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Abstract

Als Folge der Europdisierung der beruflichen Bildung kann die Bedeutung informell und non-formal
erworbener Kompetenzen eine Aufwertung erfahren. Die Validierung dieser Kompetenzen sowie
deren Anerkennung und Anrechnung auf berufliche Aus- und Weiterbildungsgange erdffnet neue
Bildungsmdglichkeiten und Perspektiven fir bildungsferne Zielgruppen. Entsprechende konzeptio-
nelle Ansatze nehmen insbesondere Ausbildungsmarktbenachteiligte und die berufliche Weiterbildung
im mittleren Berufsbildungssegment als Zielgruppen in den Fokus. Im Zentrum der konzeptionellen
Ansétze steht die Erfassung der Lernergebnisse im Sinn einer beruflichen Handlungsféhigkeit, die
auch durch die Lernfeldorientierung in der Berufsausbildung angestrebt wird. Im Beitrag werden die
theoretischen Grundlagen und praxisrelevante Konzepte zur Erfassung informell und non-formal
erworbener Kompetenzen angesprochen. Zudem werden aus dieser Entwicklung resultierende Per-
spektiven fir die formale Berufsbildung im Bausektor, Probleme der praktischen Umsetzung sowie
Forschungsdesiderate thematisiert.

1 Die bildungspolitische Relevanz des informellen Lernens

Die bildungspolitische Forderung der Forderung des lebenslangen Lernens - auch und viel-
leicht gerade im Sinne einer Ermdglichung - kann Uber eine Erweiterung der formalen beruf-
lichen Aus- und Weiterbildungsangebote eingeldst werden. Diese Erweiterung ist auf eine
konzeptionelle Einbindung der Erfassung informell und non-formal erworbener Kompetenzen
und einer ErschlieBung des Arbeitsplatzes als Lernort zu beziehen. Die Validierung informell
und non-formal erworbener Kompetenzen sowie deren Anerkennung und Anrechnung auf
berufliche Aus- und Weiterbildungsgange erdffnet gesellschaftlich neue Bildungsmoglich-
keiten, dem formalen Berufsbildungssystem neue Handlungsfelder und bildungsfernen Ziel-
gruppen realisierbare Bildungsperspektiven.

Zielgruppen fir neu zu entwickelnde konzeptionelle Ansdtze stellen im Bereich der beruf-
lichen Bildung insbesondere Ausbildungsmarktbenachteiligte und weiterbildungswillige
Facharbeiter dar, fir die entweder ein Verdienstausfall (ber einen langeren Zeitraum nicht
darstellbar ist oder die aufgrund des Facharbeitermangels infolge des demografischen Wan-
dels am Arbeitsplatz nicht ersetzt werden konnen. Im Zentrum entsprechender Leitprinzipien
zur Validierung informell und non-formal entwickelter Kompetenzen und bereits entwickelter
konzeptioneller Ansatze steht die Erfassung der Lernergebnisse (learning outcome) im Sinn
einer beruflichen Handlungsfahigkeit, wie sie auch in der Lernfeldorientierung angelegt ist.
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Die Instrumente der Validierung kénnen demnach gleichermal3en fur die Erfassung formal,
non-formal und informell erworbener Kompetenzen verwendet werden.

Im vorliegenden Beitrag, der auf einer von der Freien und Hansestadt Hamburg in Auftrag
gegebenen Studie basiert (vgl. SCHRODER 2011), werden die Bedeutung der Europaischen
Bildungspolitik fir die Berucksichtigung informell und non-formal erworbener Kompetenzen
und die theoretischen Bezuge fiir deren Erfassung angesprochen sowie praxisrelevante Kon-
zepte vorgestellt. Abschlieend werden aus dieser Entwicklung resultierende Perspektiven fir
die formale Berufsbhildung, Probleme der praktischen Umsetzung sowie Entwicklungs- und
Forschungsdesiderate thematisiert.

2 Die Instrumente der europaischen Berufsbildungspolitik

Die Européische Union (EU) hat zwar nicht die Hoheit (ber eine gemeinsame Bildungspoli-
tik, aber sie versucht die Berufsbildungspolitik der Mitgliedsstaaten tber die offene Methode
der Koordinierung (OMK) zu harmonisieren. Die OMK wird von der EU in Politikfeldern
angewandt, die aulRerhalb ihrer Gesetzgebungskompetenzen liegen, wie es in der Berufs-
bildung der Fall ist. In einem strukturierten VVorgehen im Berufsbildungsbereich wird ein ent-
scheidender Beitrag gesehen, die Burger auf zukiinftige Anforderungen vorzubereiten und die
Wettbewerbsfahigkeit und Innovationskraft zu férdern, um die EU zum starksten und
mobilsten wissensbasierten Wirtschaftsraum weltweit zu gestalten (vgl. DUNKEL/ JONES
2006, 43). In den vergangenen 10 Jahren hat die EU einen ganzen Strau3 verschiedener
Instrumente und Leitlinien entwickelt, die sich zunehmend auf die Gestaltung der beruflichen
Bildung in den Mitgliedsstaaten auswirkt. Bei diesen Instrumenten und Leitlinien handelt es
sich um

e den Europaischen Qualifikationsrahmen (EQR), der als ein Ubersetzungsinstrument
die Qualifikationen und beruflichen Abschliisse der verschiedenen nationalen Berufs-
bildungssysteme vergleichbar machen soll. Bis 2012 sollen alle neuen Qualifikations-
bescheinigungen mit einem Verweis auf den EQR (AK DQR 2009, 1) ausgestattet
werden. Auf verschiedenen Niveaustufen wird das ,,learning outcome* im Sinne einer
Handlungsfahigkeit beschrieben. Zusatzlich werden sektorale Qualifikationsrahmen
(SQR) entwickelt, wie z.B. der European e-Competence Framework 1.0 (vgl. CEN
2009).

e der Europass ermdoglicht eine individuumsbezogene und europaweit einheitliche Dar-
stellung erworbener Qualifikationen. Aktivitdaten im Zusammenhang mit den funf
Europass-Transparenzdokumenten werden in Deutschland von der Nationalen Agentur
Bildung fur Europa beim Bundesinstitut fur Berufsbildung koordiniert (vgl. BIBB
2010).

e durch das European Credit System for Vocational Education and Training (ECVET)
soll eine Vergleichbarkeit und Kompatibilitat individueller Lernergebnisse (learning
outcome) zwischen den nationalen Berufsbildungssystemen innerhalb der EU erreicht
werden. Auch informell erworbene Kompetenzen konnen anerkannt werden (vgl.
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FIETZ/ LE MOUILLOUR/ REGLIN 2008, 22f.). ECVET soll von den Mitgliedstaa-
ten bis zum Jahr 2012 eingefiihrt werden.

e der Europaische Bezugsrahmen fur die Qualitatssicherung in der beruflichen Aus- und
Weiterbildung (EQAVET) formuliert gemeinsame Grundsétze der Qualitatssicherung
(vgl. EUROPAISCHE KOMMISSION 2010). Den Mitgliedsstaaten wird empfohlen,
»---DIS 2011 ein nationales Konzept fir die Umsetzung des Européaischen
Bezugsrahmens flr die Qualitatssicherung in der Berufsbildung zu entwickeln®
(DEQA-VET 2010).

e das Europaische Netzwerk fur Qualitatssicherung in der beruflichen Bildung (ENQA-
VET) wurde im Oktober 2005 gegriindet, um den Prozess der Qualitatsentwicklung, -
sicherung und -verbesserung zu fordern. Die Funktion des ENQA-VET besteht in der
Verbreitung von best practice and governance bezuglich der Qualitatssicherung auf
der System- und Anbieterebene in Europa (vgl. DEQA-VET 2010).

e die Europdischen Leitlinien fir die Validierung des nonformalen und informellen Ler-
nens wurden von der Cedefop in 2009 vorgelegt, wodurch die Einbeziehung des Ler-
nens aulerhalb formaler Bildungs- und Berufsbildungsangebote eine formale Aner-
kennung finden kann (vgl. CEDEFOP 2009, 12f.).

Aus der Zusammenschau der Instrumente der europdischen Berufsbildungspolitik wird
ersichtlich, dass das lebenslange Lernen und die damit verbundene Durchlassigkeit auch Gber
eine gleichwertige Anerkennung formaler, informeller und non-formaler Lernleistungen ange-
strebt werden. Dem learning outcome und der Deutung dieses Begriffs kommt fir die gleich-
wertige Wertung und Anerkennung formal erworbener Kompetenzen einerseits und informell
und non-formal erworbenen Kompetenzen andererseits eine zentrale Bedeutung zu.

3 Kompetenzbegriff und Prinzipien der Kompetenzfeststellung

Die Bedeutungszunahme informell und nonformal erworbener Kompetenzen und die
bildungspolitische Zielsetzung der Anerkennung und Anrechnung auf formale berufliche Bil-
dungsgange machen die Entwicklung und den Einsatz geeigneter Kompetenzfeststellungsver-
fahren auf der Basis eines weitgehend einheitlichen Kompetenzmodells erforderlich.

3.1 Der Kompetenzbegriff im interdisziplindren Spannungsfeld

Der Kompetenzbegriff ist in den vergangenen Jahren Gegenstand erziehungswissenschaft-
licher Teildisziplinen und der Psychologie geworden, ohne dass eine einheitliche, allgemein-
gultige Begriffsbestimmung und eine theoretische Verortung vorgenommen werden konnte.
Die Relevanz dieses Forschungsgegenstandes lasst sich an der Vielzahl der entwickelten
Kompetenzkonzepte festmachen (vgl. ERPENBECK/ V. ROSENSTIEL 2007; INBAS 2008;
BYLINSKI 2008).

Der Kompetenzbegriff aus psychologischer Perspektive geht auf kognitionspsychologische
Modelle zurtick. Den kognitionspsychologischen Verfahren der Kompetenzmessung liegen
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haufig psychometrische Testverfahren der quantitativen Sozialforschung zugrunde, deren Ziel
es ist, ,,...quantifizierende und klassifizierende Aussagen uber die interessierenden Merk-
malsauspragungen von Individuen zu erhalten* (SEEBER et al. 2010, 4).

Aus berufs- und wirtschaftspadagogischer Perspektive ist die Orientierung am Subjekt und
seine individuelle Entwicklung ein wesentliches Merkmal der verschiedenen Kompetenz-
modelle, was eine entscheidende Weiterentwicklung gegentiber dem zuvor verwendeten Qua-
lifikationsbegriff bedeutet (vgl. GILLEN 2006, 71). Der Kompetenzbegriff folgt mafigeblich
dem in den 1970er Jahren geprédgten Leitbild der beruflichen Handlungsfahigkeit, die an
Ganzheitlichkeit orientiert ist. Der Anspruch an die Ganzheitlichkeit l&sst sich auf ROTH
(1971) zuriuckfihren, der eine Erziehung zur Handlungsfahigkeit Gber die Entwicklung von
Sach-, Sozial- und Methodenkompetenz anstrebte. Seine Ausfiihrungen zur péadagogisch-
anthropologischen Theorie der Personlichkeitsentwicklung bilden die Fundierung fiir die defi-
nitorische Abgrenzung des Kompetenzbegriffs vom Qualifikationsbegriff durch den DEUT-
SCHEN BILDUNGSRAT (1974, 65). Basierend auf der Position des Bildungsrats wurde zu-
nachst in der beruflichen Erstausbildung, aber auch in der beruflichen Weiterbildung die Ent-
wicklung einer umfassenden beruflichen Handlungskompetenz als Leitziel durchgesetzt. Sie
stellt sich als Einheit aus den Hauptdimensionen — Fach-, Sozial- und Personalkompetenz —
dar, die wiederum als Voraussetzung fiir die Entfaltung von Methoden- und Lernkompetenz
gelten (vgl. KMK 2000, 9). Grafisch kann das Modell der umfassenden beruflichen Hand-
lungskompetenz wie folgt abgebildet werden:

umfassende berufliche Handlungskompetenz

/ r\

Fachkompetenz Sozialkompetenz Personalkompetenz

A\ v
L

Methodenkompetenz
Lernkompetenz

Abb. 1: Modell der umfassenden Handlungskompetenz (Quelle: SCHRODER
2004)

Die Hauptkompetenzen Fach-, Personal- und Sozialkompetenz mit ihren jeweiligen Teilkom-
petenzen sind interdependent und systemisch vernetzt (vgl. KAUFFELD 2003), stehen also
nicht getrennt nebeneinander.

3.2 Kompetenzmatrix des Deutschen Qualifikationsrahmen

Die Kompetenzmatrix des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) kann zukinftig die Basis
einer vereinheitlichten Kompetenzdarstellung bilden. Die Kompetenzmatrix weist Merkmale
aus, die fir ein erfolgreiches Handeln in einem Lern- oder Arbeitsbereich relevant sind (vgl.
AK DQR 2009).
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In der Kompetenzmatrix des DQR wird nach zwei Kategorien unterschieden: der Fachkom-
petenz (die weiter in Wissen und Fertigkeiten unterteilt ist) und der personalen Kompetenz
(die in Sozial- und Selbstkompetenz unterteilt wurde). Betont wird, dass diese analytische
Unterscheidung im Bewusstsein der Interdependenz unterschiedlicher Aspekte von Kompe-
tenz vollzogen wurde. Die Methodenkompetenz wird als Querschnittskompetenz verstanden
und findet deshalb in der DQR-Matrix keine eigenstandige Erwahnung.

Niveauindikator

Anforderungsstruktur
Fachkompetenz Personale Kompetenz
Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbstkompetenz

Instrumentelle und Team-/ Fihrungs- Selbststandigkeit/
systemische Fertig- | fahigkeit, Mitgestal- | Verantwortung, Re-
keiten, Beurteilungs- | tung und Kommuni- | flexivitat und Lern-
fahigkeit kation kompetenz

Tiefe und Breite

Abb. 2: Die Kompetenzmatrix des DQR (Quelle: AK DQR 2009)

Individuelle Eigenschaften wie Zuverlassigkeit, Genauigkeit, Ausdauer und Aufmerksamkeit,
aber auch normative und ethische Aspekte der Personlichkeitshildung, Personlichkeitsmerk-
male wie interkulturelle Kompetenz, gelebte Toleranz und demokratische Verhaltensweisen
werden ebenfalls nicht in der DQR-Matrix ausgewiesen (vgl. AK DQR 2009).

Zurzeit befindet sich die Entwicklung des DQR in einer zweiten Erarbeitungsphase. Vier
Arbeitsgruppen haben fir eine Entwicklung sektoraler Qualifikationsranmen fir die Bereiche
Metall-/Elektrotechnik, Handel, Gesundheit und Informationstechnologie Vorschlage ent-
wickelt. Die Vorschldge enthalten exemplarische Zuordnungen ausgewahlter Qualifikationen
des deutschen Bildungssystems zum DQR-Entwurf.

3.3 Kompetenzfeststellungsverfahren

Es existiert eine Vielzahl verschiedener Kompetenzerfassungs- und -feststellungsverfahren
sowie Testverfahren der Kompetenzanalyse und -messung. Viele der entwickelten Instru-
mente berucksichtigen ganz oder teilweise einen Kompetenzbegriff, der Fach-, Methoden-,
Sozial- und Personalkompetenzen umfasst. Fir eine Orientierung in der Vielfalt der Kompe-
tenzfeststellungsverfahren ist eine Typisierung von Kompetenzfeststellungsverfahren nach
DRUCKREY (2007, 19) hilfreich, die nach testbasierten, biografieorientierten und
handlungsorientierten Verfahren unterscheidet. Die nachfolgende Tabelle flihrt entsprechend
der Typisierung nach DRUCKREY exemplarisch einige Kompetenzfeststellungsverfahren
auf.
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Tabelle 1: Kompetenzfeststellungsverfahren nach Typ und Umsetzungsart (Quelle:
DEHNBOSTEL et al 2010, 29)

Verfahrenstyp | Umsetzungsart Beispiel

testbasierte Teil-/standardisierte Tests, die i.d.R. ¢ Berufsinteressen-/Berufseigungstests

Verfahren der quantitativen Forschungsmethodik | e Handwerklich-motorische Eignungstests
entsprechen o Personlichkeitstests

e Schulleistungsmessung

o Wissenstest

e Intelligenztests

e Beurteilung der Qualitat von Werkstiicken
und Arbeitsproben

biografieorient. Biografische Interviews und (z.T. e ProfilPass

Verfahren onlinegestiitzte) Verfahren zur e Europass
Selbstevaluation, Dokumenten- o Schweizerisches Qualifikationsbuch
kontrolle, Kompetenzbilanzierung o ARGE-Profilerstellung

e Jobnavigator
o Kompetenzreflektor

handlungsorient. | Assessmentverfahren, Potenzial- e Assessmentcenter
Verfahren analysen, berufliche Aufgaben- ¢ Simulationsaufgaben
stellungen (Simulation oder im realen | e Lern- und Arbeitsaufgaben
Arbeitsprozess) o Arbeits- und Lernaufgaben
o Kassler-Kompetenz-Raster

Ein zentrales Problemfeld stellt die Beurteilung der Kompetenzfeststellungsverfahren dar.

Folgende Evaluationskriterien kénnen entsprechend der Zielgruppe und der Zielsetzung der

Kompetenzfeststellung einer Auswahl zugrunde gelegt werden (vgl. SCHRODER 2011, 72f.):
e Anschlussféhigkeit an das bestehende System

e Transparenz und Nachvollziehbarkeit

e Bezug auf ein konkretes Berufsprofil

e Anwendungsbreite, Outcome-Orientierung und Bildungsstandards

e Ganzheitlichkeit des Kompetenzmodells

e Einsetzbarkeit, Handhabbarkeit und Effizienz
In berufsbezogenen Kompetenzfeststellungsverfahren sind handlungsorientierte Verfahren in
besonderem MaRe geeignet, berufliche Handlungskompetenzen festzustellen, unabhangig

davon, ob diese formal, informell oder non-formal erworben wurden. Im Zentrum dieser Ver-
fahren stehen berufstypische oder reale Arbeitsprozesse und -aufgaben.
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4 Validierungssysteme zur Erfassung informeller Kompetenzen

Systeme und Verfahren der Validierung und Anerkennung informeller und nonformaler Kom-
petenzen in der beruflichen Aus- und Weiterbildung existieren bereits. In den folgenden Ab-
schnitten soll auf die Grundsatze und die Richtlinien zur Validierung von informellen und
non-formalen Lernprozessen, das Schweizer System der Validierung und das deutsche IT-
Weiterbildungssystem eingegangen werden.

4.1 Leitlinien der EU zur Validierung informeller und non-formaler Kompetenzen

GemaR den européaischen Leitlinien fir die Validierung des informellen und non-formalen
Lernens (vgl. CEDFOP 2009) weisen Validierungsprozesse Gitekriterien und Merkmale auf,
die die Grundlage fur die Orientierung, Bewertung und Qualitatssicherung bilden. Empfohlen
wird auflerdem ein dreiphasiges VVorgehen:

e Phase 1: Das Individuum orientiert sich und reflektiert die eigenen Lernleistungen.
Diese Orientierung umfasst alle Aspekte der Bereitstellung und Verbreitung der Infor-
mationen, der Interaktion von Lernenden und Beratern und von anderen wichtigen
Akteuren wie z. B. Arbeitgebern.

e Phase 2: In dieser Phase findet die Dokumentation und Bewertung des individuellen
Lernens statt. Das Bewertungs- und Validierungsverfahren umfasst die Kenntnis der
Anforderungen und Standards, die Ermittlung des Lernens, die Suche nach und Zu-
sammenstellung von Nachweisen.

e Phase 3: In dieser Phase folgt die Uberpriifung des Validierungsprozesses durch eine
externe, unabhangige Uberpriifung. Die Qualititssicherungsprozesse sind jedoch nicht
auf diese Phase beschrankt, denn sie betreffen auch schon die Orientierungs- und die
Bewertungsphase.

Neben diesen Leitlinien befinden sich im Anhang umfangreiche Checklisten, in denen
systemrelevante Aspekte ausgewiesen werden. Besonders unterstiitzend ist die Darstellung
der Anforderungen an die Fachkrafte und Experten, die die Validierung durchfiuhren (vgl.
CEDEFOP 2009, 92ff.).

4.2 Validierung von non-formalen und informellen Kompetenzen in der Schweiz

In der Schweiz wurde die Mdglichkeit der Validierung informell und non-formal erworbener
Kompetenzen und deren Anerkennung bereits 2005 eingefuhrt. Mittlerweile wurden die
Voraussetzungen dafur geschaffen, insgesamt 7 Berufsbilder Uber Validierungsverfahren zu
zertifizieren (vgl. STREBEL 2010, 8). Laut dem schweizerischen Berufshildungsgesetz Art.
9.2 sind Uber den Weg der Validierung von Bildungsleistungen als Resultat beruflicher und
aullerberuflicher Praxiserfahrungen dieselben Titel zu erwerben wie (ber betriebliche und
schulische Ausbildungsgénge. Die Zulassung zur Prifung ist nicht abhéngig vom Besuch be-
stimmter Bildungsgéange (vgl. BBG Art. 24.2). Die durch die Praxis erworbenen beruflichen
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Qualifikationen kdnnen durch eine Gesamtprifung, eine Verbindung von Teilprifungen oder
durch so genannte andere Qualifikationsverfahren (aQV) erfasst werden.

Das Verfahren zur Validierung von Bildungsleistungen in der beruflichen Grundbildung ist in
fiinf Phasen gegliedert:

e Phase 1: Information und Beratung: Interessierte Personen erhalten Auskunft tber
ihre Mdglichkeiten, tber die Bescheinigung ihrer beruflich erworbenen Handlungs-
kompetenzen einen beruflichen Abschluss der Sekundarstufe 11 zu erwerben. Sie er-
halten die erforderlichen Informationen zum Ablauf des Verfahrens und zu beglei-
tenden Beratungsmaglichkeiten.

e Phase 2: Bilanzierung: Die Bilanzierung bildet die Grundlage des gesamten Validie-
rungsprozesses. Die Kandidaten identifizieren und analysieren ihre erworbenen Hand-
lungskompetenzen und ihre Allgemeinbildung, die zusammen in einem Validierungs-
dossier dokumentiert werden. Dieses Dossier enthdlt Nachweise in Bezug auf ein
bestimmtes berufsspezifisches Qualifikationsprofil und auf das Anforderungsprofil fiir
die Allgemeinbildung.

e Phase 3: Beurteilung: Ein Expertengremium begutachtet das Validierungsdossier,
fihrt ein Gesprach mit dem Kandidaten und gibt eine Beurteilung ab. Durch diese
ganzheitliche Betrachtung wird 0berprift, inwieweit die beruflichen Handlungs-
kompetenzen und die Allgemeinbildung den Anforderungen eines beruflichen Ab-
schlusses entsprechen.

e Phase 4: Validierung: Das fir die Validierung zustandige Organ entscheidet aufgrund
der Beurteilung, welche beruflichen Handlungskompetenzen und Anforderungskrite-
rien der Allgemeinbildung erreicht wurden und stellt eine Lernleistungsbescheinigung
aus. AulRerdem wird bestimmt, welche Ergéanzungen noch durch die Kandidaten absol-
viert werden miissen, um den anvisierten Abschluss zu erhalten.

e Phase 5: Zertifizierung: Der offizielle Akt der Zertifizierung erfolgt in den tblichen
Strukturen und Verantwortlichkeiten der jeweiligen Ausbildungsgénge der beruflichen
Grundbildung. Wesentlich fir den Erfolg der Validierung von non-formalen und infor-
mellen Bildungsleistungen ist, dass der Bund, die Kantone und die Sozialpartner am
Gesamtsystem beteiligt sind.

Das Schweizer Verfahren zur Validierung von Bildungsleistungen bezieht sich auf Bildungs-
leistungen, ohne dass der Bildungsweg Beriicksichtigung findet. Der informelle und der non-
formale Kompetenzerwerb werden dem formalen gleichgesetzt. Das Verfahren erlaubt eine
Berlicksichtigung der Erfordernisse, die aus den gesellschaftlichen und arbeitsorgani-
satorischen Veranderungen erwachsen sind, und ist auf alle Bildungsniveaus zu beziehen. Es
erlaubt ein Hochstmal? an Selbstbestimmung des Lernenden und an Flexibilitat, bleibt auf
Berufsprofile bezogen und nimmt den Aspekt der Qualitatssicherung stark in den Fokus.
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4.3 Das IT-Weiterbildungssystem

Eine vergleichbare Entwicklung stellt das IT-Weiterbildungssystem (vgl. BMBF 2002) dar,
das hinsichtlich der Anerkennung informell und non-formal erworbener beruflicher
Handlungskompetenzen als modellhaft gelten darf. Die ,,Verordnung uber die berufliche
Fortbildung im Bereich der Informations- und Telekommunikationstechnik (IT-Fortbildungs-
verordnung)® bildet den rechtlichen Ordnungsrahmen. In ihr sind Entwicklungs- und
Aufstiegswege fir die Beschaftigten der IT-Branche geregelt. Durch eine Verzahnung mit IT-
Studiengangen soll aulRerdem der Zugang zu akademischen Abschlissen, d.h. zu Bachelor-
und Master-Abschliissen, ermdglicht werden. Im Jahr 2002 waren 80 Prozent von 1,6 Mio.
Beschaftigten in der IT-Branche Quer- und Seiteneinsteiger (EHRKE/ MULLER 2002, 9). Da
das IT-Weiterbildungssystem einen Beitrag zur Losung des vorherrschenden Fachkréfte-
mangels leisten sollte, wurde nach innovativen Formen der Weiterbildung gesucht, die einen
GroRteil der Beschéaftigten wahrend der Qualifizierung weitgehend am Arbeitsplatz belassen
wirde.

Die inhaltliche und kompetenzbezogene Grundlage fir die Qualifizierung und die Zertifi-
zierung bildet die Beschreibung der 14 Spezialistenprofile. Die Profilbeschreibungen
umfassen eine kurze Tatigkeitsbeschreibung, die Definition der Arbeitsgebiete und Aufgaben,
eine  Nennung profilspezifischer und prozessspezifischer Kompetenzen sowie die
profiltypischen Hauptprozesse. Jedem Hauptprozess sind wiederum Tatigkeiten zugeordnet.
Die Prufungsdurchfiihrung erfolgt durch eine akkreditierte Personalzertifizierungsstelle
(www.cert-it.de) nach ISO/IEC 17024 (Personalzertifizierung). Zertifiziert werden die Kom-
petenzen von Einzelpersonen fiir bestimmte berufliche Aufgaben auf der Basis der Profil-
beschreibungen.

Das Zertifizierungsverfahren folgt der Logik, dass eine selbststdndige und erfolgreiche Bear-
beitung eines realen betrieblichen Arbeitsprojektes durch den Priifling nachgewiesen werden
muss. Dieser Nachweis wird in einem definierten Zeitraum Uber ein spezielles Dokumenta-
tionsverfahren erbracht. Da in der Praxis kein Projekt alle zertifizierungsrelevanten Tatig-
keiten abdeckt, kénnen auch mehrere Projekte eingereicht werden. Die Prufungsordnung der
Zertifizierungsstelle Iasst auRerdem eine Einbeziehung von Projekten, Arbeitsaufgaben und -
prozessen zu, die bis zu 12 Monate zurlckliegen. Insgesamt missen alle Hauptprozesse und
Tatigkeiten des zu zertifizierenden Spezialistenprofils abgedeckt werden.

Die Zertifizierungsprifung besteht aus zwei halbstiindigen Teilen. Die Prifung beginnt mit
einer Présentation des Kandidaten zu einem profilspezifischen Thema. Der zweite
Prifungsteil besteht aus einem Fachgesprach Uber die durch den Kandidaten bearbeiteten
Arbeitsprozesse. Ziel des Fachgespréchs ist es, die dokumentierte Handlungsféhigkeit zu hin-
terfragen und zu validieren. Das IT-Weiterbildungssystem nimmt durch die Zertifizierung der
informell erworbenen Lernergebnisse als ein Resultat des beruflichen Arbeitshandelns eine
Vorreiterrolle hinsichtlich der Zertifizierung informellen Lernens in Deutschland ein.
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5 Entwicklungschancen fur das formale Berufsbildungssystem

Die Validierung informeller und non-formaler Lernergebnisse und deren Anrechnung auf
Berufsausbildung oder berufliche Weiterbildung verbessert die Durchldssigkeit und stellt eine
Weiterentwicklungsperspektive fur das formale Berufsbildungssystem dar. Durch den zuneh-
menden Einfluss der Instrumente der europdischen Berufsbildungspolitik wird der Fokus
zunehmend auf das ,,learning outcome* gelegt werden, also auf die Handlungsfahigkeit des
Individuums in Bezug auf spezifische Berufsbilder. Es zeichnet sich ab, dass die Kompetenz-
matrix des DQR zu einer vereinheitlichten Darstellung der beruflichen Handlungskompetenz
fuhren wird.

Fur die berufsbildenden Schulen kénnen sich aus der konzeptionellen Einbeziehung des infor-
mellen und non-formalen Lernens erweiterte Tatigkeitsfelder ergeben:

e Die Validierung informell und non-formal erworbener Kompetenzen macht die
Entwicklung und den Einsatz handlungsorientierter Kompetenzerfassungsinstrumente
auf der Basis berufsprofilbezogener Teilqualifikationen oder Bausteine, die die rele-
vanten Ordnungsmittel beriicksichtigen, erforderlich, um eine Anrechnung auf be-
stehende Ausbildungsberufe erreichen zu kdénnen. Konzepte wie Ausbildungsbau-
steine, Qualifizierungsbausteine oder die Teilqualifikationen der Bundesagentur flr
Arbeit bilden eine gute Ausgangsbasis fiir eine konzeptionelle Weiterentwicklung.

e Arbeitsprozessintegrierte Qualifizierungskonzepte, die das informelle Erfahrungsler-
nen in der betrieblichen Arbeit erschlieen und sichtbar machen, bilden eine zweite
Perspektive. Die Beliebigkeit und Zufélligkeit des informellen Lernens wird in diesem
Ansatz mit einer Zielsetzung versehen und das Lernen stérker an den Arbeitsplatz ver-
lagert.

Sobald die bereits entwickelten und beruflich relevanten ,,learning outcomes* eines Lernen-
den identifiziert sind, kann ein redundantes Lernen vermieden werden. Die Schwierigkeit
wird dann darin bestehen, passgenaue ergdnzende bzw. additive Lernangebote vorzuhalten.

Besonders geeignete Zielgruppen fur Validierungsverfahren sind Jugendliche ohne
Berufsausbildung wie beispielsweise Studienabbrecher oder Migranten, die kein gultiges
berufliches Zertifikat haben, aber tber berufliche Erfahrungen verfligen. Eine zweite Gruppe
bilden Facharbeiter, die sich fur eine mittlere Qualifikationsebene, wie zum Beispiel fir die
Tatigkeit eines Technikers, weiterbilden mochten. Vorstellbar sind arbeitsprozessintegrierte
Qualifizierungskonzepte, die das informelle  Lernen mit einer  gezielten
Kompetenzentwicklung am betrieblichen Arbeitsplatz verbinden. Im Rahmen des IT-
Weiterbildungssystems gelingt dieser Ansatz.
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