bezlglich Anwendungsorien -
tierung und Praxisbezug sowie der Art und Weise, wie diese sichergestellt werden (Arten der Pri-
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fungen, der Veranstaltungen etc.). Sie ermdoglicht im Idealfall auch passgenauen Anschluss an ihre
bisher lernortunabhéngig erworbenen Kompetenzen und Qualifikationen.

Aus der Perspektive der Weiterbildungseinrichtungen bedeutet das fiir die Angebotsentwicklung,
den Fokus starker als bisher darauf zu richten, was die Teilnehmenden am Ende des Lernprozesses
konnen sollen, anstatt ausschlieBlich darauf, welche Inhalte sie als Lehrende vermitteln wollen.
Dies ermoglicht (wie die Modularisierung) eine an die Lernergebnisse angepasste Konzentration
auf wesentliche Themen und Inhalte. Kriterien der Beurteilung der Teilnehmenden lassen sich gut
von den Lernergebnissen ableiten und kénnen zur Entwicklung neuer und — der Zielgruppe ange-
passter —innovativer Methoden der Beurteilung genutzt werden.

Die Umsetzung der Lernergebnisorientierung steht im deutschsprachigen Raum noch ganz am An-
fang; noch der Bildungsbericht 2012 (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012) musste
konstatieren, dass in vielen Angeboten der Weiterbildung das erwartete Outcome oder Lerner-
gebnis nicht hinreichend sichtbar gemacht und Inhalte tberwiegend in der Form von Inputbe-
schreibungen dargestellt werden.

In der bildungswissenschaftlichen Diskussion zeichnet sich zunehmend die Einschatzung ab, dass
die Reduzierung von Qualifikations- und Kompetenzfeststellung auf den Aspekt der Lernergebnis-
orientierung unzureichend sei und von einer eher gleichen Gewichtung bzw. einheitlichen Beriick-
sichtigung der Trias von Input-, Prozess- und Outcomeorientierung abgeldst werden sollte (Dehn-
bostel 2011, S. 05-8). Auch im Hinblick auf padagogische Prinzipien steht die (reine) Lernergebnis-
orientierung in der Kritik — behavioristisch anmutende Input-Outcome-Modelle entsprechen kaum
der zwischenzeitlich gerade in der Erwachsenenbildung vorherrschenden konstruktivistischen und
prozessorientierten Didaktik. Dies mag ggf. vorhandene Widerstande auf Seiten von Weiterbildne-
rinnen und Weiterbildungsanbietern mit begriinden.

1.5 Kompetenzorientierung

Die Kompetenzorientierung wird hdufig mit der Lernergebnisorientierung gleichgesetzt; die Be-
griffe sind jedoch nicht identisch, zumal ,,Kompetenz” nur eines von mehreren denkbaren Lerner-
gebnissen ist. ,Der Begriff Lernergebnis ist klarer und eindeutiger als ein Terminus wie z.B. Kom-
petenz, der in verschiedenen kulturellen Kontexten unterschiedliche Bedeutungen haben kann“
(CEDEFOP 2009, S. 11).
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Unabhangig vom jeweiligen Bildungsbereich besteht heute weitgehender Konsens dariiber, dass
das Ziel von Lernprozessen nicht mehr ausschlieBlich in der ,Vermittlung” oder dem Erwerb von
Inhalten besteht, sondern in der Entwicklung von Kompetenzen; die Lernprozesse erweitern sich
vom Erwerb expliziten Wissens (,,know that“) hin zur Entwicklung von Handlungskompetenzen
(,know how"), also praktischem Kénnen im Sinne der Verzahnung von Wissen, Einstellungen und
Fertigkeiten.

Unterschiedlichen Kompetenzmodellen gemeinsam ist die Binnendifferenzierung der (theoretisch
zahllosen) Einzelkompetenzen in Ubergeordnete Kompetenzdimensionen. Im Modell der Kultus-
ministerkonferenz (vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister, 2000, S. 8f.) sind
dies die Fachkompetenz, die Personalkompetenz, und die Sozialkompetenz, die sich zur umfassen-
den beruflichen Handlungskompetenz summieren; andere Modelle nehmen z.B. die Methoden-
kompetenz oder die kommunikative Kompetenz als zusatzliche Dimensionen hinzu. Wahrend der
Europdische Qualifikationsrahmen (EQR) nur die drei Kompetenzbereiche Kenntnisse, Fertigkeiten
und Kompetenz, letztere im Sinne der Ubernahme von Verantwortung und als Grad der Selbst-
standigkeit, vorsieht, unterscheidet das Kompetenzmodell des Deutschen Qualifikationsrahmens
(DQR) Fachkompetenz (differenziert in Wissen und Fertigkeiten) sowie Personale Kompetenz
(differenziert in Sozialkompetenz und Selbstandigkeit) (Abb. 4.1)

Niveauindikator
Fachkompetenz Personale Kompetenz
Wissen Fertigheiten Sozlalkompetenz Selbststandigheit
Tiefe und Breite Instrumentale und Team-/ Eigenstindigkeit/
systemische Fihrungsfahigkeit, Verantwortung,
Fertigkeiten, Mitgestaltung und Reflexivitat und
Beurteilungsfahigheit Eommunikation Lernkompetenz

Abbildung 3.1: Kompetenzstruktur des DQR

Neben Kompetenzstrukturmodellen gibt es auch so genannte Kompetenzentwicklungsmodelle,
die ihren Fokus auf die Stadien oder Entwicklungsstufen des Kompetenzerwerbs legen; das be-
kannteste dieser Modelle stellt das ,,Novize-Experten-Modell“ von Dreyfus und Dreyfus dar (Drey-
fus/Dreyfus 1987). Mit ihrer Einbeziehung von Niveaustufen nehmen EQR und DQR Bezug auf Ele-
mente sowohl des Kompetenzstruktur- als auch des Kompetenzentwicklungsansatzes.

Wie bereits im Abschnitt 2.2 konstatiert, ist es fur die Konzeption eines Weiterbildungssystems
sinnvoll, sich an dem Kompetenzverstandnis des DQR zu orientieren; nicht nur, weil dies die Pas-
sung zum in den kommenden Jahren strukturgebenden Rahmen ermdéglicht, sondern auch, weil
der DQR in Erweiterung des im EQR angelegten Kompetenzbegriffs den Aspekt von Reflexivitat
ausdriicklich inkludiert und damit eine grofRere Nahe zum , klassischen” Bildungsbegriff aufweist.
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1.6 Modularisierung

Im Gegensatz zu den beiden vorher beschriebenen Begriffen hat die Modularisierung instrumen -
tellen Charakter, sie ist in erster Linie ein Instrument, um umfassende Qualifikationen in handhab-
bare Lernergebnisse herunterzubrechen, sowie ein Mittel der Lernwegflexibilisierung. Allerdings
ist sie auch von bildungsékonomischer bzw. bildungspolitischer Seite ein schillernder Begriff, und

Ill

auf semantischer Ebene ist die Verwendung der Begriffe ,Modul” bzw. ,Modularisierung” einer-
seits von sehr ,uneinheitlichen Bedeutungsverstandnissen” (Euler/Severing 2006, S. 41) gekenn-
zeichnet und andererseits durch die kontrovers gefiihrte bildungspolitische Modularisierungsde-
batte belastet. Letztere bezog sich allerdings ganz iberwiegend auf die berufliche Erstausbildung,
wahrend Angebote im Kontext von beruflicher Weiterbildung, Nachqualifizierung oder Zusatzqua-
lifikation vergleichsweise konfliktfrei implementiert wurden und werden. In der Praxis dieser Be-
reiche wird der Modulbegriff allerdings generell undifferenziert und nachgerade inflationar ver-
wendet; die Mehrzahl der Angebote l4sst eine theoretisch fundierte und/oder didaktisch hergelei-
tete Konzeption vermissen. Als Module werden Lerneinheiten sehr unterschiedlichen Zuschnitts,
von Einzelseminaren mit wenigen Lehr-/Lernstunden bis hin zu komplexen und in weitere Submo-
dule oder Bausteine gegliederten Kursangeboten von mehreren 100 Lehr-/Lernstunden bezeich-

net.

Auf der Strukturebene bedeutet Modularisierung die thematische Biindelung von Lehr-/Lernin-
halten zu in sich abgeschlossenen und einzeln prifbaren Einheiten. Modularisierung im hier ver-
wendeten Sinn bedeutet also mehr als lediglich die Zerteilung eines Curriculums in inhaltlich zu-
sammenhadngende Abschnitte, sondern erfordert eine konsequente konzeptionelle Wende von
der fachsystematischen Inputorientierung hin zu einer kompetenzbasierten Outcomeorientierung.

Will man die Starken des Berufsprinzips nicht aufgeben, aber seine Schwachen hinsichtlich syste-
mischer Durchldssigkeit und individueller Bildungsmobilitdat verringern, so bietet es sich an, mit
Baethge/Solga/Wieck (2007) eine Strategie ,eingebetteter Modularisierung” zu fordern und zwar
derart, dass Module/Bausteine im Rahmen von und mit Bezug auf libergreifende Berufsbilder
bzw. Berufsfelder konstruiert werden, und dies eher in ,,groRkalibrigen” Einheiten als in kleinteili-
gen Fragmenten (ebda, S. 79). Dieses mit Bezug auf Modularisierung in der Erstausbildung (und
als Kontrast zur ,radikalen” Modularisierung angelsachsischer Prdagung) formulierte Desiderat
Idsst sich auf die Konzeption von Modulen in der Fort- und Weiterbildung tbertragen. Euler und
Severing vermeiden in ihrer Expertise (2006) den ,belasteten” Begriff Modul, zielen aber —auch
mit Blick auf den europdischen Berufsbildungsraum- auf eine in Bausteine gegliederte Systematik
der Berufsbildung und demonstrieren an Beispielen deren curriculare Konstruktionsmoglichkei-
ten. Modularisierung in diesem Sinne, also als didaktisches Konzept und Methode der Strukturie-
rung und Sequenzierung von Lernen innerhalb einer Gesamtqualifizierung (und nicht als Gegen-
entwurf zum Berufsprinzip), darf zurzeit als weitgehend unumstritten bezeichnet werden, und
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auch wenn ,Modularisierung nirgends einfach als Positivum begrisst” wird (Gonon 2002, S. 371)
und grundsatzliche Vorbehalte (vgl. Ghisla 2005) weiter bestehen, liegt der Fokus im aktuellen
Diskurs auf den Chancen durch Modularisierung: Gewinn an Flexibilitat; schnellere Integration
neuer gesellschaftlicher, arbeitsorganisatorischer und technischer Veranderungsprozesse; schnel-
lere Bericksichtigung veranderter betrieblicher Qualifikationsbedarfe; engere Verzahnung von
Aus- und Weiterbildung bzw. leichtere Nachqualifizierung defizitdrer Erstausbildung; horizontale
und vertikale Verknlpfung von Ausbildungsgangen; hohere Weiterbildungsmotivation durch zeitli-
che und inhaltliche Uberschaubarkeit sowie Flexibilitit der einzelnen Qualifizierungsabschnitte;
Moglichkeit, differenziert auf unterschiedliche Bildungsvoraussetzungen einzugehen; zeitnahe
Prifung und Zertifizierung in sich abgeschlossener Inhalte; Moglichkeit der gezielten und zeiteffi-
zienten Wiederholung von Modulen; Méglichkeit der Anerkennung ungeregelter Qualifizierungs-
prozesse und informell erworbener Fahigkeiten; flexible Lernortkooperationen; Zugangsoffenheit
und entsprechende Gewinnung neuer Schichten fiir das Bildungswesen (z.B. Wieder- oder Quer-
einsteiger-Innen, Niedrigqualifizierte, Stellensuchende). Gestaltungsoffenheit, durch modulare
Angebote kénnen spezifische Fertigkeiten und Kenntnisse neu konzipiert und als Weiterbildung
angeboten werden.

Die Modularisierung des Bildungsangebots ist ein wesentliches Instrument, um den Anforderun-
gen an Flexibilitdt gerecht zu werden. Modularisierung bezeichnet eine zeitliche und inhaltliche
Verteilung von Bildungsabschnitten, die sich an Kompetenzen orientiert, wodurch schrittweise
und zielgerichtet der Aufbau von (Teil-) Kompetenzen im Lebenszyklus ermdglicht wird. Ein Modul
bezeichnet dabei einen Cluster von unterschiedlichen Veranstaltungsformaten, die sich einem be-
stimmten thematischen oder inhaltlichen Schwerpunkt widmen, und ist damit eine inhaltlich und
zeitlich abgeschlossene Lehr-Lerneinheit, welche zugleich Bestandteil eines gréReren Ganzen ist.
Eine Verstiandigung auf das Prinzip der Beruflichkeit erfordert die Strukturierung von Weiterbil -
dungsangeboten entlang von Berufsfeldern, bei gleichzeitiger Ermoglichung horizontaler und ver-
tikaler Beweglichkeit, und wirkt der befilirchteten Entberuflichung und Fragmentierung durch Mo-
dularisierung entgegen.

Aus der Perspektive der Weiterbildungsnachfragenden erlaubt ein modularisiertes Weiterbil -
dungsangebot eine gezielte Weiterentwicklung von Kompetenzen und deren Verkniipfung zu ei-
ner individuellen Profilbildung. Darliber hinaus tragt die Modularisierung zur Flexibilisierung von
Lernen bei: Uber einen langeren Zeitraum kénnen beruflich verwertbare (Teil-) Kompetenzen er-
worben werden, die auch der Erhaltung und Erweiterung der beruflichen Mobilitdt dienen und
die zu kleinen und groReren (Teil-) Qualifikationen und (Teil-) Abschlissen fihren. Fir (potenziel-
le) Bildungsnachfragerinnen ergibt sich damit eine bessere Vereinbarkeit von Erwerbstatigkeit,
Weiterbildung und Privatleben. Dariiber hinaus kdnnen sie sich selbst immer wieder einen Uber-
blick Gber den persdnlichen Entwicklungsstand schaffen. Schlielich ermdglicht die Modularisie-
rung in Form kompetenzbasiert beschriebener Lerneinheiten die Sichtbarmachung nicht-formal
und informell erworbener Fahigkeiten und Fertigkeiten (vgl. 3.4) — wer sich z.B. Teilinhalte einer
Lerneinheit bereits informell erworben hat, kann passgenau ergdnzende Bausteine nutzen, um die
vollstdndige Lerneinheit abzuschlieRen.
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Auch im Kontext der bildungspolitischen Férderung ,Lebenslangen Lernens” erweist sich die Mo-
dularisierung als sinnvolles Steuerungsinstrument — Bausteine kdnnen relativ problemlos abge-
brochen, neu begonnen oder fortgesetzt werden. SchlieRlich ist die Internationalisierung, vor al-
lem die bildungspolitisch erwiinschte grenziiberschreitende Anerkennungs- und Anrechnungs-
moglichkeit erworbener Lernleistungen und Abschliisse ein wesentlicher Faktor fiir die zuneh-
mende Bedeutung modulartig aufgebauter Strukturen.

1.7 Einbeziehung nicht-formal und informell erworbener Kompetenzen

Die Entwicklung standardisierter Weiterbildungsbausteine oder —-module zielt auf die Forderung
und Erweiterung der beruflichen Handlungskompetenz lebenslang lernender Individuen. Aus-
gangspunkt und integraler Bestandteil beruflicher Handlungskompetenz sind die Fahigkeit und Be-
reitschaft, bereits vorhandene Kompetenzen fiir die berufliche und persénliche Entwicklung zu
nutzen; die Sichtbarmachung und Erfassung vorhandener Kompetenzen und das gezielte Ankniip-
fen daran sind notwendige erste Schritte in Richtung einer zielfiihrenden Erweiterung der berufli-
chen Handlungskompetenz.

Lange Zeit galt in der (nicht-betrieblichen) Weiterbildung der Grundsatz, dass eine ihrer Starken
gerade in der relativen Spontaneitdt und Situationsbezogenheit ihrer Lernprozesse liegt. Tatsach-
lich erhielten gemaR der Weiterbildungsstatistik 2010 nur rund 20% der Weiterbildungsteilneh-
menden (iberhaupt Nachweise mit hoherer arbeitsmarktrelevanter Signalwirkung (Autorengrup-
pe Bildungsberichterstattung 2012, S. 152) im Sinne von Zeugnissen, Zertifikaten oder Leistungs-
nachweisen. Zentrales Anliegen eines Weiterbildungssystems ist jedoch gerade die Dokumentati-
on erbrachter Lernleistungen — sowohl im Hinblick auf die individuellen und betrieblichen Qualifi-
zierungs- und Mobilitdtsanforderungen, als auch im Hinblick auf das Bildungscontrolling und die
Qualitdtssicherung von Weiterbildungsangeboten.

Neben einer starkeren Abschlussorientierung durch Zertifikate ist beim Thema der Anerkennung
auch der Aspekt der Verfahren zur Feststellung und Validierung von informellem Lernen zentral.
Dabei ist der Leitlinie der Kompetenzorientierung Rechnung zu tragen.

Eine zentrale Prioritdt der europaischen Berufsbildungspolitik ist die Ermdglichung, Férderung
und Sichtbarmachung Lebenslangen Lernens, zuletzt formalisiert durch die Empfehlung des Rates
der Europdischen Union zur Validierung nichtformalen und informellen Lernens (Europaische
Kommission 2012). Neben dem in der Vergangenheit (und weitgehend bis in die Gegenwart) in
Bildungskarrieren nahezu ausschlieBlich beriicksichtigten Formalen Lernen, also dem abschlussori-
entierten Lernen in Einrichtungen des Bildungssystems, riicken somit das Nicht-Formale Lernen,
das nicht in anerkannten Bildungseinrichtungen stattfindet, jedoch systematisch und zielgerichtet
ist und durchaus auch zertifiziert wird, sowie das Informelle Lernen, das gleichsam “beilaufig” un-
ter anderem am Arbeitsplatz stattfindet, nicht zielgerichtet sein muss und nicht zertifiziert wird, in
den Blickpunkt. Der Hauptgrund fiir die Priorisierung gerade des informellen Lernens ist die Er-
wartung arbeitsmarktbezogener und wirtschaftlicher Impulse von der Sichtbarmachung informell
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erworbener Lernerfolge und Kompetenzen, dies in besonderem MaRe fiir solche Lander, die nur
in begrenztem Umfang Gber formal qualifizierte Fachkrafte verfiigen. Aber auch aus der Sicht von
Landern wie Deutschland, sowie aus betrieblicher Sicht gilt, “je schneller sich Anderungsprozesse
vollziehen, umso bedeutsamer und zwingender wird das tatigkeitsintegrierte Lernen”
(Erpenbeck/Sauer 2000, S. 295). Eine besondere Bedeutung hat in diesem Zusammenhang der Ar-
beitsplatz als Lernort (vgl. Dehnbostel 2007). Neben dem wirtschaftlichen Grund fiir den aktuellen
Fokus auf informelles Lernen ist ein weiterer Grund, dass der oder die Einzelne durch die Identifi-
zierung seiner oder ihrer informellen Kompetenzen Selbstvertrauen und soziale Wirdigung ge-
winnt. Eine wesentliche Herausforderung fiir ein zukunftsfahiges Weiterbildungssystem besteht
darin, nicht-formales und informelles Lernen, Erfahrungslernen und soziale Kompetenzen transpa-
rent zu machen.

Nicht-formal und informell erzielte Lernergebnisse und Kompetenzen kdnnen in der Regel nicht
durch entsprechende Zertifikate dokumentiert werden. Andere europaische Lander (ausfiihrliche
Darstellungen z.B. Dehnbostel/Seidel/Stamm-Riemer 2010; Annen/Schreiber 2011) sehen bereits
die kompetenzorientierte Anerkennung von auf unterschiedlichem Wege erworbenen Kenntnis-
sen, Fertigkeiten und Kompetenzen vor; z.B. kénnen Erwachsene mit mindestens flinfjdhriger Be-
rufserfahrung in der Schweiz tiber den Weg der Validierung von Bildungsdienstleistungen diesel -
ben Abschlisse erlangen wie tiber betriebliche und schulische Ausbildungsgange. Nachgewiesen
werden die beruflichen Qualifikationen durch eine Gesamtpriifung, eine Reihe von Teilpriifungen
oder durch so genannte andere Qualifikationsverfahren. Referenzdokument ist das von den Part-
nern der Berufsbildung gemeinsam vereinbarte Dokument ,Validierung von Bildungsleistungen.
Leitfaden fir die berufliche Grundbildung” (Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie 2010).
Den unterschiedlichen Ansatzen gemeinsam ist, dass die Verfahren der Kompetenzbilanzierung
mehrstufig, relativ aufwandig und beratungsintensiv sind. Ebenfalls in der Regel mehrstufige (In-
formation und Beratung/ Ermittlung und Feststellung/ Bewertung/ Validierung/ Zertifizierung)
portfoliobasierte Kompetenzbeschreibungs- und -erfassungssysteme, die sich in Anlehnung an
Druckrey (2007, S. 19) in testbasierte, biographieorientierte, sowie handlungsorientierte Verfah-
ren kategorisieren lassen, kdnnen hier eine niedrigschwellige Alternative darstellen. Dabei handelt
es sich zwar (iberwiegend um so genannte ,weiche” Formen der Validierung (Schwerpunkt auf
Selbstreflexion und sozialer Anerkennung), wahrend der bildungspolitische Fokus zurzeit eher
,harte” Formen (Schwerpunkt auf Messbarkeit und rechtlicher Anerkennung) favorisiert; gerade
vor dem Hintergrund einer zunehmenden Selbststeuerung der Berufsbiographie kommt aber be-
reits den Schritten der Identifikation und Dokumentation hohe Bedeutung hinsichtlich der Selbst-
reflexion zu. Von den vielfaltigen und zum Teil auf unterschiedliche Zielgruppen ausgerichteten
Systemen sollen hier nur stellvertretend der ProfilPASS? der Kompetenzreflektor, die Kompetenz-
bilanz und die Europass-Dokumentation genannt werden (vertiefend u.a. Wrann 2009, ZWH
2011). Mit Bezug auf Kompetenzportfolios ist Elsholz (2013, S. 10) in beiden Punkten zuzustim-
men, wenn er ausfiihrt, ,Portfolios kdnnen die berufsbiographische Gestaltungskompetenz for-
dern und damit individuelle Bildungsverlaufe begleitend unterstiitzen. Doch geschieht dies nicht
automatisch, sondern muss berufspadagogisch begleitet werden (...)“. Mittelfristig vorstellbare Ri-

*http://www.profilpass.de
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siken einer Aufwertung informellen Lernens, wie etwa ein Absinken der Bedeutung von Abschlis-
sen der beruflichen Erstausbildung, Nachteile flir regular/formal Ausgebildete gegeniiber bisher
formal Geringqualifizierten, sowie potenziell die Entwertung des dualen Systems (vgl. Petersen
2013, S. 13f.) scheinen im aktuellen Diskurs hinter die Chancen, insbesondere der Ermoglichung
vielfaltiger Berufsbiographien und die Hebung bisher undokumentierter Kompetenzreserven zu-
rickzutreten. Die Wahl des Erfassungsansatzes ist letztlich von der Frage abhangig, ob die Ergeb-
nisse informellen Lernens validiert und zertifiziert werden sollen. Nicht vertieft werden kann an
dieser Stelle die Frage, welche Akteure und Institutionen fir Validierung und Zertifizierung verant-
wortlich zeichnen sollen.

Die Einbeziehung nicht-formal und informell erworbener Kompetenzen und deren sinnvolle Ver-
kniipfung mit dem formalen Kompetenzerwerb ist eine weitere aktuelle bildungspolitische For-
derung an ein zukunftsfihiges Weiterbildungssystem. Sie erfordert die Verstindigung auf geeig-
nete Instrumente der Erfassung, Bewertung und Entwicklung von Kompetenzen.
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Regionale und sektorale Weiterbildungssysteme

Eine Sichtung existierender modular aufgebauter Weiterbildungssysteme vor dem Hintergrund
der in Abschnitt 3 beschriebenen bildungspolitischen Einfllsse zeigt, dass die Weiterbildungssys-
teme, insbesondere solche neueren Datums, nahezu ausnahmslos diesen entsprechen und neben
der Kompetenzorientierung und Lernergebnisorientierung, den Markterfordernissen folgend, in
aller Regel auch praxis- und handlungsorientiert konzipiert sind. Dies gilt unabhdngig von der in-
tendierten Zielgruppe. In der Regel sind sie sektoral (z.B. IT-Bereich, Logistik, Pflegeberufe)
und/oder regional aufgestellt. Vergleichsweise wenige Systeme sind bisher in der Praxis jenseits
von Pilotprojekten implementiert, noch weniger sind wissenschaftlich evaluiert. Eine strukturierte
Analyse ist daher kaum moglich und wenig sinnvoll; im Folgenden werden daher exemplarisch
bzw. prototypisch das Weiterbildungssystem der IT-Branche als dasjenige, das sowohl konzeptio-
nell innovativ, als auch praxiserprobt und evaluiert in mehrfacher Hinsicht Vorbildcharakter fiir
neu aufzulegende Weiterbildungssysteme hat, sowie das explizit als Baukastensystem angelegte
Weiterbildungsmodell der Schweiz deskriptiv beschrieben und eine Einschatzung vorgenommen.
Ferner werden ausgewadhlte Ansatze kurz und mit Fokus auf die jeweils relevanten und fir die
Konzeption eines modularisierten Weiterbildungssystems fruchtbaren Elemente, Erfahrungen und
Problemstellungen beispielhaft beschrieben.

1.8 Das IT-Weiterbildungssystem (IT-WBS)

Das IT-Weiterbildungssystem (IT-WBS) kann als paradigmatisches Beispiel flr eine konzertierte
und branchenweite Aktion von Sozialpartnern, Wissenschaft und Politik zur grundlegenden Neu-
ordnung eines vor dem Hintergrund gravierenden Fachkraftemangels als unzureichend und in-
transparent empfundenen sektoralen Weiterbildungssystems betrachtet werden. Auch der Para-
digmenwechsel hin zur Prozessorientierung wurde durch das IT-WBS (auch bezeichnet als APO-IT)
erstmalig konsequent fiir eine ganze Branche umgesetzt. Neben dem seinerzeit (1990er Jahre)
akuten Fachkraftemangel im IT-Bereich war die Einschatzung konzeptionsleitend, dass Unterneh-
men auch zukilnftig angesichts steigender Anforderungen und dynamischer Technologieentwick-
lung verstarkt auf angemessene Konzepte fiir Lebenslanges Lernen und betriebliche Qualifizierung
angewiesen sind. Als zukunftsweisender Ansatz wurde das Konzept einer arbeitsprozessorientier-
ten Weiterbildung mit den zwei zentralen Bestandteilen der Prozessorientierung und der Integra-
tion von Arbeiten und Lernen und einer auf drei Qualifikationsebenen angelegten Struktur ent-
worfen und die IT-Weiterbildung bundeseinheitlich geregelt.
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Abbildung 4.1: Struktur des IT-Weiterbildungssystems (Quelle: Schenk et al. 2012)

Nach der Ausbildung in einem der Ausgangsberufe und einer anschlieBenden Berufstatigkeit als
Fachkraft, aber auch als Quereinsteigerin besteht die Méglichkeit, sich auf der ersten Weiterbil -
dungsebene in einem von 14 (urspringlich 29) Spezialisten-Profilen nach DIN EN ISO 17024 quali-
fizieren zu lassen. Die zweite (Operative Professionals, 4 Profile) und dritte (Strategische Professio -
nals, 2 Profile) Weiterbildungsebene schlieBen mit 6ffentlich-rechtlichen Prifungen vor der Indus-
trie- und Handelskammer ab (Abb. 4.1). Dabei soll das IT-Weiterbildungssystem die Qualifizierung
zentral am Lernort Betrieb ermoglichen, flankiert und begleitet von Bildungsdienstleistern; das
Prinzip des Lernens in der Arbeit ist explizit in den Prifungsanforderungen verankert.

Die hoch innovative curriculare Konzeption sollte das Ziel, beruflicher Handlungskompetenz fir
vielfaltige Arbeits- und Geschaftsprozesse zu entwickeln, durch konsequentes Lernen im und am
Prozess der Arbeit in Verbindung mit Selbststeuerung und Reflexion erreichen. Dazu wurden typi-
sche Arbeitsprozesse so geordnet, dass sie die Basis flir systematische Qualifizierungen bilden,
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und der fir das jeweilige Profil charakteristische Ablauf von Tatigkeiten in so genannten Referenz-
prozessen beschrieben, in Teilprozesse untergliedert und mit typischen Projekten und Beispielen
aus der Praxis illustriert wird. Lernprozess und Priifung auf der Ebene von IT-Spezialisten basieren
auf diesen Referenzprozessen: die angehende IT-Spezialistin sucht sich in der Arbeitspraxis ein zu
ihrem angestrebten Profilabschluss passendes Projekt, das sie entlang der Beschreibung durch
den Referenzprozess eigenverantwortlich durchfiihrt. Liegen die zur Projektrealisierung benotig-
ten Kompetenzen nicht vor, oder tritt ein zunadchst unlésbares Problem auf, obliegt die Losung der
Eigeninitiative und kann in kollegialem Lernen, in Selbststudium, oder in der Teilnahme an einem
Fortbildungsseminar gemeistert werden. Da in realen betrieblichen Projekten gelernt wird, geht
es in der Regel um vollstandige Handlungen, d.h., neben der Durchfliihrung gehoren auch Planen
und Kontrollieren zu den Aufgaben. So wird eine ganzheitliche Kompetenzentwicklung geférdert.
Die Qualifikation und Priifung beruht auf der erfolgreichen Durchfiihrung, Dokumentation und
Prasentation dieses betrieblichen Projekts. Die privatwirtschaftliche Zertifizierung erfolgt im Rah-
men der DIN EN ISO 17024; die Mdoglichkeit privatwirtschaftlicher Zertifizierung auf der Spezialis-
tenebene wurde von den Sozialpartnern vereinbart und in der Fortbildungsverordnung verankert.
Fir die Operativen Professionals der zweiten Ebene handelt es sich bei den kennzeichnenden Ta-
tigkeiten und Prozesse zusatzlich um Ubergreifende Planungs- und Fiihrungsaufgaben, bei den
Strategischen Professionals weiter ergdnzt um das gestaltende strategische Management.

Flr die Betriebe liegt ein Vorteil darin, dass die Qualifizierungsprojekte ,im Betrieb” bleiben und
z.B. direkt in die Organisationsentwicklung zurlickflieRen. Gerade in kleinen und mittleren Betrie-
ben ist dagegen die Rollenliibernahme von Vorgesetzten als Lernermdoglicher und —begleiter eher
ungewohnt und zusatzlich belastend; ggf. kbnnen die neuen Rollen aber auch im Rahmen Ublicher
Instrumente der Personalentwicklung (arbeitsintegrierte Lernkontrollen, Mitarbeitendengespra-
che, Zielvereinbarungen usw.) ausgeiibt werden.

1.9 Das Weiterbildungssystem Elektrotechnik

Kurz angesprochen werden soll das Elektrotechnik-Weiterbildungssystem, das weitgehend vom
IT-WBS abgeleitet wurde (Zentralverband Elektrotechnik- und Elektronikindustrie 2013) und wie
dieses ein dreistufiges Qualifizierungssystem vorsieht. Bei der Definition der vier Spezialistenprofi-
le mit vergleichbaren Kompetenzniveaus wurden hier die konsekutiven Teilprozesse der Elektroin-
dustrie — Entwicklung, Fertigung, Montage, und Service — zugrunde gelegt. Ebenfalls wie im
IT-WBS ist die Zertifizierung der Spezialistenprofile unterhalb der ordnungspolitischen Ebene an-
gesiedelt, wahrend die der Operative Professionals offentlich-rechtlich erfolgt. Die Ausgestaltung
der dritten Ebene strategischer Professionals steht aus; vorgesehen ist eine enge Verzahnung mit
Modulen aus Elektrotechnik-Studiengdangen. Damit soll gewahrleistet werden, dass beruflich er-
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worbene Kompetenzen und fundierte Weiterbildungsleistungen von Berufspraktikern anschlussfa-
hig an und anrechenbar auf den hochschulischen Bildungsweg sind.

1.10 Das Baukastenmodell der Schweiz

In der Schweiz ist die Modularisierung der beruflichen Weiterbildung weit vorangeschritten, ins-
besondere bei den Weiterbildungsangeboten der Berufsverbdnde (ausfihrlich hierzu und zum
Folgenden Marty, 2009). Das im Folgenden beschriebene und vom Schweizer Bundesamt fiir Be-
rufsbildung und Technologie (BBT) (Vorlaufer des Staatssekretariats fiir Bildung, Forschung und In-
novation (SBFI)) initiierte Modell des Baukastensystems ist allerdings nicht verbindlich eingefiihrt;
auch in der Schweiz besteht eine Mehrzahl von (ahnlichen) Modellen ohne einheitlichen Modul-
begriff.

Ein Modul im Sinne des BBT ist dabei definiert als kleinste Einheit im Gesamtmodell und Teilquali-
fikation einer gesamten beruflichen Qualifikation, die basierend auf Arbeitsanalysen und/oder
Qualifikationsprofilen eine in sich geschlossene Lernleistung darstellt. Eine bestimmte definierte
Anzahl von Modulen stellt einen ,,Bausatz” und damit einen (Berufs-)Abschluss dar. Wird in einem
gesamten Berufsfeld, also einer Gruppe von inhaltlich oder branchenbezogen ,verwandten” Beru-
fen modularisiert, wird dies im Schweizer Modell als ,,Baukasten” bezeichnet (Abb. 4.2). Das Bau-
kastensystem umfasst die Gesamtheit aller (berufs- und brancheniibergreifenden) Baukasten.

Module sind kompetenzorientiert formuliert, kombinierbar (d.h., ein Modul kann unterschiedli-
chen Abschliissen zugeordnet sein, Abb. 4.3), ggf. als verpflichtende Basismodule oder fakultative
Wahlmodule ausdifferenziert. Sie sind nach einem landeseinheitlich vorgegebenen Raster zu ge-
stalten und zu beschreiben. Einzelne Module kdnnen mit einem Kompetenznachweis abgeschlos-
sen werden, ein Bausatz schliefSt ab mit einem eidgendssisch anerkannten Diplom.
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Abbildung 4.2: Elemente des Baukastensystems (Quelle: www.moduqua.ch)

Berufsbild A Berufsbild B
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Abbildung 4.3: Veranschaulichung eines Baukastens mit zwei abschlussfidhigen Berufsbildern/Bau-
sdtzen A und B und (schraffiert) in beiden Bausdtzen verwendeten Modulen (adaptiert aus Ander -
ka, 2006)

Beispielhaft soll der im Verband Schweizerischer Schreinermeister und Moébelfabrikanten VSSM
konzipierte Baukasten veranschaulicht werden. Die Module wurden innerhalb des Verbands ent-
wickelt und den Weiterbildungsanbietern zur Verfligung gestellt. Abb. 4.4 zeigt die Weiterbil-
dungsalternativen fiir einen Schreiner (mit Stand 2008 und abweichend von der Abbildung be-
steht der Bausatz aus 52 Modulen, die in unterschiedlicher Kombination zu 10 Abschliissen fihren
kdnnen).

Beispiel eines Baukastens: w-lurhlldu'r! fiir Schreiner

Abbildung 4.4: Beispiel Modulbaukasten Schweiz (Quelle: www.moduqua.ch)

Modularisierte Weiterbildungssysteme



http://www.moduqua.ch/

"y
bl |

1.11 Bewertung der Ansatze

Aus Sicht des Autors kdnnen die beiden Modelle als prototypische Auspragungen von modulari-
sierten Weiterbildungssystemen betrachtet werden. Sie sind prinzipiell auch vergleichbar ange-
legt, wobei die Baukastenstruktur im IT-WBS durch die Festsetzung von Qualifikationsstufen prazi-
siert wird; hinzu kommt die explizite Ausrichtung auf Arbeitsprozessorientierung. Beide Ansatze
erscheinen gut geeignet zur Anwendung auf ein Weiterbildungssystem Energietechnik; da der
»grofe ordnungspolitische Wurf” einer konzertierten Aktion der Sozialpartner, einschliefRlich Ver-
abschiedung der erforderlichen Ordnungsmittel, nicht vorgesehen ist, muss im Falle der Entschei-
dung fir ein Stufenmodell bei der Auswahl der akkreditierten Zertifizierungsstellen besonders
sorgféltig vorgegangen werden; eine eher geringwertige Einschatzung der Zertifikate ist ggf. den-
noch zu erwarten. Zumindest fir die zweite Ebene erscheint es daher sinnvoll, eine o6ffent-
lich-rechtliche Priifung in Kooperation mit den Kammern anzustreben. Insgesamt sind eine auf-
wandige Implementationsstruktur und vergleichsweise hohe Komplexitdt gegen den Innovations-
anspruch und die hohe Praxisrelevanz abzuwagen.

Instruktiv sind bei der Bewertung des IT-WBS die Ergebnisse der beiden bisherigen Evaluationen
(BiBB 2007, Schenk et al. 2012), die vor Allem eine deutliche Diskrepanz zwischen den hoch ge-
steckten bildungspolitischen Anspriichen und deren Realisierung am Markt aufzeigen. Schenk et
al. (2012) dokumentieren Defizite bei der Akzeptanz des IT-Weiterbildungssystems — der ersten,
privatwirtschaftlich gepriften Ebene wird deutlicher weniger Wertigkeit zugestanden, zumal die
zweite Ebene inzwischen auch ohne den ,,Umweg” liber die Spezialistenebene angesteuert wer-
den kann. In Bezug auf die dritte Ebene bestanden zu viele Unklarheiten hinsichtlich der Aquiva-
lenz und Durchlassigkeit zum Hochschulabschluss, eine Situation, die ggf. durch berufsbegleitende
aufbauende Studiengange sowie durch eine klare formelle Zuordnung zu den Niveaustufen des
EQR verbessert werden konnte. Als ein Hauptproblem wird von Schenk et al. (2012) jedoch man-
gelnde Bekanntheit und unzureichendes Marketing benannt; dieses hangt in starkem Mafe von
Engagement und Marketingprasenz der beteiligten Weiterbildungsanbieter ab.

1.12 Weitere regionale oder sektorale Ansitze

Die im Folgenden nur kurz anskizzierten, z.T. im Konzeptions- oder Pilotstadium befindlichen An-
satze sollen punktuell nachdenkenswerte Ansatze zu einzelnen Aspekten der Konzeption von Wei -
terbildungssystemen schlaglichtartig aufzeigen:

Das von der RWTH Aachen begleitete Projekt ESysPro (Heinen et al. 2011) hatte die Konzeption ei-
nes nach Niveaustufen differenzierten Qualifikationsrahmens der Fort- und Weiterbildung in der
Gebaudeenergieberatung zum Ziel; der Ansatz wird hier inkludiert aufgrund der inhaltlichen Nahe
zum Thema Energietechnik, sowie wegen innovativer Aspekte bei der Definition von Handlungs-
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feldern. Ausgehend von einer ganzheitlichen Betrachtung der Arbeitsprozesse entlang der Pro-
duktentstehungskette wurden durch Expertenbefragungen, Arbeitsprozessanalysen sowie einem
Aufgabenmodell der Energieberatung die beruflichen Handlungsfelder entwickelt. Als Gestal-
tungsprinzip fir die Fort- und Weiterbildung diente die Situationsorientierung, anhand derer be-
rufliche Arbeitsaufgaben strukturiert nach beruflichen Handlungsfeldern beschrieben werden.
Beispielhaft erfolgte ein Abgleich der aus Grundausbildungsberufen vorliegenden Qualifikationen
mit den beruflichen Handlungsfeldern der Energieberatung (Abb. 4.4) mit dem Ziel der Identifika-
tion von Nachqualifizerungsbedarfen.

Abbildung 4.5: Deckungsanalyse der beruflichen Handlungsfelder in der Energieberatung mit dem
Ausgangsberuf Anlagenmechaniker SHK (Quelle: Heinen et al. 2011, S. 12)

Ein weiterer potenziell interessanter Aspekt der Konzeption ist die Verwendung eines quantitati-
ven, standardisierten und eigenschaftsorientierten Anforderungsanalyseverfahrens, des Fleish-
man Job-Analyse-Systems (F-JAS), das zur Ermittlung benétigter kognitiver, sozialer und interper-
soneller Fahigkeiten und Fertigkeiten herangezogen wurde und im Ergebnis das Spektrum tber-
fachlicher Kompetenzen auswies, die die intendierte Zielgruppe (Energieberater) in Ausiibung ih-
rer Tatigkeit bendtigen. Schlussendlich bedenkenswert ist die schlagwortartige Subsummierung
des Weiterbildungssystems unter dem Begriff der Nachhaltigkeit.

Gerade fir kleine und mittlere Unternehmen (KMU), die in der Regel wenig Ressourcen fiir die ei-
gene Personalentwicklung haben, ist eine Nachqualifizierung (Dauser/Krings/Schroer 2012) ihrer
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angelernten Krafte in Kooperation mit einem Bildungsdienstleister interessant. Die Qualifizierung
wird so organisiert, dass berufsbegleitendes Lernen am Arbeitsplatz durch strukturierte Lernein-
heiten bei einem Bildungsdienstleister unterstiitzt wird. Im Bereich der Nachqualifizierung hat
sich die Modularisierung bereits in vielen Betrieben bewahrt. Als Module bezeichnet man in die-
sem Zusammenhang in sich geschlossene Qualifizierungseinheiten, die tatigkeitsbezogen ge-
schnitten sind und als Ganzes einen (Ausbildungs-)Beruf ergeben. Diese Module lassen sich be-
darfsgerecht und flexibel einsetzen, einzeln prifen und zertifizieren. Fiir einige Berufe liegen stan-
dardisierte Modulkonzepte fiir die Nachqualifizierung vor. Hinweise zum Vorgehen bei der Modu-
larisierung geben z.B. Krings/Oberth/Zeller (2001).

Eine Reihe von Projekten der BMBF-Pilotinitiative ,,DECVET — Entwicklung eines Leistungspunkte-
systems in der beruflichen Bildung” (BMBF 2010) erprobt Modelle zur Anrechnung von Kompe-
tenzen an Schnittstellen des deutschen Berufsbildungssystems. Fiir die Schnittstelle des Uber-
gangs von der dualen beruflichen Erstausbildung zur beruflichen Fortbildung erarbeiteten die Pro-
jektpartner des ECVET-D-Bau (vgl. Kuhlmeier/Syben 2011) ein System lernergebnisorientierter
Kompetenzfeststellung, das explizit die Anerkennung nicht-formaler Lernprozesse und —ergebnis-
se mit einschlielt. Ausgangspunkte sind dabei ein spezifisches Kompetenzstrukturmodell, das sich
mit Bezug auf den Fortbildungsberuf ,Gepriifter Polier” in eine fachlich/bautechnologische, eine
organisatorisch-dispositive, und eine fihrungs- und kommunikationsbezogene Kompetenzdimen-
sion gliedert, sowie eine differenzierte Analyse der relevanten beruflichen Handlungsfelder. Zur
Kompetenzfeststellung wurde ein Verfahren auf der Grundlage von handlungsorientierten Situati-
onsaufgaben entwickelt, die im Hinblick auf mogliche Diskrepanzen zwischen der situativ nachge-
wiesenen Performanz und der vorhandenen Kompetenz um weitere Verfahren wie Prasentatio-
nen, Fachgesprache und Projektarbeiten ergdnzt werden. Der in Syben et al. (2013) dokumentier-
te Ansatz zeigt aber am Beispiel des Poliers u.a. potenzielle Probleme der Zuordnung von Lerner-
gebnissen zu Niveaustufen auf.

Konstruktion und Struktur von Modulen

In diesem Abschnitt soll kurz auf praxisbewahrte Modelle der Konstruktion von Curricula und Ein-
zelmodulen eingegangen werden, die dem Prinzip der Lernergebnisorientierung folgen. Der Be-
griff des Curriculums steht hier nicht wie traditionell reprasentativ flir Fachsystematik, sondern
bildet idealtypische Arbeitsprozesse ab.
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1.13 Curriculum- und Modulentwicklung

Im Grundsatz folgt die Konzeption von Modulen und tibergeordneten Modulsystemen nach dem

Leitsatz der Lernergebnisorientierung einer praxiserprobten, strukturierten Vorgehensweise, die

das Team um Peter Schlogl in einem Leitfaden zusammengefasst hat (Bundesministerium fiir Un-
terricht, Kunst und Kultur 2012°). Wie im Folgenden adaptiert und zusammengefasst, erklirt und
beschreibt dieser auf jeder Stufe des Konzeptionsvorgangs die moglichen Alternativen sowie die

jeweiligen Konsequenzen in Bezug auf Lernergebnisorientierung und Zuordnung zum nationalen

Qualifikationsrahmen:

Schritt 1: Eingrenzen und Beschreiben des Handlungsfeldes; umfasst (nach Maglichkeit)
die Auswertung einschldgiger Dokumente wie z.B. von Fachverbdnden vorgelegte Berufs-
bilder, sowie die Erarbeitung von Tatigkeitsprofilen anhand von schriftlichen oder miindli-
chen Interviews mit Praktikerinnen und Praktikern bzw. Expertinnen und Experten, Work-
shops, Fokusgruppen, Fachliteraturanalysen oder &hnliche Verfahren. Am Ende des
Schritts soll ein begriindetes, abgegrenztes berufliches Handlungsfeld stehen.

Schritt 2: ldentifizieren von Handlungssituationen; umfasst (erneut auf Basis von Erhe-
bungsformaten wie im Schritt 1) die Identifikation von einzelnen Arbeitsschritten und kon-
kreten Aufgaben innerhalb von Handlungssituationen.

Schritt 3: Ableiten von Lernerfordernissen und Zuordnung zu NQR-Niveaustufen; umfasst
die systematische Beschreibung der Grundlagen und Voraussetzungen fiir Handlungsfa-
higkeit eines bzw. einer durchschnittlichen Berufspraktikers bzw. Berufspraktikerin in den
Handlungssituationen, in der Regel unter Zugrundelegung eines Kompetenzmodells oder
der NQR-Deskriptoren. Ggf. ist zu priifen, welcher Komplexitats- bzw. Niveaustufe die be-
schriebenen Lernerfordernisse zuzuordnen sind.

Schritt 4: Uberpriifung durch externe Fachexpertinnen sowie Dokumentation.

Schritt 5: Ausrichtung des Curriculums; umfasst das Bestimmen der Zielgruppe einschlief3-
lich der Festlegung von Zugangsvoraussetzungen, ggf. Anrechnung vorhandener Kenntnis-
se, die Ausrichtung auf ein intendiertes NQR-Niveau (aufbauend auf der Ersteinschatzung
aus Schritt 3), sowie die Bestimmung der erforderlichen Ressourcen;

Schritt 6: Gruppierung von Lernanforderungen; umfasst die lern- und kompetenzférderli-
che methodisch-didaktische Verkniipfung von Lernanforderungen;

3http://erwachsenenbildung.at/downloads/service/Lernergebnisorientierung_Leitfaden_web.pdf
(Stand 04.10.2013)
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e Schritt 7: Ableiten von intendierten Lernergebnissen und Zusammenfassung zu Modulen;
umfasst die Formulierung von erwarteten Lernergebnissen auf der Modulebene in Form
Uberprifbarer Aussagen. Bei der Einteilung in Module sind sowohl methodisch-didakti-
sche Anforderungen als auch tatigkeitsspezifische und lernbezogene Erfordernisse zu be-
riicksichtigen. Die Lernergebnisse aller Module eines Curriculums missen nicht zwingend
demselben NQR-Niveau zugeordnet sein.

e Schritt 8: Spezifizieren der Module; umfasst Uberlegungen und Angaben zu Anzahl der
Lehrstunden und des Lernaufwandes, den Lehr-/Lernmethoden und —formaten und der
dafiir jeweils erforderlichen Infrastruktur, der Aufgaben und Kriterien zur Bewertung der
Lernergebnisse. Der zentrale Stellenwert der Lernerfolgsfeststellung erfordert gerade bei
den letztgenannten Punkten besondere Sorgfalt.

*  Schritt 9: Uberprifung der Ziel-Inhalts-Konsistenz; umfasst die (nochmalige) Uberpriifung
der ,Stimmigkeit” der einzelnen Module, ihrer Beziehung zueinander, sowie des gesam-
ten Curriculums.

Mitgedacht ist ein kontinuierlicher zirkuldrer Prozess der Evaluation und Weiterentwicklung/An-
passung.

Diese Vorgehensweise kommt zum Einsatz bei der grundstdandigen Neukonzeption von Curricula.
Im haufiger vorkommenden (und im Falle des Weiterbildungssystems Energietechnik vorliegen-
den) Fall des Vorhandenseins heterogener Weiterbildungsangebote ist als zusatzlicher Schritt die
Passung und Einordnung von Weiterbildungsangeboten in die Module/in das Curriculum erforder-
lich.

1.14 Modulbeschreibung und -darstellung

Prinzipiell besteht bei der Strukturierung und Gestaltung von Modulen groRer Spielraum. Um zu
gewahrleisten, dass innerhalb eines Weiterbildungssystems alle Anbieterinnen, Nutzerlnnen, und
Administratorinnen von gleichen Voraussetzungen ausgehen, empfiehlt sich eine weitestgehende
Standardisierung der Module hinsichtlich solcher Eckdaten wie

» Titel/Bezeichnung des jeweiligen Moduls sowie Einordnung in die Systematik des Weiter-
bildungssystems (Technologiefeld, Niveaustufe);

e Voraussetzungen fir die Teilnahme (z.B. Vorliegen von spezifischen Kompetenznachwei-
sen vorlaufender Module);

e ggf. ndhere Charakterisierung des Moduls (z.B. Pflicht-, Wahl-, Aufbaumodul);

e quantitative Rahmensetzung (Module sollten, soweit mit Arbeitsprozess- und Handlungs-
bezug vereinbar, einen lernzeitlichen Umfang von ca. 80 Stunden umfassen);
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* prazise Beschreibung der im Modul erfassten Kompetenzfelder in Form von Lernergebnis-
sen mit Bezug zu relevanten Arbeitsprozessen;

e Benennung von Lernformen und —orten;
e Art und Umfang der Kompetenzfeststellung/Priifung;
e soweit und sobald moglich, Angabe von Leistungspunkten.

Die Hamburger Behérde ,Qualifizierung fiir den Beruf” (QualiBe) verwendet ein Formular® zur
standardisierten anbieterseitigen Erfassung von Weiterbildungsbausteinen; der in der Schweiz
u.a. fir die Priifung und Anerkennung mitverantwortliche Verein Moduqua hat einen Leitfaden”
fir die Entwicklung von Modulen vorgelegt.

Fazit und offene Fragen

Die in Bezug sowohl auf die Handlungsfelder als auch auf Daten wie UnternehmensgrofRe und
—struktur sehr heterogen aufgestellten Unternehmen des Clusters Energietechnik Berlin-Branden-
burg missen sich permanent neuen technologischen Entwicklungen stellen und angesichts des
sich abzeichnenden demographischen Wandels und anderer Rahmenbedingungen nachhaltige
Fachkraftesicherung gewéhrleisten. Dies gilt in besonderer Weise fiir die Vielzahl der kleinen und
mittelstandischen Unternehmen. Innovation fiihrt zu immer neuen Anforderungen an die Qualifi-
kation und Kompetenzen der Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen sowie der Fihrungskrafte der
Branche. Dies betrifft das fachliche Know-how sowie mit zunehmender Bedeutung das Wissen um
Organisation und Prozesssteuerung sowie soziale Fahigkeiten und Kompetenzen. Bei der Konzepti-
on eines modularen Weiterbildungssystems ist aus Sicht der Unternehmen und der Beschaftigten
der aktuelle und zukiinftige Weiterbildungsbedarf zu ermitteln, dies entlang von Technologie und
Geschaftsprozessen und konkreten Anforderungen an Beschaftigte und ihre Qualifikationen. Da-
bei sollten jenseits der individuellen Unternehmensperspektive auch die ibergreifenden Bedarfe
der Branche beriicksichtig werden.

Der vorliegende Bericht zeigt anhand der Rahmenbedingungen sowie paradigmatischer Fallbei-
spiele Gestaltungsvoraussetzungen und —moglichkeiten von (modularisierten) Weiterbildungssys-
temen auf, die das Interesse der Unternehmen an nachhaltiger Fachkrafteentwicklung mit den
Weiterbildungs-, Aufstiegs- und Verwirklichungsinteressen der Beschaftigten vereinbaren. Ausge-
hend von Auftrag und Selbstverstandnis der an der Konzeption Beteiligten ist eine Bandbreite von
Ansatzen, von ,kleinen” und pragmatischen Losungen bis hin zu umfassenden ordnungspoliti-
schen Entwirfen denkbar. Rahmenbedingungen und Festlegungen etwa auf das Prinzip der Be-
ruflichkeit grenzen die Spielraume ein, zu den beeinflussbaren Elementen gehéren der Zuschnitt
von Modulen und die Vorgehensweise bei der Erstellung von Tatigkeitsprofilen.

*http://www.qualibe.de/index.php?section=CMS&action=CMSPage&pageld=9 (Stand 04.10.2013)
*http://www.modugua.ch/images/pdfs/moduqua_leitfaden-modulentwicklung.pdf (Stand: 04.10.2013)
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Als grundsatzliche Handlungsempfehlung kann die partielle Orientierung an der Systematik eines
Baukastens, verbunden mit Strukturelementen des IT-Weiterbildungssystems herangezogen wer-
den, insbesondere was die Differenzierung nach Niveaustufen angeht. Als geeignetes curriculares
Gestaltungsprinzip gilt die Arbeitsprozessorientierung; die Module werden aus betrieblichen
Handlungsfeldern generiert. Ob dies, wie im IT-WBS realisiert, anhand von Projekten geschehen
soll, ist grundsatzlich bedenkenswert; im Hinblick auf die bisher eher erniichternde Marktrealisie -
rung des IT-WBS ist aber auch zu bedenken, dass man u.U. die Innovation zugunsten der Pragma-
tik zuriickstellen sollte. Gleiches gilt fir die Einbeziehung informellen Lernens, das idealerweise
durch die Verwendung eines Portfolio- oder Passinstruments berticksichtigt werden sollte.

Zu den Fragestellungen, die offen bleiben (miissen) gehdrt zum einen die Frage, ob alle potenziel -
len Akteure und Stakeholder eines neu aufzulegenden Weiterbildungssystems bereits ein Pro-
blembewusstsein hinsichtlich der im Abschnitt 2.1 skizzierten Megatrends, insbesondere des de-
mographischen Wandels, und der daraus nahezu unausweichlich resultierenden Sachzwange ent-
wickelt haben und entsprechend Motivation vorhanden ist, das System einschlielRlich zu erwar-
tender Kosten und zu erwartenden Aufwands mitzutragen. Offen bleibt zum anderen, ,inwieweit
propagierte didaktische Stromungen bei den Akteuren auch tatsachlich ankommen”
(Diettrich/Vonken, 2009), d.h., ob etwa das neue Verstandnis von Lernkulturen oder Lernergebnis-
orientierung Uber die intensiv gefiihrte fachliche und bildungspolitische Diskussion hinaus in der
praktischen Realitdt Einzug gefunden hat. Unklar ist zurzeit, inwieweit die von Unternehmen wie
Weiterbildungsteilnehmenden in Befragungen geduRerten Wiinsche nach innovativen Formaten
in der Praxis tatsachlich nachgefragt werden, so sie denn (iberhaupt angeboten werden. Denn
auch wenn Weiterbildungseinrichtungen sich bemihen, neue Identitdten als Lerndienstleister zu
entwickeln (Holbling/Reglin 2006), ist die Mehrzahl der angebotenen Programme bisher weit da-
von entfernt, kontinuierlich und systematisch Kompetenzen zu entwickeln; vielmehr bilden , klas-
sische” Trainings in formalen, inputorientierten und eher kurzzeitig angelegten Lernsettings das
dominante und offenbar praferierte Design von BildungsmaBnahmen, auch wenn dieser von Euler
und Hahn als ,Mikrowellenpddagogik” (2007, S. 505) treffend charakterisierte Ansatz vielfach kri-
tisiert wird.

Die in den Abschnitten 2.2 und 3 beschriebenen bildungspolitischen Rahmenbedingungen legen
nahe, die aktuelle bildungspolitische Agenda auf nationaler und europdischer Ebene zu beriick-
sichtigen. Nicht ganz aus dem Blick verloren werden sollte aber die Tatsache, dass noch keines-
wegs von einer empirischen Bewahrung etwa der Ansatze von Kompetenz- oder Lernergebnisori-
entierung auszugehen ist.

Die Vernetzung unterschiedlicher Lernorte und die Abstimmung zwischen teilweise divergieren-
den Interessen und Handlungslogiken betrieblicher und didaktischer Organisation bleibt eine Her-
ausforderung fiir jedes Weiterbildungssystem. Ein Projekt zur Entwicklung und Implementierung
standardisierter Weiterbildungsbausteine sollte friihzeitig gegenliber allen Beteiligten im Weiter-
bildungsbereich, in erster Linie Weiterbildungstragern und Unternehmen, aber auch Verbanden,
Sozialpartnern und der Politik, kommuniziert werden, um Bekanntheit und Akzeptanz herzustel-
len. Ohne die Beteiligung und Unterstiitzung durch Unternehmen wird es z.B. nicht gelingen,
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einen reprasentativen Pool von Tatigkeitsprofilen bzw. Kompetenzstandards zu generieren. Unter-
nehmen, insbesondere KMU, missen dazu motiviert bzw. dabei unterstiitzt werden, sich an der
Durchfiihrung von Weiterbildungen nach dem Bausteinprinzip zu beteiligen; (ausgewéhlte) Wei-
terbildungstrager sind davon zu liberzeugen, dass ihre durchaus mit Innovationsaufwand verbun-
dene Beteiligung eine Aufwertung ihres Angebotsportfolios bedeutet. Sinnvoll fir interne und ex-
terne Kommunikation sowie Projektmarketing ist die Bereitstellung einer zentralen Kommunikati-
onsplattform, die auch im Format einer Datenbank bereits vorhandene Bausteine sowie die Ver-
fahrensrichtlinien fiir deren Erstellung und weitere Informationen verfligbar macht.
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Glossar

Anerkennung — Vorgang der offiziellen Bescheinigung von Lernergebnissen durch Zuerkennung
von Qualifikationen; dies erfolgt in der beruflichen Bildung in Deutschland durch staatliche oder
staatlich akkreditierte Stellen, insbesondere durch die Kammern.

ECTS — das Europdische System zur Ubertragung und Akkumulierung von Leistungspunkten ist ein
auf die Studierenden ausgerichtetes System. Basis ist das Arbeitspensum, das die Studierenden
aufwenden missen, um die Ziele eines Lernprogramms zu erreichen. Diese Ziele sind vorzugswei-
se in Form von Lernergebnissen und zu erwerbenden Kompetenzen festgelegt.

ECVET - ein europiisches System fiir die Ubertragung, Akkumulierung und Anerkennung von
Lernleistungen im Bereich der Berufsbildung. ECVET soll dazu beitragen, die Mobilitat von Lernen -
den auf ihrem Bildungsweg zu erleichtern, und zwar sowohl innerhalb eines nationalen Systems
als auch zwischen verschiedenen nationalen Systemen.

Employer Branding — Blindel unternehmensstrategischer MaBnahmen, die angewendet werden,
um ein Unternehmen als attraktiven Arbeitgeber zu positionieren und von anderen Unternehmen
abzuheben.

EQR — Referenzinstrument fiir die Beschreibung und den Vergleich von Qualifikationsniveaus in
Qualifikationssystemen, die auf nationaler, internationaler oder sektoraler Ebene entwickelt wur-
den. Der EQR dient als Ubersetzungshilfe zwischen verschiedenen Qualifikationssystemen.

Formales Lernen — Lernen, das in der Regel in einer Bildungs- oder Ausbildungsinstitution stattfin -
det, in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder Lernfoérderung strukturiert ist und zur Zertifizierung
fUhrt. Es ist aus der Sicht der Lernenden zielgerichtet.

Informelles Lernen —Lernen, das im Alltag, am Arbeitsplatz, im Familienkreis oder in der Freizeit
selbstbestimmt stattfindet, nicht strukturiert ist und Ublicherweise nicht zur Zertifizierung fiihrt.
Es geschieht oftmals nebenbei und ist von dem/der Lernenden nicht immer intendiert.

Kompetenz — nachgewiesene Fahigkeit, Kenntnisse, Fertigkeiten sowie personliche, soziale und
methodische Fahigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen und fiir die berufliche und/oder person-
liche Entwicklung zu nutzen.

Kompetenzportfolio — bietet die Mdglichkeit den Prozess der eigenen Kompetenzentwicklung in
einer bestimmten Zeitspanne und fiir bestimmte Zwecke zu dokumentieren und zu veranschauli-
chen. Bereits vorhandene Kompetenzen kdnnen fest-, dargestellt und belegt werden.

Lebenslanges Lernen — Alles Lernen wahrend des gesamten Lebens, das der Verbesserung von
Wissen, Qualifikationen und Kompetenzen dient und informell, nicht-formal oder formal erwor-
ben sein kann.
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Lernergebnis — Aussage dariber, was eine Lernende oder ein Lernender weil}, versteht und in der
Lage ist zu tun, nachdem sie oder er einen Lernprozess abgeschlossen hat. Lernergebnisse werden
als Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen definiert.

Modularisierung —Zusammenfassung von Lerninhalten zu thematisch und zeitlich abgerundeten,
in sich abgeschlossenen abpriifbaren Einheiten. Module werden durch Zertifikate abgeschlossen.
Sie ermoglichen den schrittweisen Erwerb von Abschliissen. Modularisierung leistet daher einen
wesentlichen Beitrag zur Forderung Lebenslangen Lernens.

Nationaler Qualifikationsrahmen (NQR) — Instrument zur Klassifizierung von Qualifikationen an-
hand eines Blindels von Kriterien zur Bestimmung des jeweils erreichten Lernniveaus. Der NQR
soll als neutraler Bezugspunkt fungieren, der Transparenz und Vergleichbarkeit von Qualifikatio-
nen ermoglicht, die in unterschiedlichen Systemen und auf unterschiedlichen Niveaus erworben
werden. Auf Deutschland bezogen: Deutscher Qualifikationsrahmen fiir

Nicht-formales Lernen — Lernen, das nicht in einer Bildungs- oder Ausbildungsinstitution stattfin-
det. Gleichwohl ist es systematisch in Bezug auf Lernziele, Lerndauer und Lernmittel und fiihrt im
Vergleich zum informellen Lernen haufiger zur Zertifizierung.

Qualifikation — formales Ergebnis eines Beurteilungs- und Validierungsprozesses, bei dem eine da-
fir bevollmachtigte Stelle festgestellt hat, dass die Lernergebnisse einer Person vorgegebenen
Standards entsprechen; dies wird mit anerkannten Abschlissen wie Zeugnissen, Zertifikaten und
Diplomen dokumentiert.

Validierung — Bestatigung, dass Lernergebnisse gemaR festgelegten Kriterien bewertet wurden;
erfolgt durch eine zustandige Stelle.
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