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Vorwort

Das Thema der Validierung von Lernergebnissen hat in den vergangenen Jahren
stark an Bedeutung gewonnen. Das zeigen die zahlreichen Projekte, Initiativen und
Publikationen, die sowohl im bildungspolitischen und im wissenschaftlichen Kontext
als auch in der beruflichen Bildungspraxis Beachtung finden. Diese Entwicklung
basiert auf der Idee einer kompetenzbasierten bzw. kompetenzorientierten Aus-
gestaltung der beruflichen Bildung, bei der nicht mehr nur der Input (bildungstheo-
retisch begriindete Lehrplaninhalte), sondern vielmehr die Lernergebnisse und
Kompetenzen, die fiir die konkrete Anwendungspraxis erforderlich sind, handlungs-
leitende Funktion haben. Die Europédische Kommission hat die Mitgliedstaaten der
Européischen Union dazu aufgefordert, die Lernergebnisse, die die Menschen in
unterschiedlichen Lernsituationen und -orten im Laufe des Lebens erworben haben,
feststellbar zu machen und anzuerkennen. Die Mitgliedstaaten der EU haben daher
die verschiedensten Entwicklungen in die Wege geleitet, haben Instrumentarien zur
Kompetenzfeststellung und Anerkennung entwickelt, haben zum Teil gesetzliche
Anderungen vorgenommen und nicht zuletzt einen gesellschaftlichen Prozess des
Umdenkens in Richtung Gleichwertigkeit formalen, non-formalen und informellen
Lernens initiiert. Im Vergleich zu anderen Lindern wurde dem Thema in Deutsch-
land in der Vergangenheit deutlich weniger Aufmerksamkeit zuteil, da hierzulande in
erster Linie die im formalen Bildungssystem erworbenen Qualifikationen anerkannt
und honoriert wurden. Allerdings &ndert sich dies mittlerweile auch in Deutschland,
da die besonderen Potenziale und Chancen, die hierin liegen, erkannt werden.

Fiir die zukiinftige Leistungsfahigkeit einer Gesellschaft ist es von immenser
Bedeutung, dass alle Ressourcen und Potenziale ihrer Biirgerinnen und Biirger so
gut wie moglich genutzt und auch unterstiitzt werden. Das beinhaltet neben der
Ausgestaltung eines qualitativ hochwertigen formalen (Berufs-)Bildungssystems
auch die Wertschitzung und moglicherweise die formale Anerkennung des infor-
mellen Lernens — wie beispielsweise im Arbeitsprozess oder in der Freizeit — sowie
des non-formalen Lernens im institutionellen Rahmen, der bisher kaum zu formal
anerkannten Schul-, Berufs- oder Studienabschliissen fiihrt (wie beispielsweise ein
Volkshochschulkurs).

Um diese Ziele und die damit einhergehenden verdnderten Strukturen, ggf.
auch gesetzliche Anderungen, zu erreichen, sind im ersten Schritt vor allem ge-
eignete Instrumente und Methoden zur Feststellung der Lernergebnisse respektive
der erworbenen Kompetenzen notwendig. Das hei3t, es miissen valide Kompetenz-
feststellungsverfahren entwickelt werden, die ebenso den Qualitdts- wie auch den
sogenannten Giitekriterien (Objektivitit, Validitdt und Reliabilitdt) gerecht werden:
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Sie miissen tatsidchlich das messen, was sie vorgeben zu messen, und das auch zu-
verladssig! Daher werden gerade in den letzten Jahren neben den subjektiven Kom-
petenzbilanzierungsverfahren auch sogenannte psychometrische Kompetenzmess-
verfahren entwickelt, die zunidchst noch innerhalb der Forschung und im Rahmen
von Modellversuchen erprobt werden, und im néchsten Schritt in der Anwendungs-
praxis einzusetzen sein werden.

Dies betrifft alle konkreten Einsatzfelder der Validierung von Lernergebnissen.
Sie reichen von der Forderung der Durchlidssigkeit zwischen beruflicher und hoch-
schulischer Bildung iiber die Verbesserung des Ubergangs zwischen Bildungs- und
Beschiftigungssystem und der Erhohung der Mobilitdt von Arbeitskréften zwischen
verschiedenen Bildungssystemen bis hin zur Anerkennung von Qualifikationen und
Kompetenzen der Menschen mit Migrationshintergrund.

Der vorliegende Sammelband widmet sich diesem komplexen Thema in seiner
ganzen Bandbreite. Neben den relevanten nationalen Entwicklungen auch die euro-
pdischen und internationalen Entwicklungen (Stichwort: Nationale und Transnatio-
nale Qualifikationsrahmen) behandelt, es werden die verschiedensten Anwendungs-
optionen und letztlich auch die Methoden diskutiert. Auerdem wird der derzeitige
Status quo beschrieben.

Das Thema Validierung von Lernergebnissen wird uns in den kommenden Jah-
ren auch weiterhin stark beschéftigen. Daher freue ich mich, dass der vorliegende
Sammelband, der im Rahmen der Kooperation mit der Universitit Osnabriick ent-
standen ist, in der Reihe ,Berichte zur beruflichen Bildung” erscheint. Ich danke den
beteiligten Autorinnen und Autoren dafiir, dass sie ihre Expertise im Rahmen dieses
Buches einer hoffentlich breiten Leserschaft zur Verfligung stellen. Danken méchte
ich auch Frau Santina Schmitz vom BIBB und Frau Ina Linke sowie Frau Vanessa
Schilhabel von der Universitidt Osnabriick, die die redaktionelle Bearbeitung der Ma-
nuskripte mafgeblich unterstiitzt haben.

Friedrich Hubert Esser



Sandra Bohlinger, Gesa Miinchhausen

Recognition and validation of prior learning

Introduction

This book focuses on the issue of recognition and validation of prior learning and
learning outcomes. This issue is part of national lifelong learning strategies worldwide,
in which value is given to the formal and non-formal learning of individuals throughout
their professional, social and personal lives. However, recognition and validation
practices are a site for tension and contradiction, as well as they are — from a scientific
point of view — under-researched. Given this context, this book provides an analytical
overview of the main concepts, assumptions, underlying principles and practices of
what is recognized and validated, how recognition and validation are carried out,
what logics it is based on and which strategies and instruments it is linked with. The
contributions reflect on both national and international perspectives and developments.

The contributions are written by 25 authors from 8 countries working in research
institutions or policy administrations and the texts are covering a large number of
countries worldwide. We hope this book to be a useful, challenging and inspiring source
for a broad readership. We would like to acknowledge our gratitude for the production
of this book to all authors involved for sharing their ideas, time and creativity.

1.  The emergence of a lifelong learning society

Conceptually, recognizing prior learning and learning outcomes is not new. Allusions
to the philosophies of Aristotle and Pestalozzi in their valuing of adults’ experience
preceded the work of John Dewey, who is regarded as the father of experiential
learning (CoNrAD 2008, p. 91 f.). No matter what recognition and validation system' or
approach is used and how it is labelled, the process of identifying and then valuing in
some way the past learning of individuals and its results is widely practiced around
the world.

In industrialized countries, John Dewey’s voice is most often heard when tracking
the history of prior learning recognition and validation. In his own words, Dewey
stated: “The beginning of instruction shall be made with the experience learners
already have. [...] This experience and the capacities that have been developed during
its course provide the starting point for all further learning” (DEwgy 1938, p. 74).

1 We use the term “recognition and validation system” in a broad sense including national systems for
accrediting prior learning, regional/sectoral approaches as well as project-based and local initiatives.
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Clearly, the recognition of prior learning and learning outcomes enjoys a long
history and a wide practice; it is embedded in many education and training systems
worldwide. Furthermore, it is closely linked with the emergence of the knowledge
society and the lifelong learning society.

With regard to the fact that the implementation and diffusion of recognition and
validation systems and strategies has become a relevant trend in many education
and training systems worldwide, this book presents a selection of cross-comparative
and interdisciplinary approaches. Indeed, such systems and strategies have been
part of the political agenda for several decades and therewith linked practices have
been introduced in national empirical fields through competent bodies of recognition
as well as national or sectoral validation procedures and legal frameworks.

It is a paradigmatic framework of lifelong learning that the value of prior
learning, acquired outside the formal education and training systems, becomes
an emerging field of educational, sociological, political and economic research,
especially in the so-called “Western World”. This issue is particularly relevant to
higher education and vocational education and training, mainly due to the following
reasons:

e First, we can observe that the recognition and validation of prior learning has
become an inherent part of education practices, placing particular emphasis on
the need for conceiving and developing recognition and validation systems and
approaches on different levels of qualification. As a consequence, it reinvents
the discussion on the training of those who are involved in the recognition and
validation process (teachers, trainers, assessors etc.) as well as it demands
research on the assessment and value of different types of learning and its results.

e Second, we can anticipate that the recognition and validation practices will not
stop at any national or international obstacles. Demographic changes, the shift
to learning outcomes (in terms of any type of learning results) and the strive
for countries’ competitiveness all push forward regional, national and supra-
national agendas for recognizing and validating prior learning.

e Third, linking recognition and validation systems with political instruments
such as qualifications frameworks, quality assurance systems or credit systems
has become a crucial part of national lifelong learning strategies. Thus, we can
identify an emerging challenge to design and implement coherent reforms,
strategies and instruments.

Indeed, there are conceptual, political and procedural issues which are equally worthy
of attention. Whereas research has easily identified and responded to procedural
problems and policy changes this is not the case with the conceptual, scientific and
even “philosophical” changes linked with the question how to adequately value prior
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learning in different (institutional and organisational) contexts and how to theorise
the debate fundamentally.

2. Lifelong learning in context with recognition and validation

During the past decades we have observed the emergence of a lifelong learning
society and a knowledge society which massively impact on national socioeconomic
structures. Moreover, we have witnessed the appearance of new understandings of
learning and education which go beyond traditional borders and which made way
for reconceptualising theoretical frameworks of education and training.

At present, we can identify a convergence of ideas and challenges which are
common to numerous countries around the world and which are present in political,
social and educational debates. They focus on the development of strategies and
systems to recognize and validate learning acquired throughout the whole lifespan
in various contexts. Thus, recognition and validation are part of a lifelong learning
paradigm, a new mode of valuing and appreciating learning accomplished by
individuals throughout their professional, social and personal lives and far beyond
traditional institutional boundaries. As a consequence

“where the boundaries among education, training work and leisure are
attenuated, the recognition of experimental learning, particularly those of
adults, is an unavoidable challenge for the educational/training systems of the
present day and age” (P1res 2007, p. 7).

The current restructuring of education and training systems is neither restricted to a
terminological nor to an organizational change although both aspects are key to the
debate. Indeed, there are knowledge and learning types which function as reference
models. Within Europe, one of the most often quoted ones is the terminology
proposed by the EuroPEAN ComMissiON (2000, p. 7 f.) which distinguishes between
formal, non-formal and informal learning:

e “Formal learning consists of learning that occurs within an organised and
structured context (formal education, in-company training), and that is designed
as learning. It may lead to a formal recognition (diploma, certificate). Formal
learning is intentional from the learner’s perspective.

e Non-formal learning consists of learning embedded in planned activities that are
not explicitly designated as learning, but which contain an important learning
element. Non-formal learning is intentional from the learner’s point of view.

e [nformal learning is defined as learning resulting from daily life activities related
to work, family, or leisure. It is often referred to as experiential learning and can
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to a certain degree be understood as accidental learning. It is not structured in
terms of learning objectives, learning time and/or learning support. Typically, it
does not lead to certification. Informal learning may be intentional but in most
cases, it is non-intentional (or ‘incidental’/random).”

In non-political contexts (particularly outside the EU) we often find a more simple
differentiation between formal and informal learning pointing at the fact that the
Commission’s tripartition is more an artificial and politically intended one than
a research-based one. Moreover, differentiating between formal and informal
learning provides the opportunity to place emphasis on respective learning settings
(time, place, contents, target groups, etc.) and types of learning (incidental, explicit,
procedural, etc.). Moreover, there is no one-size-fits-all term for the recognition
and validation of prior learning. Each country has its own preference ranging from
APEL (Accreditation of Prior Experimental Learning), APL (Accreditation of Prior
Learning), VPL (Validation of Prior learning) and validation of non-formal and
informal learning to recognition of prior and experimental learning and learning
outcomes.

In general, the term validation refers to the process of identifying, assessing
and recognizing knowledge, skills and competences one has acquired in different
learning settings and contexts outside the formal education and training system.
However, in some countries we find notions such as accreditation, certification,
assessment or award that are used in terms of validation. Thus, the heterogeneity
and complexity of notions is immense as are the multiple motives that underlie
recognition and validation systems. At the core of the discussion we find several
criteria for implementing validation systems which are
e to promote lifelong learning,

e to foster individual employability,
to strengthen countries’ competitiveness and,
to better link labour market demands and education and training.

3.  Setting the context: Lessons and issues in a comparative
perspective

There are numerous studies on recognising and validation learning outcomes and
prior learning. While the majority of research studies and policy documents on this
issue focuses on its role as a means of facilitating participation in, or returning
to, formal education and training and/or the labour market at national/regional
levels, there are hardly any studies providing reliable and comparative data on the
actual impact of recognition and validation systems on the above mentioned criteria
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for implementing them. However, there are some lessons that can be learnt from
countries experience which provide a framework for this book.

The first issue refers to recognition and validation in workplace contexts. The
extent to which recognition and validation systems are implemented in the workplace
depends on a number of factors one of which is the role of stakeholders that design
and carry out the validation and recognition processes. This topic is closely linked
with the implementation of occupational standards and their linkage to educational
standards. While occupational and educational standards and outcomes-based
curricula are becoming more common in many countries worldwide, recognition
and validation processes are still typically carried out in relation to standards
or benchmarks that are not fully or not yet defined but rest on a sense of what
someone should achieve if he or she completes a qualification, gains access to a
learning programme or an occupation by a validation procedure. The lines between
occupational standards on the one hand and educational standards on the other
hand are not clearly defined which makes it even more difficult to meet the needs of
both types of standards by recognition and validation processes.

The second issue is the structural integration of labour markets with education
and training systems through the implementation of national qualifications
frameworks. In many countries such as Sweden, the US or Canada, education and
training systems are highly decentralized and idiosyncratic. In these countries,
partnerships between labour market stakeholders and education and training
institutions are in place and based on regional respectively provincial initiatives.
Although these countries have managed to implement organisations whose work is
strongly focused on validation, the awarding bodies still depend on the educational
institutions that determine what knowledge, skills and competences are valuable.

In some countries (e.g. Norway, South Africa, Australia, Denmark), the
presence of national validation systems (which partly include national qualifications
frameworks) allow for a greater participation in awarding formal qualifications. One
could reason that this allows labour market stakeholders to have a stronger co-
determination right regarding the design and shape of validation procedures and the
extent to which it is implemented in the workplace. In this context, DysoN AND KEATING
(2005, p. 58) have pointed out several aspects of how to establish a well-functioning
validation system in the workplace:

Figure 1: Preconditions to implement a validation system (Dyson/Keating 2005, p. 58)

Clear rationale Long-term and sustainable implementation process

Information to all key players Implementation should be cost and time effective

Post-assessment is fair and equitable Review process should be representative
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Closely linked with the preconditions to implement a validation system is the
issue of qualifications frameworks. In countries in which they exist National
Qualifications Frameworks (NQFs) have a central role in validation contexts due
to the standards and qualifications (even for assessors), recognition and quality
assurance procedures they usually provide. In some countries such as Australia,
New Zealand, South Africa or Norway, validation systems and qualifications
frameworks are closely linked since the recognition procedures for vocational
education and training do not differentiate between learning outcomes achieved
inside or outside formal learning programmes. However, the actual impact of NQFs
on improving validation systems and education and training systems in general is
limited and little is known about their long-term effects (ALrals et al. 2009; RAFFE et
al. 2008). Moreover, there is hardly any evidence whether they are an enabling or
an inhibiting factor in promoting recognition and validation systems and practice:
While in some countries, implementing validation procedures follows a bottom-
up approach driven by companies, unions and learning providers, other countries
develop top-down approaches including NQFs and validation systems driven by
supra-national or international developments. Thus, NQFs can be a pushing factor
in the practice of recognition and validation systems if they establish common
benchmarks and standards which allow for the formal equivalence of qualifications
recognized through recognition and validation.

What they cannot be expected to do is act as generators and promoters of the
acceptance of recognition and validation systems. This needs a long-term strategy
close to the workplace and provider levels as well as close to learners, teachers
and trainers. Indeed, recognition and validation is gaining momentum in many
countries inside and outside the EU. In some countries it is based on national
recognition and validation systems (e. g. Australia, South Africa, Norway, Denmark).
In other countries, recognition and validation very much depend on national or
regional initiatives: For example, the United States has developed its very first state-
based initiatives some 70 years ago without ever developing national approaches.
In Canada, the first initiatives date back to the 1980s and still today, its success
depends on agreements at provincial and territorial levels. Although validation and
recognition have not been fully implemented in countries like France, England,
Scotland, Australia, Finland or Spain, it has become an accepted feature of the
vocational education and training systems.

In all countries, it is mainly the providers of technical and vocational education
and training that are involved with recognition and validation, perhaps because it
is these institutions that have the most highly developed outcomes-based curricula
and standards and because their courses are most closely linked with competence
development in the workplace.
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Another issue is obstacles to the implementation of recognition and validation
systems. We can identify obstacles at systems level, at institutional level, at individual
level as well as political and scientific barriers. However, there are almost no data
about recognition and validation and its impact which would paint a clear picture
of how successful and unsuccessful it is, nor are there any clearly defined standards
and benchmarks for defining a “successful” recognition and validation approaches.
Given the amount of local and undocumented recognition and validation procedures
and projects, this indicates a strong need for research-based evidence on recognition
and validation systems. However, it seems that recognition and validation in its
various contexts and forms accounts for a small proportion of formal recognition
through education and training systems only. To a large extend this might be due
to the missing linkage between workplace learning on the one hand and formal
education and training systems on the other hand. Nevertheless, recognition and
validation offer some key advantages as regards a more efficient use of educational
resources and the value of learning: It is key to lifelong learning strategies, it supports
companies in the development of workplace learning and training and it supports
individuals in saving investments in learning and valuing their learning outcomes
as well as it strengthens personal and financial benefits. Therefore, it seems that
its weakness is revealed in its apparent strength. According to DysoN and KEATING

(2005), we can identify four types of obstacles, i. e. institutional, organisational,

cultural and individual obstacles:

e Institutional obstacles include qualifications structures and rules, awarding and
assessment criteria and financing mechanisms. Institutional obstacles very much
depend on the degree of outcomes-orientation of a curriculum respectively an
education and training system and its formal qualifications. Moreover, awarding
and assessment rules tend to be institutionally specific. They are mostly built
around course participation and completion. Thus, recognition and validation
systems are often not readily accessible to non-traditional learners and/or the
financing of the recognition and validation procedures is not separated from the
course financing.

e Organisational obstacles can be found with regard to the practices of competent
bodies, education and training institutions and providers that prevent individuals
from assessing formal education and training and from fully benefiting from
recognition and validation schemes that are in place. In terms of NQFs, this
type of obstacles has been referred to as the “intrinsic logic” of qualifications
frameworks pointing to the tendency of qualifications systems to subvert the
intrinsic logic of innovation designed to reform vocational education and training
systems, including permeability and validation of prior learning (see RAFFE in this
book). Moreover, organisational obstacles are very much linked with financing
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4.

mechanisms: Recognition and validation are time consuming and cost-intensive.
Thus, they are usually not part of providers’ standard assessment procedures
which in general are coupled with formal education and training programmes.
Decoupling such programmes and its inherent assessment procedures demands
for either more differentiated financing mechanisms or new modes of cost
accounting or a different understanding of learning and its outcomes. Next to the
issue of financing mechanisms is the one of who is assessing, recognising and
validating prior learning. Most countries have established (national) competent
bodies to offer and/or support recognition and validation procedures and thus
are awarding bodies. However, in some countries (regions, sectors) these bodies
have no awarding rights, as governments view this as a conflict of interests.
Cultural obstacles are based on a lack of trust in recognition and validation
systems, procedures, assessors or the value of informal and non-formal learning
per se. Such a lack of trust may result in overly rigorous or overly lax recognition
and validation procedures and/or a lack of supporting infrastructures (lack of
time, adequate procedures, staff). Thus, cultural obstacles are very much linked
with the public image and acceptance of non-traditional types of learning and its
certification and accreditation.

Individual obstacles are a bundle of complex and contradictory aspects. One of
these aspects is how to attract learners who are not familiar with formal procedures
in learning contexts: While most countries made high investments in encouraging
individuals’ participation in continuing (vocational) education and training, little
attention has been paid to encouraging learners’ participation in recognition and
validation. Moreover, individuals with high levels of education are more likely to
participate and invest in formal education and training than low qualified people.
Thus, there is a high risk of leaving behind traditional non-learner groups. This is
even more likely as regards gaining information about recognition and validation
systems: Gaining such information is generally a difficult procedure and it is even
more difficult for individuals with weak education biographies.

Setting the context: The German state of the art

Informal learning is a building block of competence development and thus of learning
outcomes in Germany as well as in any other country. However, this type of learning
has been both underestimated and under-researched over decades. Despite the
FAURE REPORT (1992) and LivINGSTONE’s (2002) research findings? on the importance
and volume of informal learning it was only recently that the topic received attention.

2

Livingstone pointed out that some 70 % of all learning outcomes are acquired by informal learning.
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For years, the situation in Germany was characterized by an education system
predominantly focusing on qualifications acquired within the formal education
system, which is still the case in some areas today. Formal qualifications and
certificates have traditionally received an overwhelming attention on the labour
market with regard to securing individual employability, collective wage bargaining
and remuneration systems (FRaNK et al. 2005). Since this system has always been
widely accepted in Germany, there was little pressure to implement strategies and
procedures for identifying and recognising competences acquired outside the formal
education and training system.

Due to global changes in society and technology, the development of a European
Education Area, and the rise of lifelong learning we can observe massive changes in
Germany’s recognition and validation structures. There is an increasing number of
studies explicitly dealing with informal learning (OvErwieN 2009). The decisions and
resolutions by the Federal Bund-Ldnder-Commission for educational planning and
research promotion indicate a reconsidering of informal and non-formal learning
structures and its value (BLK 2004).

The OECD country report confirms a need for change in Germany. It indicates
that the German education and training system is highly selective, predominantly
certification-oriented and thus discriminates against low qualified and special target
groups (OECD 2008). Thus, participation rates in education are low and insufficient
which is particularly the case with immigrants. Another aspect pointed out by the
OECD is the low rate of higher education graduates due to an insufficient permeability
between vocational education and higher education and insufficient access options
to higher education for those with vocational qualifications.

Germany’s education policy aims for overcoming these deficiencies by fostering
permeability within the education and training system as well as between education
and the labour market. During the past decades, various initiatives and projects
were developed, amongst them an initiative called ANKOM (the German acronym for
“Accreditation of Vocational Competences for Higher Education”) which was financed
by the Federal Ministry of Education and Research (FrRerrac 2008). Recognising and
validating learning outcomes provides opportunities for many disadvantaged groups
such as the four million German low achievers in reading and writing. Within this
context, “permeability” rather refers to giving access to formal education than shaping
transitions between educational subsystems (vocational training, higher education
etc.). Moreover, a national governmental and non-governmental stakeholder group
has recently started to develop the German Qualifications Framework (known by its
German abbreviation of DQR). The aim is to develop an NQF that is closely linked
with the European Qualifications Framework (EQF). The plan is to align all existing
(formal) qualifications within the German educational system to the various reference
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and competence levels (descriptors) of the DQR. One of the key challenges will be to
integrate informally and non-formally acquired learning outcomes in the framework
(BMBF 2008a).

In Germany there are several exceptional rules for gaining labour market and
education access by recognising and validating prior learning (GELDERMANN et al.
2009). However, there is no overall national regulation or law a validation system
could be based on. Equivalence of formal and non-formal/informal learning would
demand for new regulations allowing for access to the formal education and training
system and to the labour market.

Another example is the numerous competence portfolios which were developed
within various regional and national contexts since the mid-1990s, amongst them
the so-called “ProfilPass”, a portfolio that covers an individuals’ job experience and
competences. Its aim is to support individuals’ lifelong learning, career guidance and
re-entry to working life (SEIDEL in this book).

At organisational levels, we find an increasing number of research-based and
well-evaluated validation structures and procedures (DEHNOSTEL, ELsHOLZ 2007).
Here, identifying staff’s competences and developing competence profiles plays an
increasingly important role for many companies (ARBEITSGEMEINSCHAFT QUEM 2005).

A well-established example combining aspects of workplace learning and giving
access to formal education and testing is the so-called “Externenpriifung” (admission
to final exams in special cases; externals’ exams). The regulation was established in
1969 as part of the Vocational Training Act and aimed at adults with long-term work
experience. It offers the opportunity to take the final exams of an initial vocational
education (§ 45, Paragraph 2 of the Vocational Training Act, BBiG, and § 37,
Paragraph 2 of the Crafts and Trades Regulation Code, HWO). According to the 2008
Report on Vocational Education and Training, externals’ examinations made up
7.2 % of all final examinations (not including craft trades) (BMBF 2008b). However,
little is known about actual impact of the regulation on improving individuals’
employability and re-entering the labour market.

These examples indicate a bundle of (research) aspects of the recognition and
validation issue: One aspect is the identification and documentation of competences
while another one points to certification and recognition. We can observe an
increasing discussion on recognition and validation approaches in diverse fields
in practice and theory one of which is the development of Germany’s NQF and
its linkage to the EQF. In this respect it is a challenging task for both policy and
research to develop an appropriate infrastructure for recognising and validating
learning outcomes. There is a need for improved support structures, guidance and
information on available opportunities for external examination. As regards higher
education, abandoning traditional access preconditions would be a first step to
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provide access to those with vocational qualifications and work experience. Finally,
improved support structures would also allow qualified to gain access to or remain
in employment (HEINEMANN in this book).

5. Methods and instruments

During the past years various methods and instruments have been developed to
recognize and validate non-formally and informally acquired learning outcomes and
the notion of “learning outcomes” has become a well-known term. They are defined
as “the set of knowledge, skills and/or competences an individual has acquired
and/or is able to demonstrate after completion of a learning process” (CEDEFOP
2009).

The recognition of such learning outcomes refers to the process of granting
official status to skills and competences which are at the core of learning outcomes.
Formal recognition is achieved
e through the award of qualifications (certificates, diploma or titles);

e through the grant of equivalence, credit units or waivers, validation of gained
skills and/or competences and/or

e through social recognition which is the acknowledgement of the value of skills
and/or competences by economic and social stakeholders (CEDEFOP 2009).

Moreover, CEDEFOP has identified five steps for validating learning outcome which
have been accepted in most of the EU’s Member States (CEDEFOP 2009): 1) information,
advice and guidance, 2) identification, 3) assessment, 4) validation and 5) certification.

These steps clearly point to a difference between assessment and validation.
Validation of learning outcomes is defined in terms of “the confirmation by a
competent body that learning outcomes (knowledge, skills and/or competences)
acquired by an individual in a formal, non-formal or informal setting have been
assessed against predefined criteria and are compliant with the requirements of a
validation standard. Validation typically leads to certification” (CEDEFOP 2009). In
comparison assessment of learning outcomes refers to “the process of appraising
knowledge, skills and/or competences of an individual against predefined criteria,
specifying learning methods and expectations. Assessment is typically followed by
validation and certification” (CEDEFOP 2009).

To classify recognition and methods the EUROPEAN INVENTORY (2007) has suggested
to distinguish several types of methods, i. e. debate, declarative methods, interviews,
observation, portfolio method, presentation, simulation and evidence extracted
from work as well as tests and examinations. Another categorisation is presented
by DruckreY (2007) who differentiates between test-based methods, biographical
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methods and action-oriented methods. The classification depends on the concrete

proceedings and the inserted methods: For instance the biographical methods are

mostly realized through self-reflections; assessments by others in this case are simply
used facultatively. Instead the test-based methods consist primarily of self-reports
by externals evaluating them with the help of a predetermined grid through others

(for instance evaluators). Within action-oriented methods mainly evaluation and

assessment by others take place. But in the practices of validation and recognizing

there often can be found a combination of different proceedings.
Another categorisation was developed by KaurnorDp (2006; 2007) who presents
four distinctive features which are:

e The intension depends on the overall aim of a validation process. KAUFHOLD
distinguishes job-related validation instruments (aim: selection and recruitment)
and career-related validation instruments (aim: career development and
personality development).

e The definition and theoretical concept of competence depends on the intension
and contexts of a validation instrument. Since there is no generally accepted
competence definition most validation instruments are focusing on similar, but
slightly different aspects of competence such as knowledge, abilities, skills, motives,
emotions, attitudes etc.

e Respective learning settings and contexts demand for specific validation
instruments and procedures. Since there are no instruments which cover all
types of competences in any validation situation there is a need for carefully
evaluating the setting and context and defining the overall aim of the validation.

e The methodology refers to the instruments and tools employed in validation
contexts, e. g. interviews, questionnaires, work samples or tests. Here, we can
distinguish between self-assessment and external/third-party evaluation. Further
criteria refer to basic quality standards (objectivity, reliability, validity, fairness,
benefits, economy, acceptance) (Kauraorp 2006; 2007).

Methods and instruments should be chosen according to the overall objectives of the
validating process. In general, several objectives are impacting on the development
of validation methods ranging from an individual’s perspective and an organisational
point of view to the macro perspective of the education system. In this context,
SCHNEEBERGER et al. (2009) highlight three individual reasons for participating in
recognition and validation activities:

e to receive a formal certificate;

e to receive a certificate without correspondence to the formal education system;
e to recognize and value informal learning outcomes and increase its social

acceptance.
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In this regard, competence measurement and assessment have gained much attention
during the past years (SEEBER and DIETZEN in this book). The so-called competence
diagnostics has become a crucial part of current discussion of testing and large-
scale assessments in vocational education and training. Finally, we can identify
an increasing need for developing theories, (empirical) models and approaches
which build the fundament for competence measurement and assessment — e. g.
by developing psychometric test instruments. The challenge is to develop research-
founded, domain-specific and work process-oriented validation instruments and link
them with current competence development theories.

6. Lessons and issues: Structure of the book

We can derive several research questions from what we described so far. These
questions are at the core of the book’s contributions and all of them deal with
implementing recognition and validation systems and therewith linked (political)
instruments successfully:

e How can a country or a sector reach a high level of commitment by policy makers,
which is taken up by practitioners and their institutions, and the availability of
clear standards?

e How can we design recognition and validation procedures and systems, financing
schemes and learning pathways that encourage learners to have their prior
learning assessed and certified and to seek access to the qualification system and
the labour market?

e How can we provide a better linkage between formal qualification pathways
and the labour market in a way that learning outcomes and prior learning are
understood and viewed as a valuable inherent part of it?

e How can we ensure high-quality, research-based and outcomes-oriented
recognition and validation systems that are applied by competent bodies and
professional assessors who themselves are highly qualified and competent in
what they are doing?

It is against this background that this book is divided in three sections:

I) Validierung und Politik (validation and education policy)

II) Validierung und Konzepte/Begrifflichkeiten (on the notion of recognition and
validation)

I1I) Validierung und Anwendungskonzepte (sharing practices on recognition and
validation)
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The first section “Validierung und Politik” (validation and education policy) contains
articles which mainly focus on national, European and international developments
and trends in the recognition and validation of learning outcomes at political levels.

This section starts with a contribution by ANNIE Bouner and JeEaN-Louis Kirscu
(Céreq — Centre d’études et de recherches sur les qualifications, Marseille) who de-
scribe trends and developments in France. In their article they show why the term
learning outcomes is both — familiar and strange. They start with a historical review
by highlighting the past 40 years of progressive French developments within the
vocational education and training and the “discovery of the vocational experiences”.
This process finally has led to the VAE law (Validation des Acquis de 'Expérience).

BarBARA PETRINI focuses on the Swiss experiences with validating learning
outcomes. In Switzerland a new vocational education law has been enacted in 2002
which provides the opportunity to validate learning outcomes. Today, persons without
formal qualification can receive a certificate based on the validation of experimental
and workplace experience. Such a certificate grants numerous advantages like the
acceptance by companies, access to education and training or proof of a formal
degree. It is the Swiss cantons and the companies who are responsible for realising
and implementing the validation system in vocational education and training. So far,
validation instruments have been developed for few occupations only.

LEESA WHEELAHAN argues that the separation of processes of learning
from learning outcomes leads to impoverished educational outcomes, and that
competency based training (CBT) results in second class education for the working
class. She analyses the linkage between national qualifications frameworks and CBT
in social, political and economic contexts in Anglophone countries which were the
“early adopters” of CBT. The contribution explores the extent to which CBT works
in its own terms and analyses its insufficient contribution to positive labour market
outcomes and equity. A theoretical critique of CBT follows as well as a discussion of
the different notions of the human actor that underpins higher education and CBT,
and how NQFs can make a positive contribution to lifelong learning.

Davib RAFFE explores the spread of National Qualifications Frameworks
(NQFs) and examines the role of learning outcomes within them. He describes two
contrasting types of NQFs — outcomes-led and outcomes-referenced — and suggests
that these are associated with different roles for learning outcomes. He reviews
evidence which suggests that outcome-referenced frameworks, in which learning
outcomes play a less central role, have been more effective. He argues that we need
to move beyond the polarized debates about learning outcomes to define a positive
but modest role for outcomes within qualifications systems and NQFs.

Kirsten BARRE and Peter DEHNBOSTEL describe the development of Germany’s
NQF which is designed to strengthen the transparency, the permeability and the
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access and equity of the education system. They discuss to what extent the outcomes-
based approach, the validation of learning outcomes and the theoretical concept
of competence are appropriate from a pedagogical and educational point of view.
They raise the question if these developments primarily follow economical intentions
and how this could be linked with the overall aim of personality development and
inclusion. The article ends with a proposal how to integrate informal and non-formal
learning in the German qualifications framework.

SANDRA BOHLINGER reviews previous experience with implementing national
qualifications frameworks and to analyse current trends and challenges within the
European countries. Qualifications frameworks are political instruments that enable
assessing learning outcomes. They describe the relationships between different types
of qualifications and learning as well as they promote permeability, transparency
and equity between vocational and higher education. Qualifications frameworks are
drivers for change since they provide the impetus for a number of fundamental
reforms required in (vocational) education and training systems. Focusing on the
European Qualifications Framework, this paper addresses the question of whether
the development of qualifications frameworks yields the anticipated socioeconomic
and political benefits.

In her paper STEPHANIE ALLAIS describes problems within the implementation of
the qualifications framework in South Africa. ALLAls draws on insights from several
experiences: In all cases, learning outcomes did not facilitate judgments about the
nature and quality of an education and training programme. She suggests that
outcomes should not disclose meaning within or across disciplinary or practice
boundaries and cannot enable the essence of a programme to be understood
similarly enough by different stakeholders. But the notion of transparency (or even,
a more moderate notion of sufficient transparency) which proved unrealisable in
practice is the basis of nearly all the claims made about what learning outcomes
can achieve. While the problems may be specific to the South African attempts to
using learning outcomes, they raise questions for reformers and researchers in
other countries.

ISABELLE LE MOUILLOUR outlines how the development of the ECVET (European
Credit System for Vocational Education and Training) has been part of modernising
vocational education and training systems. ECVET is closely linked with other
European education policy instruments such as the European Guidelines for
validation. She focuses on the recognition and accreditation of acquired and
evaluated learning outcomes with regard to vocational qualifications as well as the
engagement of stakeholders in vocational education and training. In this article
mobility is used in terms of geographical and horizontal (sectoral) mobility or in the
course of individual careers.



22 Einfuhrung/Introduction

According to GEORG SPOTTL the equivalence between general and vocational
education is a current topic in most European countries and particularly in those
countries where vocational education and training has a long tradition and vocational
qualifications encompass aspects of authority and access. However, vocational
qualifications usually give not access to academic careers. In this context, the
implementation of the EQF paved the way for new discussions and developments,
and it stimulated the EU’s Member States to reform their education systems. In this
context, the author points out the hidden barriers between vocational and higher
education. The contribution ends with suggestions for creating more permeability in
terms of career development and horizontal and vertical mobility.

In their article, MiCHAEL YOoUNG and STEPHANIE ALLAIS discuss the role of
“qualifications” in educational reform in general. Thus, they contribute to the
development of a conceptual framework for analysing the reform of qualifications
internationally. This paper sets out to offer a way of thinking about the reform of
qualifications and in particular to provide a basis for analysing the introduction of
outcomes-based qualifications frameworks. The authors suggest that this change is
best seen in terms of the shift from “institution-based” to “outcomes-based” models
of qualifications and that this change is likely to be of distinctly different significance
in developed and developing countries.

The intention of the book’s second section “Validierung und Konzepte/
Begrifflichkeiten” (on the notion of recognition and validation) is to provide
contributions to the clarification of the theoretical attempts and discussions.

BERNHARD SCHMIDT-HERTHA points out thatlearning outcomes are notindependent
from the way in which they have been acquired. With this starting point the author
criticizes theoretical models which relate on the one hand the explicit knowledge
to the formal learning process and the development of implicit knowledge to the
informal learning. The author starts with a definition of the notion of formal, non-
formal and informal learning and then describes the relevance of these three types
of learning for individual competence development by referring to quantitative data
on participation rates in learning. The contribution ends with linking the different
types of learning and its recognition and validation.

Tanya WEIGEL presents an overview of the concept of competence by referring to
four areas: at the beginning, she highlights the most relevant research strands of the
notion of competence. Then, the author describes application fields in international
contexts followed by national examples of implementing the concept of competence
in education policy.

Learning processes occur all over the lifespan and in all types of situations.
Marisa KaurHoLD argues that they contribute to broaden our knowledge and skills and
therefore our basis for acting. Competences and skills are predominantly acquired
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throughout adulthood but mostly without any formal certification. It is against
this background that the author focuses on the validation of informally acquired
competences and emphasises the need for well-founded modes of recognising and
validating learning outcomes. She develops an analytical tool (a grid) for classifying
validation methods and approaches.

One of the key questions of vocational education and training research is how
to empirically analyse occupational competence. This debate is at the core of AGNES
DIETZEN’s contribution. She contrasts experience-based approaches with cognitive-
psychological ones. The article ends by debating how to link both types of approaches
and by developing a future research agenda.

SusaN SEEBER outlines the conceptual and empirical approaches which are used
for the operationalisation and the recognition of vocational competences. She then
discusses basic requirements for and challenges of a research-based competence
assessment that is predominantly based on psychometrical models.

The third section “Validierung und Anwendungskonzepte” (sharing practices
on recognition and validation) highlights practice examples from several countries
worldwide.

SABINE SEIDEL summarises the current research and development status of
recognition and validation procedures in Germany. While there had been hardly
any regulations in the past, the situation is changing rapidly nowadays. The article
highlights recent trends as well as chances and challenges that are linked with
recognition and validation of prior learning.

KRISTIAN BEINKE and SONJA SPLITTSTOSSER refer to the issue of competence validation
of low-skilled workers. While formally qualified prove their competences by possessing
certificates and diplomas, this is not the case with low qualified who usually have
hardly any formal certificate. For this target group, recognition and validation offers
the opportunity to make their competences visible and to improve their employability.
It is against this background that the article focuses on validation instruments for low
qualified and particularly emphasises instruments supporting self-reflection.

ALIsHA HEINEMANN starts with an overview of current diagnostic techniques
for measuring language literacy of adults. She points out current developments
in formative assessment in context with research on basic education. Formative
assessment is described in terms of its strengths and challenges. In her
contribution, HEINEMANN presents a project called “Lea” (Literalitdtsentwicklung
von Arbeitskriaften — Developing Literacy for employees) that aims at reducing
functional illiteracy.

GESA MUNCHHAUSEN’s contribution deals an emerging field of research which is
recognition of competences acquired during work time. She highlights advantages
and challenges of competence validation for so-called atypical employees. The author
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presents the increasing importance of informal learning, followed by structural
changes in the labour market, an increase in atypical employment and its impacts
on individuals. She then discusses competence development of fixed-term employees
and investigates empirical data of a qualitative research study. The contribution ends
with identifying advantages of recognition and validation for fixed-term employees.

The overall aim of Germany’s vocational education and training system is to
acquire a holistic occupational competence. According to IRMGARD FRANK, realising this
aim regularly leads to structural and content-related changes of training regulations
(initial and continuing education and training). As a consequence, examinations
are designed more action-oriented and process-oriented. The author points out the
demand for competence-based examinations and analyses current examination
methods in terms of a holistic occupational competence.

The contribution by LARRY SmITH and BERwWYN CLAYTON provides students’
insights and perspectives on validating learning outcomes. The chapter is based on
a secondary data analysis of an Australian study conducted in 2008. The authors
investigate students’ assessment of and attitude towards validation processes
they participated in. The data presented in this chapter suggest that analysing
individuals’ perspectives is a key factor of recognition and validation that is
traditionally underestimated and under-researched as to its importance.

Taking on an organisational point of view CHRISTOPH ANDERKA refers to
companies who are confronted with structural changes and its impacts on their
employees and vocational education and training. Promoting transnational mobility
of employees demands for more transparent and comparable modes of describing
learning outcomes. Referring to the example of Volkswagen Coaching (a pan-
European project) the author points out numerous challenges that are linked with
realising the learning outcomes orientation.
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Annie Bouder, Jean-Louis Kirsch*

Verwandt aber verschieden: franzosische und
europaische Konzeptionen'’

Die Weiterentwicklung der Europdischen Union und die Erweiterung ihres Kompe-
tenzbereichs auf allgemeine und berufliche Bildung haben unter anderem zur Ein-
fiihrung des Konzeptes der ,Validierung von Lernergebnissen” in das gemeinsame
europdische Vokabular gefiihrt. In jedem Land hat dieser ,fremde™ Begriff jedoch
unterschiedlichen Eingang gefunden. In diesem Artikel wird der franzdsische Kon-
text geschildert, auf den die europdische Initiative gestof3en ist. Aus diesem Kontext
heraus erkldrt sich, dass dem franzdsischen System der Begriff gleichzeitig vertraut
und fremd ist.

Zum besseren Verstdndnis wird zuerst ein Riickblick dazu gegeben, warum in den
letzten 40 Jahren die Entwicklungen in der franzdsischen beruflichen Bildung als
ein progressiver Prozess der ,Entdeckung des Berufswissens“? analysiert werden
kann. Ein Prozess, der letztendlich zur .Validation des Acquis de U'Expérience”
(VAE) (Validierung von Erfahrungslernen) gefiihrt hat.

Im zweiten Teil wird ein Uberblick iiber verschiedene Schritte hin zur Entwicklung
von Lern- oder Zertifizierungseinheiten gegeben. Der Begriff . Einheiten” ist Be-
standteil der franzésischen Diskussionen zur Validierung und hat zu einer umfang-
reichen Umgestaltung der nationalen Diplome gefiihrt. Er bildet den Hintergrund
der europdischen Definition von Lernergebnissen und stiitzt das Leistungspunkie-
system ECVET, das von der EU-Kommission gefordert ist.

Wie die Kombination der Ergebnisse beider Prozesse sich mit den aktuellen europd-
ischen Initiativen adaptieren ldsst, wird in dem abschlieffenden Kapitel angespro-
chen. Aufgrund der Geschwindigkeit, mit der sich die hier beschriebenen Prozesse
verdndern, konnen aber letztlich nur Tendenzen beschrieben werden.

1 Der vorliegende Text beruht auf zwei friiheren Publikationen der Autoren:1) Jean-Louis Kirsch (2006): Beruf-
liches Wissen und Wissensgesellschaft. In: Zeitschrift fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik. Qualifikations-
forschung und Curriculumentwicklung, hrsg. von Ginter Patzold, Felix Rauner, Beiheft 19, Franz Steiner
Verlag Stuttgart; 2) Jean-Louis Kirsch, Annie Bouder (2003): Die schwierige Entdeckung des Berufswissens.
In: DIE - Zeitschrift fur Erwachsenenbildung 11/2003 (nur online) http://www.diezeitschrift.de/22003

2 Vgl. Kirsch/Bouder (2003).

*Als wir mit Jean-Louis diesen Artikel geplant haben, wussten wir nicht, dass er sechs Monate spater nicht
mehr leben wirde. Ich bin unseren Diskussionen gefolgt, habe sie erweitert und seine friheren Texte verwen-
det. Ich danke den Herausgebern fur die Genehmigung.



30 Validierung und Politik/Validation and education policy

1.  Ausbildungsinhalte und Berufstatigkeiten: Eine progressive
Anndherung

Dem franzdsischen System fiel es schwer, das Bestehen eines spezifischen Berufs-
wissens anzuerkennen. Es sind drei Phasen, die auf dem Weg dahin beschrieben
werden konnen. Sie werden mit den letzten drei Jahrzehnten in Verbindung ge-
bracht, die jeweils einschldgige Reformen im Berufsbildungssystem bedeutet haben.

Die 1970er-Jahre — Formelle Durchldssigkeit und Idealisierung geistiger Arbeit
Dieses Jahrzehnt begann damit, dass sich der Staat und die Sozialpartner iiber die
Notwendigkeit einig wurden, ein stabiles Auskunfts- und Informationssystem iiber
Erwerbstétigkeiten zu schaffen, bei dem man sich auf konstant bleibende Informa-
tionsquellen stiitzen wollte (BREF 1986). Ziel war es, sich so weit wie moglich von
bestehenden Modellen zu l16sen und stattdessen neue Grundlagen zu schaffen, die in
allen Sektoren, fiir alle Berufstétigkeiten und auf die vielfaltigen Formen der Arbeits-
organisation anwendbar waren. Auf diese Weise wurden in mehr als 2.000 Unter-
nehmen iiber 10.000 Beobachtungen durchgefiihrt, bei denen sich circa 800 Anfor-
derungsprofile herauskristallisierten. Diese Vorgehensweise geht von der Hypothese
signifikanter Merkmale einer Arbeitssituation aus, welche es ermdglichen, einige von
ihnen zusammenzufassen und wiederum von anderen zu unterscheiden. Mit die-
ser Untersuchung wurde das Céreq bei seiner Griindung im Jahr 1970 beauftragt.
So kam das nationale Beschéftigungsverzeichnis (Répertoire Francais des Emplois —
RFE) zustande, ein Auftrag, der nie wiederholt wurde.

Mit dem Vorhaben, fiir Erwerbstétigkeiten einen stabilen Raum abzugrenzen,
entsprachen die 1970er-Jahre auch einer Zeit, in der ein kohdrentes, landesweites
Ausbildungssystem mit einer Ausbildungsgang- und Ausbildungsstufenlogik einge-
richtet wurde (PROST 1982). Allgemeine, technische und berufsorientierte Ausbil-
dungsgidnge wurden als vielfaltige Moglichkeit betrachtet, Zugang zum Wissen zu
bekommen. So entstanden die Pramissen des zukiinftigen nationalen Qualifikations-
rahmens.

Die allgemeine Bildung wurde als Modell des akademischen Erfolgs und der
praktischen Anwendung des erworbenen Wissens angesehen. Die Theorie wurde
bevorzugt und rechtfertigte die Praxis. Wiahrend aber manche Menschen direkten
Zugang zu ihr haben, miissen andere einen Umweg {iber die Praxis machen. Dieses
System ist insoweit unausgeglichen, als dass die schulisch am meisten Benachtei-
ligten auf den Berufsweg geschickt werden. Nichtsdestotrotz bietet es einer ganzen
Bevolkerungsgruppe eine Fortsetzung der Ausbildung an, die vorher davon ausge-
schlossen war, und stellt eine zumindest formelle Durchldssigkeit her, die jederzeit
auf eine Wiedereingliederung in den allgemeinen Bildungszweig hoffen lédsst.
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Als Historiker des Bildungssystems hat Antoine Prost (1982) diese Zeit als ,, Verschu-
lung der Bildung“ bezeichnet und damit zum Ausdruck gebracht, dass sich die Be-
rufsausbildung hauptsdchlich in Ausbildungsstitten abspielte, die wenig Verbindung
zu Unternehmen hatten. Es war, als konne das berufliche Wissen auf ein technisches
Wissen reduziert werden, das seinerseits der Anwendung theoretischer Kenntnisse
entspricht. Dieses Verstdndnis ist dem damaligen von technischem Fortschritt ver-
bunden, bei dem man die sich entwickelnde Elektrotechnik mit einer Intellektuali-
sierung der Tatigkeiten gleichsetzte, fiir die die Technologien eingesetzt wurden. Sie
kann auch mit der franzoésischen Tradition in Verbindung gebracht werden, manu-
elle Arbeit abzuwerten und geistige Arbeit zu idealisieren. Mit Ausnahme der hand-
werklichen Ausbildung, die als Relikt einer vom Verschwinden bedrohten Tradition
betrachtet wurde, verlief die Etablierung eines Berufsausbildungssystems sozusagen
abseits vom produktiven System.

Man dachte also, dass der Ausarbeitung eines Beschéftigungsverzeichnisses
(RFE) und eines kohédrenten Berufsausbildungssystems eine natiirliche Anndherung
und Ubergangsmoglichkeit zwischen den beiden Welten folgen wiirde. Somit sollte
eine standardisierte Beschreibung der Berufstitigkeit nach und nach eine relativ
einfache praktische Ubertragung in Ausbildungsinhalte und -stufen bewirken, die
fiir die Ausilibung dieser Tétigkeit erforderlich sind. Die Rechnung ging zwar nicht
auf, aber der Versuch erwies sich auch nicht als véllig nutzlos: Eine Zwischenl6-
sung entstand in Form von Referenzprofilen der beruflichen Tatigkeiten (référentiels
d’activités professionelles).

Die 1980er-Jahre — Referenzprofile (référentiels) und betriebliche
Ausbildungszeiten

Die Einfiihrung des baccalauréat professionel (Berufsabitur) im Jahre 1985 bedeu-
tete einen konzeptionellen Wandel in der primédren Berufsausbildung und wurde zu
einer Art Symbol fiir die neue Anerkennung des beruflichen Wissens. Das Diplom ist
auf ISCED-Stufe 3 angesiedelt und bietet den Abschliissen der ersten Stufe (ISCED 22)
eine weitere Perspektive sowie den Zugang zur hoheren Bildung, auch wenn ein rein
berufsorientierter Studiengang absolviert wurde. Das Berufsabitur wurde der allge-
meinen oder technologischen Hochschulreife gleichgestellt, die bisher ausschlieflich
den Zugang zur Universitit eroffnete. Diese formelle Moglichkeit ist de facto aller-
dings beschriankt, da nur circa 20 % bis 30 % der Berufsabiturienten den hoheren
Bildungsweg fortsetzen und viele das Studium abbrechen. Den Lehrkréften zufol-

3 Auf dieser Stufe finden sich das CAP (Certificat d’Aptitude Professionnelle — Zertifikat der beruflichen Fahig-
keit) und das BEP (Brevet d'Etudes Professionnelles — Zeugnis beruflicher Bildung).
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ge fehlte ihnen theoretisches Wissen und Abstraktionsvermogen:* Die traditionellen
Werte der Ausbildung in Frankreich blieben hartnéackig.

Mit der Schaffung des Berufsabiturs wurde festgelegt, dass die Erarbeitung
eines Referenzprofils (référentiels) der jeweiligen beruflichen Tatigkeiten vor der
Festlegung der Ausbildungsinhalte verbindlich ist: ,Erarbeitung eines Referenzpro-
fils der beruflichen Téatigkeit ist eine Analyse, die auf fiinf bis zehn Jahre zukunfts-
orientiert sein soll und die wesentlichen Tétigkeiten erfasst, die nach einer durch-
schnittlich notwendigen Anpassungszeit als beherrscht gelten und die Beschéftigun-
gen umfasst, die die zukiinftigen Absolventen einnehmen kénnen. Diese Phase ist
wesentlich, denn hier stellt sich die Wahl zwischen den verschiedenen moglichen
Funktionen und ihrer Gewichtung (unter Einschluss der durchschnittlich notwendi-
gen Zeit zur Vorbereitung auf den Abschluss). Die Rolle der Berufsvertreter ist hier-
bei durchaus strategisch, da hier die Ausgewogenheit des Abschlusses geschaffen
wird“ (Beratende Berufsausschiisse [CPC] 1991). Diese Referenzprofile bilden den
Rahmen, in dem die einzelnen Lernergebnisse angesiedelt werden. Letztere sind Be-
standteil des Referenzprofils der Zertifizierung (référentiel de certification) in Form
von zu erwerbenden Kompetenzen und Kenntnissen.

Diese Praxis der Referenzprofile, die mit dem baccalauréat professionnel ein-
gefiihrt wurde, ist von allen nationalen Ministerien bei der Vergabe von beruflichen
Zertifizierungen ibernommen worden — im Bereich der Aus- und Weiterbildung und
fiir alle weiteren Niveaus der Qualifizierung. Inzwischen sind sie eine unumgéng-
liche Voraussetzung fiir die Eintragung im nationalen Register der Zertifizierungen
(RNCP — Répertoire National des Certifications Professionnelles). Die Pflicht, eine
vorausgehende und genaue Beschreibung zu liefern und sich anschlieSend darauf zu
beziehen, um die Inhalte der Ausbildung und die Wege der Zertifizierung zu recht-
fertigen, hat eine wesentliche Verdnderung fiir das franzdsische Berufsbhildungssys-
tem bedeutet.

Die zweite Neuerung war, dass das Curriculum des baccalauréat professionnel
fiir die Ausbildung im Unternehmen eine Mindestdauer von — je nach Spezialisie-
rung — sechs bis zwdlf (heutzutage bis zu 16) Wochen im Jahr vorsah. Hierfiir wer-
den Noten vergeben, die bei der Verleihung des Abschlusses mitzéhlen. Dies brach-
te eine zweite Umwiélzung der gidngigen Vorgehensweisen mit sich, ndmlich einen
kulturellen Einbruch der traditionellen Philosophie und Praktiken. Wie sollten die
in der betrieblichen Zeit erworbenen Kenntnisse in eine pddagogisch durchdachte
Weiterentwicklung integriert werden, wenn es das Betriebsgeschehen kaum maoglich
machte, eine formale Logik des Wissenserwerbs zu verfolgen und Sozialisations-
faktoren mit einbringt, die der schulischen Welt v6llig fremd sind (wie zum Beispiel

4 Beduwé (2006), Beaud/Pialoux (2001), Danel (2009)
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einem Arbeitskollektiv anzugehéren und dessen Regeln zu internalisieren). Hinzu
kommt, dass auch die Evaluationspraktiken verdndert werden sollten. Das tradi-
tionelle Gleichheitsprinzip, nach dem alle Schiiler auf der Grundlage identischer und
unter vergleichbaren Bedingungen abgelegter Priifungen beurteilt werden sollen,
musste aufgegeben werden. Dieser neue Aspekt zog grundlegende Uberlegungen
beziiglich neuer Formen der Begleitung und Evaluierung nach sich, die Schaffung
von Tutorenstellen in Unternehmen sowie die Notwendigkeit, das Arbeitsumfeld in
seiner Realitdt und Komplexitit zu begreifen.

In der Weiterentwicklung dieses Ansatzes wurde zu Beginn der 1990er-Jahre
mit der Validierung der durch berufliche Erfahrung erworbenen Kompetenzen
(validation des acquis professionnels — VAP) versucht, eine Verkniipfung zwischen
der beruflichen, von gleichgestellten Arbeitskollegen attestierten Einsatzfdhigkeit
auf der einen Seite, und den offiziellen, in dem Referenzprofil der Berufsabschliisse
festgeschriebenen Formulierungen auf der anderen Seite herzustellen. Mit diesem
1992 verabschiedeten Gesetz war es aber nicht moglich, einen vollstindigen Ab-
schluss zu erlangen. Anfang 2002 ist dieses System durch die Bestimmungen des
Gesetzes iiber die soziale Modernisierung ausgeweitet worden, und es bildet mitt-
lerweile die Basis der Validierung von Erfahrungslernen (validation des acquis de
I’expérience — VAE).? Interessanterweise sind die Grundlagen fiir die VAP durch das
Erziehungsministerium geschaffen worden, wihrend jene fiir die VAE durch das
Arbeitsministerium entwickelt wurden.

Die 1990er-Jahre — Die Validierung von Erfahrungslernen

Mithilfe der VAE wurden einer Person Kompetenzen bescheinigt, die durch die Aus-
iibung einer Titigkeit erworben wurden, und zwar unabhingig davon, ob diese
beruflich oder au3erberuflich waren, und ohne dass dem Erwerb eine eigentliche
Ausbildung tibergeordnet oder vorausgegangen sein muss. In der Logik der oben
beschriebenen franzosischen Tradition hat diese Auffassung eine ,revolutionire®
Seite: Es ist nicht notwendig, unterrichtet worden zu sein, um etwas gelernt zu
haben. Durch den Arbeitsprozess baut sich Wissen auf, das keinem formellen Aus-
bildungsprozess unterliegt, und es handelt sich dabei nicht nur um technisches Wis-
sen, sondern es entstehen auch konzeptuelle Abstraktionen.

5 Acht Jahre nach seiner Verktindung sind die Auswirkungen dieses Gesetzes unterschiedlich: Nach einem sehr
groBen Anstieg der Antragszahlen in den ersten Jahren (2003 und 2004) ist es progressiv zu einer Stagnation
gekommen. Dabei handelt es sich mehrheitlich um individuelle Antragsteller, aber eine steigende Anzahl
sind Ergebnisse eines gemeinsamen Antrags von Arbeitgeber und Arbeitnehmer im Rahmen der Unterneh-
mensentwicklungspolitik. Seit 2003 sind insgesamt 77.000 Ganz-Zertifizierungen der nationalen Ministerien
anerkannt worden (Lagruvere 2008). Die Zahlen derjenigen, die nur eine Teil-Zertifizierung erlangt haben, sind
nicht bekannt.
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Trotz dieser massiven Verdnderung bleiben zwei wichtige Aspekte bestehen, anhand
derer die nationale Verankerung der bestehenden Bestimmungen zu erkennen ist:

1. Das Bezugssystem: Die dargestellte Erfahrung wird an dem erwarteten Lern-
ergebnis gemessen, das die nationalen Referenzprofile zur Erlangung einer Zertifizie-
rung vorschreiben. Es geht nicht darum, eine Vielzahl an Kompetenzen, deklarativem
und prozeduralem Wissen anzuerkennen, die keine Verbindung untereinander haben,
sondern die Anerkennung im Hinblick auf eine berufsorientierte Identifizierung zu
verankern. Eine solche Identifizierung wird durch berufliche Zertifizierungen einsatz-
fahig. Man ist hier sicherlich von der deutschen Auffassung des ,,Berufs® weit entfernt,
befindet sich aber im Rahmen einer vergleichbaren Logik der Berufsidentitét: Die An-
erkennung der durch Erfahrung erworbenen Kompetenzen zielt auf den Erhalt einer
beruflichen Zertifizierung.

2. Die starke Bindung zur franzosischen Tradition: Der Stellenwert eines Berufs-
abschlusses und eine entsprechende Zertifizierung ist im Allgemeinen hoch. Die
Mechanismen des franzésischen Arbeitsmarktes, der Tarifverhandlungen und der
Verwaltung des offentlichen Dienstes — um nur diese zu nennen — werden weitgehend
von der Zertifizierungsstruktur beeinflusst. Eine Anerkennung erworbener Kompe-
tenzen, die dies nicht bertiicksichtigen wiirde, hédtte wahrscheinlich kaum Aussichten
auf eine wirkliche Nutzung.

Aus all diesen Griinden schreibt das Gesetz von 2002 die Erstellung eines nationalen
Zertifizierungsverzeichnisses vor (Répertoire National des Certifications — RNC), in
dem die bestehenden nationalen Zertifizierungen einander gegeniibergestellt wer-
den (der heutige Franzosische Qualifikationsrahmen). Um in das nationale Verzeich-
nis Eingang zu finden, miissen die Zertifizierungen zwei Bedingungen erfiillen: die
Erarbeitung entsprechender Referenzprofile und die Moglichkeit der Validierung
von Erfahrungslernen. Letzteres setzt voraus, dass jede eingetragene Zertifizierung
in Einheiten aufgeteilt ist, und zwar in Kompetenz- und Wissenseinheiten.

Der nachfolgende Teil dieses Artikels bietet einen Riickblick auf die Entwicklung
der Zertifizierungseinheiten in der beruflichen Aus- und Weiterbildung.

2.  Zertifizierungseinheiten: Wie und wofiir?

Als geschichtlicher Einschnitt in den Diskussionen {iber (Lern-)Einheiten in Frank-
reich kann die Krise in der Eisen-, Kohle- und Stahlindustrie der 1960er- und 1970er-
Jahre gesehen werden. Fiir die Betroffenen der Massenentlassungen, die daraus in
der Konsequenz folgten, wurden Alternativiosungen darin gesehen, Qualifizierungs-
prozesse mithilfe von Um- bzw. Weiterbildungseinheiten, die zu einer Bescheinigung
fithren, zu organisieren. Sehr schnell entstand bei den Betroffenen der Wunsch, sich
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auf diese Weise einen progressiven Zugang zur nationalen Zertifizierung zu ermog-
lichen. So sind die ersten ,,akkumulierbaren Einheiten“ (Unités Capitalisables — UC)
zustande gekommen, die als Vorldufer der heutigen Einheiten gelten. Zunachst wur-
den sie fiir die Diplome des Erziehungsministeriums konzipiert und waren nur auf
das erste Qualifikationsniveau (Certificat d’Aptitude Professionnelle — Zertifikat der
beruflichen Féhigkeit) ausgerichtet, da die Mehrheit der entlassenen Arbeiter da-
mals unqualifiziert war. Es wurde spédter um mehrere Diplome erweitert. Wenn in

Frankreich von UC gesprochen wird, ist eine Referenz auf dieses erste System der

progressiven Akkumulation aller Einheiten einer Zertifizierung gemeint, welches

einen Wendepunkt bedeutete — von der gidngigen Evaluationstradition, die vorsieht,
dass ein Ausgleich zwischen Noten stattfinden kann, und dass insgesamt eine Durch-
schnittsnote iber die Zertifizierung entscheidet (Kompensationsmechanismen).

Dieses System diente somit urspriinglich der Erwachsenenbildung. Die Tatsa-
che, dass es zunidchst nur auf Erstausbildungsabschliisse angewandt wurde, war
dem Faktum geschuldet, dass es noch keine spezifischen nationalen Weiterbil-
dungszertifikate gab und dass zum Zweck der Mobilitdt der nationale Charakter
unabdingbar war. Allerdings hatten die gesamtgesellschaftlichen Umstédnde, die zur
Ausarbeitung von Lerneinheiten fiihrten, gleichzeitig eine Riickwirkung auf die Ge-
staltung der Diplome, die hauptsichlich in der Erstausbildung Anwendung fanden.
Sie haben dazu beigetragen, dass die im ersten Teil dieses Artikels beschriebene
Entwicklung hin zu den beruflichen Referenzprofilen auch tatsédchlich stattgefunden
hat. Gleichzeitig wurden sie aber auch in eine Erstausbildungslogik integriert, was
ihre urspriingliche Konzeption progressiv dnderte.

Je mehr das Konzept von Lerneinheiten sich etablierte, desto mehr wurde es
weiterentwickelt und ausdifferenziert. Eine Studie, die 1994 veréffentlicht wurde
(LEcHAUX und BARKATOOLAH 1994), nennt drei Logiken, auf die sich die Ausarbeitung
von Einheiten stiitzten:

e eine pddagogische Logik (vorherrschend zu dieser Zeit), die auf eine progressive
Anerkennung des Lernens abzielt. Einheiten sind aufeinander abgestimmt und
bauen - teilweise als Vorbedingung — aufeinander auf,

e eine berufliche Logik, die mit der Validierung von Lernergebnissen einhergeht
und die im engen Kontakt mit beruflichen Situationen definiert wurde, und

e eine ,Management“-Logik, die die Einheiten aus den Priifungsfichern und -be-
dingungen definiert.

Die Autoren der Studie betrachten die Moglichkeit einer Kompatibilitit zwischen
erzieherisch-pddagogischen Zielen und solchen, die eine Formalisierung von Qualifi-
kationen zum Zweck der Anerkennung oder Validierung haben, skeptisch. Die fran-
zosische Entwicklung zeigt, dass die Diskussion um die Lerneinheiten nicht getrennt
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von einer Diskussion iiber Zweck und Inhalt ihrer Evaluation gefiihrt werden kann.

Die Debatte geht weiter!

Diese Feststellung wurde im Zusammenhang mit der nationalen Konsultation
iiber den Vorschlag der EU-Kommission fiir ein européisches Leistungspunktesystem
ECVET bestitigt. Im Mérz 2007 trafen sich Verantwortliche der Zertifizierungen aus
den verschiedenen nationalen Ministerien mit einer Gruppe von Mitarbeitern und
Mitarbeiterinnen des Céreq in Marseille (vgl. Bounir und Kirsca 2007). Eine Folge
dieses Treffens war, dass das urspriingliche System der UC von den Ministerien fiir
diejenigen Zwecke beibehalten wurde, die eine unmittelbare Ndhe zur Beschéaftigung
beinhalten. Das UC gilt zum Beispiel weiterhin fiir die Weiterbildung des Agrarminis-
teriums und vor allem fiir das Beschéftigungsministerium, welches fiir die Erwachse-
nenbildung die Verantwortung tragt.

Was das Erziehungsministerium betrifft, hat es konsequent dieses System auf-
gegeben. Hauptgrund dafiir ist die Verbindung, die zwischen dem UC und ihrer Eva-
luationsmethodologie besteht, die eine systematische Dauerkontrolle der Individuen
(controle continu) vorsieht. Es wurde eine grof3e Tendenz festgestellt, die Ausbildungs-
tatigkeit zu einer reinen Kontrolltdtigkeit zu machen: Das grof3e Potenzial von Lernen
ging in einer Vielzahl von Mikrozielen und Mikroevaluationen unter. Dies war unbe-
friedigend fiir die Erstausbildung, die zukunftsorientiert ist. Aus diesem Grund wurde
ein neues Evaluationssystem eingefiihrt, das sowohl studienbegleitende Kontrollen
(contrdle en cours de formation) als auch eine neue Definition von Einheiten vorsah.

Im Allgemeinen stimmten alle Teilnehmer/-innen wéihrend des o. g. Treffens
iiberein, dass ein System von Lerneinheiten im Kontext einer Erstausbildung ein
schwieriges Unterfangen sei. Es wirft Fragen zu den zeitlichen Sequenzen, der Prii-
fungsorganisation und dem Inhalt der jeweiligen Einheiten auf, die alle einer sorg-
faltigen Aufmerksamkeit bediirfen. Nichtsdestotrotz bleibt die Besonderheit, dass im
Fall Frankreichs dieselben Zertifizierungen sowohl der Erstausbildung als auch der
Validierung dienen kénnen.

In diesem Sinne kann behauptet werden, dass sich das franzosische System in
eine dhnliche Richtung entwickelt hat, wie die heutigen européischen Leitlinien es
empfehlen. Der ,Boden” ist weitgehend vorbereitet:

e Eine gesetzliche Grundlage besteht und sieht ein gesetzliches individuelles Recht
auf Weiterbildung (Droit Individuel a la Formation — DIF) vor, welches auch die
Validierung von Lernergebnissen einschlief3t, und

e es existiert ein Lerneinheiten-System, das alle mafgeblichen nationalen Zertifi-
zierungen betrifft, die in dem nationalen Verzeichnis aufgenommen sind.

Trotz dieser zuversichtlichen Bilanz ist festzuhalten, dass die franzésischen Instru-
mente noch viel Raum zur Verbesserung und zum Umdenken lassen. An ihrer in-
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ternen Kohdrenz muss weiterhin gearbeitet werden. Die Resultate der Evaluationen
und Bilanzen, die in den letzten Jahren durchgefiihrt wurden und die teilweise in
der angehédngten Literaturliste aufgezahlt sind, beweisen es.

Was die europdischen Diskussionen betrifft, bleiben noch wesentliche Unklar-
heiten und Missverstdndnisse, die darauf basieren, dass die Konzepte weder in
Frankreich noch auf europdischer Ebene kohédrent sind. Die darin benutzten Be-
griffe haben nur eine Scheindhnlichkeit, und Glossare sind nicht in der Lage, die
Verstindigungsschwierigkeiten zu 16sen. Im Gegenteil: Je mehr iiber Definitionen
debattiert wird, umso weniger werden die eigentlichen inhaltlichen Differenzen ana-
lysiert.

3. Was nun?

Es ist schwer vorstellbar, dass sich in absehbarer Zeit die gingige franzdsische Vor-
gehensweise in Sachen Validierung und Lerneinheiten wesentlich durch die euro-
péischen Impulse verdndern ldsst. Die Leitlinien fiir die Validierung sind ohnehin
nur Leitlinien und sollen inspirierend wirken. Die franzosischen Vorgehensweisen
sind gesetzlich geregelt, und das Individualrecht auf einen Validierungsprozess kann
jede/r geltend machen, die/der die Bedingungen erfiillt. Allerdings sind uniiberwind-
bare Widerspriiche zwischen den europédischen Leitlinien und den franzdsischen
MafBinahmen und Vorgehensweisen nicht zu erkennen, trotz der theoretischen Ent-
fernung. Das franzosische System zieht es vor, einen deklarativen Prozess anstelle
einer systematischen Uberpriifung von (Lern-)Einheiten durchzufiihren, weil dies
eher ein Verstdndnis von ganzheitlicher Qualifikation widerspiegelt als ein Portfolio
von Einzelkompetenzen.

Die ECVET-Empfehlung mag verbindlicher sein, sei es auch nur, weil Etappen-
berichte gefordert werden. Dieser Artikel macht deutlich, dass es in Bezug auf die
Lerneinheiten in Frankreich einen fruchtbaren — vielleicht zu fruchtbaren — Boden
gibt. Es gibt keine einheitlichen ,nationalen® Konzepte fiir Zertifizierungseinheiten.
Zugleich ist die Frage offen, ob dies notwendig wére und zu welchem Zweck. Euro-
péische Politik will vorrangig erreichen, dass bestehende oder zukiinftige Einheiten
auch der internationalen Mobilitit dienen koénnten. Bisher hat es nur Pilotprojekte
gegeben, die einem solchen Ziel nachgegangen sind. Da ihre Mehrzahl auf Ebene
der Erstausbildung angesiedelt ist, fallen die bisher entwickelten Einheiten eher in
die Kategorie von Modulen. Eine systembreite Antwort darauf gibt es noch nicht,
was Zeit flir die weitere Gestaltung lasst.

Verwandt aber verschieden: Wird es dadurch schwieriger, sich anzundhern?
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Barbara Petrini

Validierung von Bildungsleistungen in
der schweizerischen Berufshildung

Gestiitzt auf das Berufsbildungsgesetz von 2002 und bereits vorhandene Erfah-
rungen wurden in der Schweiz nationale Vorgaben entwickelt, um Verfahren zur
Validierung von Lernergebnissen (Validierung von Bildungsleistungen) zu ermdg-
lichen. Personen mit Praxiserfahrung aber ohne formalen Abschluss erhalten die
Maglichkeit ihre Lernergebnisse darzulegen. Die Kantone und die Organisationen
der Arbeitswelt sind fiir die Umsetzung in der Berufsbildung verantwortlich. Fiir ei-
nige wenige Berufe wurden erste Verfahren zur Validierung von Bildungsleistungen
entwickelt.

Nach einigen Jahren Praxis lassen sich nun Entwicklungen und Ergebnisse beleuch-
ten. Dabei zeigen sich Fortschritt, vorhandene Schwierigkeiten und offene Fragen.

1.  Einleitung

Validierung von Bildungsleistungen — hinter diesem Begriff versteckt sich eine neue
Sichtweise, wie Lernergebnisse von Individuen fiir sie selbst und den Arbeitsmarkt
sichtbar und einsetzbar gemacht werden. Der folgende Artikel beschreibt den Pro-
zess der Validierung von Bildungsleistungen sowie seine Entstehungsgeschichte in
der Berufshildung in der Schweiz und illustriert ihn anhand von Beispielen aus der
Anwendungspraxis.

Begonnen wird mit einer Definition von Begriffen, die im Kontext der Validie-
rung Verwendung finden. Als Zweites folgt die Beschreibung des Berufsbildungs-
systems, um den spezifischen Aufbau des Validierungssystems in der Schweiz zu
verdeutlichen. Damit ist auch der Rahmen des vorliegenden Textes gegeben, wohl
wissend, dass auch in anderen Bereichen des Bildungssystems Ansétze zur Validie-
rung vorhanden sind.

Als Drittes wird auf theoretische Aspekte eingegangen, auf die sich die Validie-
rung stiitzt. Darauf soll in einem kurzen Riickblick der Frage nachgegangen werden,
wann und in welchen Zusammenhédngen erste Prozesse der Validierung von Bil-
dungsleistungen stattfanden.

Im vierten Teil findet eine Beschreibung der Umsetzung in die Praxis statt. Es
wird ein Blick auf die nationale Ebene geworfen und die dort verankerten natio-
nal giiltigen Vorgaben dargestellt. Wie die anschlieBende Umsetzung auf kantonaler
Ebene geschieht, wird anhand eines konkreten Beispieles aufgezeigt. Die verwen-
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deten Instrumente werden vorgestellt und deren Einsatz im Validierungsverfahren
Fachmann/-frau Betreuung beschrieben. In einer Ubersicht iiber die Verfahren in der
Schweiz wird auf zentrale Fragen bei der Umsetzung eingegangen. Einer vorldufigen
und bilanzierenden Analyse der Verfahren widmet sich der letzte Teil. Er zeigt auf,
welche Schwierigkeiten und Herausforderungen zu bewiltigen und welche Fragen
zu beantworten sind und hebt auch positive Erfahrungen und Aspekte hervor. Ab-
schlieBend folgen Uberlegungen zu méglichen zukiinftigen (Weiter-) Entwicklungen.

2.  Zum Begriff der Validierung von Bildungsleistungen

Der Begriff der Validierung von Bildungsleistungen wird insbesondere in dem deutsch-
sprachigen Teil der Schweiz verwendet. Entstanden ist der Begriff bei der Suche nach
einer passenden Ubersetzung fiir den franzdsischen Begriff , Validation des acquis.
Bei der Entwicklung des nationalen Verfahrens im Rahmen der Berufsbildung wurde
eine Gruppe eingesetzt, die sich aus Vertreterinnen und Vertretern von an einer Va-
lidierung interessierten Organisationen der Arbeitswelt, Vertretungen von Kantonen
sowie im Bereich der Anerkennung oder Validierung engagierten Personen zusam-
mensetzte. Basierend auf deren Angaben legte das Bundesamt fiir Berufsbildung und
Technologie den Begriff Validierung von Bildungsleistungen fest und definierte ihn als
»das Verfahren, durch das eine Institution, eine Schule oder eine Behorde anerkennt,
dass berufliche Handlungskompetenzen, die eine Person durch eine friihere, formale
oder nicht formale Ausbildung oder durch Erfahrung erworben hat, einem Teil oder
der Gesamtheit eines Titels! gleichwertig sind“ (BBT 2008, S. 5). Prazisiert wird dies
folgendermafen: ,Die Validierung beinhaltet demnach einen offiziellen Akt, der auf
informellem Weg erworbene Bildungsleistungen und Anforderungen zur Erlangung
eines bestimmten Titels verbindet* (BBT 2010b, S. 7).

Das CEDEFOP (2008, S. 200) hingegen iibersetzt den franzosischen Begriff
,Validation des acquis (d’apprentissage)“ mit ,Validierung von Lernergebnissen®
und definiert ihn folgendermafBen: ,Die Bestdtigung durch eine zustdndige Behorde
oder Stelle, dass Lernergebnisse (Kenntnisse, Fdhigkeiten und/oder Kompetenzen),
die eine Person in einem formalen, nicht formalen oder informellen Kontext erzielt
hat, geméif3 festgelegten Kriterien bewertet wurden und den Anforderungen eines
Validierungsstandards entsprechen. Die Validierung fiihrt iiblicherweise zur Zerti-
fizierung.*

Im Kontext der Validierung tauchen auch die Begriffe der institutionellen bzw.
personlichen Anerkennung von Lernergebnissen auf. In der Praxis werden die Be-
griffe Anerkennung und Validierung teilweise als Synonyme, aber auch zur Bezeich-

1 Unter Titel wird ein formaler Abschluss (Zertifikat, Ausweis) verstanden.
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nung unterschiedlicher Sachverhalte verwendet. Dies fiihrt dazu, dass nicht immer
ganz klar ist, von was tatsédchlich gesprochen wird.

Die personliche Anerkennung bezeichnet einen ,Prozess, durch den eine Per-
son ihre nicht formell erworbenen Kompetenzen erfasst und sich deren bewusst
wird® (VALIDA 2010).

Der Begriff der institutionellen Anerkennung benennt den ,Prozess, durch den
eine offentliche Instanz einer Person bestimmte Kompetenzen in bestimmten Be-
reichen bestitigt® (VALIDA 2010). Der offizielle Akt, d. h. die Ausstellung eines Titels
findet bei der Anerkennung nicht statt. Das CEDEFOP (2008, S. 153) hingegen un-
terscheidet die formelle und gesellschaftliche Anerkennung von Lernergebnissen.
Dabei ist die formelle Anerkennung ,der Prozess der formellen Anerkennung des
Wertes von Kompetenzen®, dies geschieht durch den Verleih einer Qualifikation
(z.B. Diplome) oder den Verleih einer Entsprechung (z.B. Anrechnungsurkunde)
(CEDEFOP 2008, S. 153). Unter gesellschaftlicher Anerkennung ,,wird die Anerken-
nung des Wertes von Kompetenzen durch Akteure aus Wirtschaft und Gesellschaft®
verstanden (CEDEFOP 2008, S. 153).

Die berufliche Handlungskompetenz wird vom BBT (2008, S. 32) wie folgt um-
schrieben: Sie ist die ,Fahigkeit einer Person, sich in wandelnden beruflichen Tatig-
keitsbereichen fachgerecht, durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich
zu verhalten.” Ein Beruf setzt sich aus verschiedenen beruflichen Handlungskom-
petenzen zusammen, die wiederum in Handlungskompetenzbereiche zusammenge-
fasst sind (BBT 2010a).

Wie werden die verschiedenen Begriffe nun in diesem Artikel verwendet? Der
Begriff Validierung von Lernergebnissen wird dann verwendet, wenn es sich um
allgemeine, iibergeordnete oder theoretische Aspekte handelt. Steht hingegen das
Verfahren der Schweiz im Zentrum, so wird die Terminologie des BBT verwendet.
Anerkennung von Lernergebnissen bezeichnet in dem vorliegenden Artikel immer
die gesellschaftliche, personliche oder institutionelle Anerkennung. Erst der Begriff
der Validierung von Lernergebnissen umfasst auch die Zertifizierung.

3.  Einbettung der Validierung von Bildungsleistungen
in das Berufshildungssystem der Schweiz

Die Berufsbildung hat einen hohen Stellenwert in der Bildungslandschaft der Schweiz.
Nach der obligatorischen Schulzeit entscheiden sich gut zwei Drittel der Jugendlichen
fiir eine berufliche Ausbildung (BBT 2009, S. 12). Aufgeteilt ist die Berufsbhildung
in die berufliche Grundbildung (Sekundarstufe II) und die héhere Berufsbildung
(Tertidrstufe B). Die berufliche Grundbildung ist dual organisiert. Kennzeichnend
fiir das duale Berufshildungssystem ist die Nahe zur beruflichen Praxis. Ausgebil-
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det werden die Lernenden im Betrieb, aber auch in der Berufsfachschule und in
iiberbetrieblichen Kursen. In einer drei- oder vierjahrigen Grundbildung werden die
Qualifikationen zur Ausiibung eines bestimmten Berufes erworben und mit einem
eidgenossischen Fahigkeitszeugnis (EFZ) abgeschlossen (BBT 2009, S. 3 ff.). Eher
praktisch begabte Jugendliche haben die Moglichkeit, eine zweijdhrige Grundbildung
zu absolvieren. Nach dem Abschluss erhalten sie ein eidgendssisches Berufsattest.

Abbildung 1: Das Berufshildungssystem der Schweiz im Uberblick, Quelle BBT (2009, S. 5)
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Getragen wird die Berufsbildung organisatorisch und finanziell vom Bund, den Kan-
tonen und den Organisationen der Arbeitswelt (OdA), bestehend aus den Berufsver-
bénden, den Sozialpartnern und den Unternehmen. Dem Bund obliegt die strategi-
sche Steuerung und Weiterentwicklung, und er ibernimmt einen Teil der Kosten.
Die Kantone sind verantwortlich fiir die Umsetzung und die Aufsicht sowie fiir die
Berufsfachschulen. Zustidndig fiir die Bildungsinhalte jedes einzelnen Berufes und
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die Bereitstellung der Ausbildungsplétze in den Betrieben sind die OdAs. Ein vertief-
ter Einblick in die Berufsbildung der Schweiz kann in BARABASCH/SCHARNHORST/KURZ
(2009), HoeckeL/FIELD/GRUBB (2009) und in SKBF (2010) gewonnen werden.

Der Einbezug der Validierung von Bildungsleistungen ins schweizerische Be-
rufsbildungssystem ist ein Ausdruck der vermehrten Orientierung an beruflicher
Handlungskompetenz und Bestrebungen zur Durchlédssigkeit. Eingebettet wurde die
Validierung von Bildungsleistungen auf Gesetzesebene unter den ,anderen Quali-
fikationsverfahren® (siehe dazu den Abschnitt ,Von der nationalen Ebene zu den
kantonalen Verfahren®). Von Bedeutung ist hier, dass bei der Erarbeitung eines Va-
lidierungsverfahrens die gleichen Akteure die Verantwortung tragen, wie dies in
der Berufsbildung iiblich ist. So obliegt es der OdA, die fiir die im Rahmen eines
Bildungsplans und einer Bildungsverordnung festgelegten beruflichen Handlungs-
kompetenzen zu definieren und zu bestimmen wann eine berufliche Handlungskom-
petenz als erfiillt gilt. Die Kantone verantworten die Umsetzung wie beispielsweise
die Organisation des Verfahrens.

Der Bund beteiligte sich insbesondere anfangs mafgeblich an der Gestaltung
der nationalen Vorgaben des Verfahrens. Ein zentraler Punkt ist dabei eine neu
eingefiihrte Vorgabe fiir diejenigen Berufe, die einer Reform unterzogen werden.
Wiéhrend dieses Prozesses miissen die fiir die Entwicklung eines Validierungsver-
fahrens notwendigen Instrumente parallel zu den iibrigen Dokumenten fiir die be-
rufliche Grundbildung erarbeitet werden (BBT 2010a). Zukiinftig sollte es demnach
mit einigen wenigen Ausnahmen moglich sein, jeden Abschluss in der beruflichen
Grundbildung auf dem Weg der Validierung von Bildungsleistungen zu erhalten.

In der beruflichen Grundbildung ist eine partnerschaftliche Zusammenarbeit
der verschiedenen Akteure unabdingbar. Bei der Entwicklung von Validierungsver-
fahren ist die enge Kooperation noch in viel stirkerem MaBe notwendig, da die
Abldufe noch wenig formalisiert sind und sich die Verantwortungsbereiche teilweise
iiberschneiden.

4.  Hintergrund der Validierung von Bildungsleistungen
in der Schweiz: Das theoretische Fundament

Der Begriff der Validierung von Lernergebnissen bezeichnet wie erwdhnt einen Pro-
zess. Dieser Prozess wurde in verschiedenen Verfahren unterschiedlich ausgestal-
tet. Es finden sich verschiedene Praktiken, wie Lernergebnisse ,sichtbar® gemacht,
also dargestellt werden koénnen. Die Praktiken basieren auf unterschiedlichen theo-
retischen Konzepten und Ansétzen und sind das Resultat wissenschaftlicher und so-
zialpolitischer Innovation (SaLiNt 2010a). Auf der theoretisch-wissenschaftlichen Seite
sind zwei Stromungen zu nennen. Einerseits fanden Auseinandersetzungen mit dem



46 Validierung und Politik/Validation and education policy

Wesen von Lernergebnissen und Kompetenz statt. Fragen, wie beispielsweise: ,Was
ist Kompetenz, auf welche Weise wird sie erworben und wie zeigt sie sich?“ sind dabei
zentral. Dabei wird beispielsweise auf die Ansédtze von Vycorsky (1962) und LE Bo-
TERF (2002) zuriickgegriffen. Andererseits beschéftigten sich Wissenschaftler/-innen
damit, wie Lernergebnisse sichtbar gemacht werden kénnen. Die Analyse von Tétig-
keiten und von Arbeitsaktivitdten spielt dabei eine zentrale Rolle. Bedeutende Beitrédge
dazu leisteten beispielsweise AUBERT (2001), CroT; Faita (2000), FEUTRIE (2003), PAST-
RE (2001), LEprLAT (1997), OLRY (2004), PrOT (2001) und VERMERSCH (1994).

Die sozialpolitische Innovation ging insbesondere von gemeinniitzigen Institu-
tionen aus, die Instrumente und Methoden zur Darstellung von Lernergebnissen
entwickelten. Auf diese Entwicklungen wird im Abschnitt zur Entstehung der Vali-
dierung in der Schweiz im Detail eingegangen.

Bei der Validierung richtet sich der Fokus auf die Lernergebnisse, die sich ein
Individuum wéhrend beruflicher und privater Tétigkeiten angeeignet hat. Lernen
geschieht sowohl in verschiedenen Zusammenhédngen als auch kontinuierlich, und
daher ist die Validierung in den Rahmen des lebenslangen Lernens eingebettet (AL-
BORNOZ/Duruis 2008, S. 24).

Die Gleichwertigkeit von formal erworbenen Lernergebnissen und nicht formal
erworbenen Lernergebnissen wird meist nicht in Frage gestellt. Hingegen bestehen
unterschiedliche Ansichten, was die Gestaltung fiir einen Prozess zur Anerkennung
oder Validierung von Lernergebnissen anbelangt. So bestehen Unsicherheiten, wie
ein Prozess gestaltet werden soll, um die Anerkennung oder Validierung zu gewéahr-
leisten und moglichen Falschinterpretationen von Regeln und Methoden vorzubeu-
gen, die als Bezugsrahmen gewéhlt wurden (SaLint 2010b).

Bei der Validierung ist zentral, dass die aus Erfahrung resultierenden Lern-
ergebnisse eines Individuums auch sichtbar gemacht werden. Informell erworbene
Lernergebnisse sind meist implizit vorhanden. Dies bedeutet, dass sie weder dem In-
dividuum bewusst noch fiir andere Personen direkt ersichtlich sind (ALBorNOZ/DupuIls
2008). Gemaf3 ASTIER (2004, S. 28 f.) sammelt eine Person Erfahrungen, indem sie an
einer Vielzahl von Situationen aktiv beteiligt war. Doch erst die Reflexion iiber die
in konkreten Situationen gesammelten Erfahrungen erméglicht eine Loslésung vom
Einzelfall. Die Abstraktion erlaubt erst die Verbindung der konkreten Situation mit
theoretischen Konzepten und somit den Transfer auf andere dhnliche Situationen.

Die Methode, Situationen aus dem Arbeitsleben oder Privatleben detailliert
miindlich oder schriftlich zu beschreiben, hat zum Ziel, die oben genannte Reflexion
anzuregen. Damit soll erreicht werden, dass das Lernergebnis (fiir sich selbst und
andere) sicht- und nachvollziehbar wird (AsTiER 2004, S. 27). Die Beobachtung einer
Person bei einer Tétigkeit wiirde hingegen noch nicht geniigen, da die Uberlegun-
gen, die hinter einzelnen Handlungen stehen, nicht erkennbar wéren.
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Im Idealfall regt der Prozess der Darstellung von Lernergebnissen auch zur Wei-
terentwicklung an, indem beispielsweise zusétzliche Fachliteratur gelesen oder ein
Praktikum absolviert wird. An dem Beispiel einer Frau, die das Validierungsverfah-
ren ,Fachfrau Gesundheit” durchlief, wird dies deutlich: ,Ich begann, meine eigene
Arbeit zu reflektieren — und sie aufgrund von Fachlektiire und Gesprichen mit mei-
nen Vorgesetzten zu verbessern. Heute wasche und desinfiziere ich meine Hande
nach jedem Arbeitsgang [...]. Und schwere Arbeiten verrichte ich viel riickenscho-
nender.” Sie umschreibt ihre Entwicklung folgendermafBen: ,Ich habe im Verlaufe
des Verfahrens enorm viel gelernt” (FLEISCHMANN 2009, S. 17).

Die stiarkere Orientierung an Lernergebnissen erfordert auch in der Berufsbil-
dung ein Umdenken. Der Fokus beim formalen Lernen liegt meist auf den zu erwer-
benden Inhalten, also auf dem Input. Bei der Konzentration auf die Lernergebnisse
findet hingegen eine Orientierung am Ergebnis, d. h. am Output statt. Der Wechsel
zur Orientierung am Output wird auch oft mit Paradigmawechsel umschrieben. Sol-
len diese beiden Ergebnisse von Lernen nun verglichen werden, beispielsweise fiir
den Erhalt eines Titels, fiihrt das zu Schwierigkeiten, da nicht das Gleiche und nicht
auf die gleiche Art gemessen werden kann. Eine Losung fiir diese Frage konnte bis
anhin auch in der theoretischen Debatte noch nicht gefunden werden (vgl. dazu
ALBORNOz; Dupurs 2008 oder AsTIER 2004). Dieses Problem fiihrt in der Praxis einer
eher am Input orientierten Berufsbildung immer wieder zu einem diffusen Unbeha-
gen, ob bei einer Validierung von Lernergebnissen tatsdchlich das fiir einen Beruf
Verlangte zertifiziert wird.

Die Anfinge der Validierung von Bildungsleistungen in der Schweiz reichen
rund 30 Jahre zuriick. Erste Bestrebungen in Richtung Anerkennung von Lernen
auBerhalb geregelter Bildungsginge fanden ihren Niederschlag im Berufsbhildungs-
gesetz von 1978.2 Erwachsenen wurde der direkte Zugang zu Abschlusspriifungen
ermoglicht, ohne dass der formale Bildungsweg durchlaufen werden musste. Zudem
filhrte die Universitdt Genf ein Anerkennungsverfahren ein, das Personen ohne Ma-
turitdtsabschluss die Moglichkeit gab, auf Grundlage eines Dossiers den Zugang zur
Universitdt zu erhalten.

Ende der 1980er-, Anfang der 1990er-Jahre wurden vermehrt Initiativen zur
Anerkennung von Lernergebnissen ergriffen. Die Aktivititen gingen hauptsichlich
von gemeinniitzigen Institutionen, aber auch von staatlichen Stellen und privaten
Akteuren in der franzosisch- und italienischsprachigen Schweiz aus (Vorr 2009,
S. 7 f.). Das Zielpublikum war sehr heterogen und bestand beispielsweise aus Frau-
en, die ihre wihrend der Freiwilligen- und Hausarbeit erworbenen Kompetenzen

2 Das Berufsbildungsgesetz von 1978 wurde mittlerweile ersetzt durch das Berufsbildungsgesetz von 2002.
Siehe dazu weiter unten.
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fiir den Arbeitsmarkt sichtbar machen wollten. Aber auch Angebote fiir Personen
mit Migrationshintergrund, Arbeitssuchende und fiir Jugendliche entstanden (VoI
2009, S. 71). In dieser Anfangsphase stand die Entwicklung von Instrumenten im
Vordergrund, die die Dokumentation der Lernergebnisse von Individuen erlaubte.

Ein wichtiger Schritt bei der Anerkennung von Lernergebnissen war die
Entstehung des ,centre de bilan“ (CEBIG: Centre de bilan de Genéve; Kompe-
tenzbilanzierungszentrum im Kanton Genf) in Genf. Mitte der 1990er-Jahre ent-
stand die Organisation ARRA (Association pour la Reconnaissance des Acquis),
und erst 1999 folgte CH-Q (Schweizerisches Qualifikationsprogramm zur Berufs-
laufbahn) in der Deutschschweiz, beides Organisationen zur Dokumentation und
Anerkennung von Lernergebnissen. Sie entwickelten ganz konkret Instrumente
und Verfahren, mit denen Lernergebnisse erfasst und sichtbar gemacht werden.
Als Beispiel kann die Methode von EFFE (2001) aufgefiihrt werden: Dabei wird
anhand verschiedener Lebensbereiche (Familie, Berufs- und Erwerbsarbeit, Aus-
und Weiterbildung, Freiwilligenarbeit und Freizeit) und ausgewéhlten Lebens-
ereignissen eine ,Bilanz“ zusammengestellt; mithilfe sogenannter ,Lupen®, d.h.
Beschreibungen von Aktivitdten, werden Lernergebnisse herauskristallisiert. Ge-
stirkt werden sollte aber auch das Bewusstsein der Personen iiber das Vorhan-
densein eigener Lernergebnisse.

Als erster Kanton begann das Wallis bereits 1997 damit, kantonale Beschei-
nigungen fiir die Anerkennung von Lernergebnissen in verschiedenen Berufen
auszustellen. 2000 fiihrte auch der Kanton Genf kantonale Bescheinigungen von
Qualifikationen fiir verschiedene Berufe ein. Im selben Zeitraum verstiarkte sich die
Tendenz zur Orientierung an Lernergebnissen (in der Praxis wird meist von der
Kompetenzorientierung gesprochen). Dennoch entwickelte sich die Anerkennung
von Bildungsleistung vor allem in der Romandie und im Tessin. 1999 wurde fiir
den Beruf Hauswirtschaft ein erstes Qualifikationsprofil entwickelt (Vort 2009, S. 8).
Gekennzeichnet sind die 2000er-Jahre durch die Entwicklung von der reinen An-
erkennung von Lernergebnissen hin zur Validierung und der damit verbundenen
Zertifizierung von Lernergebnissen.

Im neuen Berufsbildungsgesetz (BBG) von 2002 wurden die gesetzlichen
Grundlagen fiir die Validierung von Bildungsleistungen (in der Berufsbildung) fest-
geschrieben. Die so geschaffene Moglichkeit, Bildungsleistungen zu validieren, soll
dazu beitragen, dass Personen durch das Erlangen eines Titels ihre Mobilitidt auf
dem Arbeitsmarkt erh6hen konnen. Personen mit einem anerkannten Titel haben es
zudem im Fall von Arbeitslosigkeit leichter, eine neue Stelle zu finden, inshesondere
in einer Gesellschaft, die groen Wert auf formale Zertifikate legt. Die mit der Vali-
dierung geschaffene Moglichkeit, einen Titel zu erlangen, ermdéglicht den Beteiligten
aber auch Zugang zur Weiterqualifikation.
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Um die Implementierung der gesetzlichen Vorgaben einzuleiten, stand als Erstes die
Klarung der Frage an, auf welche Art und Weise die Gesetze umgesetzt werden kon-
nen. In einer Pilotphase tibernahm das BBT die Leitung und brachte in der Steue-
rungsgruppe die zentralen Akteure und Partner zusammen. In einem ersten Schritt
wurde die Basis fiir ein gemeinsames Verstidndnis fiir die Begriffe gelegt (siehe auch
Abschnitt ,Zum Begriff der Validierung von Bildungsleistungen®). Der 2001 gegriin-
dete Verein ,Valida“ setzte sich die Entwicklung eines gesamtschweizerisch gilti-
gen Systems zur Anerkennung und Validierung von Bildungsleistungen zum Ziel.
Gegeniiber dem BBT hatte Valida die Rolle als Ansprechpartnerin beziiglich der
Validierung und vereinigte alle bereits in diesem Bereich aktiven Organisationen der
Schweiz (Voit 2009, S. 9). Nach der Festlegung des nationalen Verfahrens trat Valida
etwas in den Hintergrund.

2005 nahmen die Konzeptionsgruppe und der Steuerungsausschuss ihre Arbeit
auf. Ziel war es, gemeinsame Richtlinien fiir Validierungsverfahren auf Grundlage der
insbesondere in den Kantonen Genf und Wallis gemachten Erfahrungen zu erarbeiten.

Eine weitere Entwicklung wéhrend der Pilotphase ist der Einbezug der All-
gemeinbildung (AB) in die Validierungsverfahren. Die AB stellt in der Schweiz iib-
licherweise einen Teil des in der Berufsfachschule erworbenen Wissens fiir ein eid-
gendossisches Fahigkeitszeugnis dar. Erarbeitet wurde ein vorldufiges Anforderungs-
profil AB mit dem Ziel, dass Personen, die ein Validierungsverfahren durchlaufen,
auch ihre Lernergebnisse in der Allgemeinbildung nachweisen und gegebenenfalls
validieren lassen konnen. Momentan werden erste Erfahrungen bei der Umsetzung
dieser Verfahren gesammelt.

Der vorldufig letzte Meilenstein in der Entwicklung der Validierung von Bil-
dungsleistungen fand Ende 2009 mit dem Abschluss der Pilotphase und der Ein-
fiihrung von Qualitdtssicherungsinstrumenten statt. Diese bestehen aus verschie-
denen Checklisten, beispielsweise fiir die Kompetenzbilanzierungsstellen oder die
Eingangsportale. Darin wird festgehalten, welche Aspekte bei einem Verfahren zu
beachten sind (BBT 2010b). Zum Abschluss der Pilotphase wurde eine umfassende
Evaluation der Validierung von Bildungsleistungen in der Schweiz durchgefiihrt. Im
Bericht von WoLF/WILHELM/ZUBERBUHLER (2009) wird der aktuelle Stand beschrieben,
aber auch die Umsetzung der nationalen Vorgaben beleuchtet und die Chancen und
Risiken des Validierungsverfahrens in der Schweiz analysiert.

Das Ende der Pilotphase markiert eine weitere Verdnderung: Die Steuerung des
Verfahrens ging vom Bund (BBT) auf die Kantone iiber. Hingegen obliegt die Regelung
der Anforderungen an die Verfahren und deren Anerkennung weiterhin dem BBT.

Die grofite Zahl von Validierungsverfahren in der Schweiz wird zurzeit auf der
Stufe der beruflichen Grundbildung durchgefiihrt, obwohl auf anderen Bildungsstu-
fen erste Verfahren entwickelt werden oder bereits vorhanden sind.



50

Validierung und Politik/Validation and education policy

5.

Von der nationalen Ebene zu den kantonalen Verfahren

Auf nationaler Ebene fand die Validierung von Bildungsleistungen Eingang in das
neue Berufshildungsgesetz (BBG SR 412.10) und ist in den folgenden Artikeln (Pa-
ragrafen) zu finden:

Art. 9 Forderung der Durchlédssigkeit, Abs. 2: Die auBlerhalb iblicher Bildungs-
ginge erworbene berufliche oder au3erberufliche Praxiserfahrung und fachliche
oder allgemeine Bildung werden angemessen angerechnet.

Art. 17 Bildungstypen und Dauer, Abs. 5: Die berufliche Grundbildung kann auch
durch eine nicht formalisierte Bildung erworben werden; diese wird durch ein
Qualifikationsverfahren abgeschlossen.

Art. 33 Priifungen und andere Qualifikationsverfahren: Die beruflichen Qualifikatio-
nen werden nachgewiesen durch eine Gesamtpriifung, eine Verbindung von Teil-
priifungen oder durch andere vom Bundesamt anerkannte Qualifikationsverfahren.
Art. 34 Anforderungen an Qualifikationsverfahren, Abs. 2: Die Zulassung zu Qua-
lifikationsverfahren ist nicht vom Besuch bestimmter Bildungsgdnge abhingig.
Das Bundesamt regelt die Zulassungsvoraussetzungen.

Abbildung 2: Schematische Darstellung des Verfahrens Validierung von Bildungsleistungen
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der Frist von fiinf Jahren nach der Ausstellung
der Lernleistungsbestatigung erfolgen.

Kann auch z. B. fiir Stellenbewerbungen oder
die Zulassung zu einer Ausbildung verwendet
werden.
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Wichtig ist darauf hinzuweisen, dass die Validierung von Bildungsleistungen als
eine mogliche Alternative zu herkommlichen Qualifikationswegen gesehen wird und
diese nicht ersetzen soll. Damit iberhaupt in ein Verfahren eingestiegen werden
kann, sind fiinf Jahre Berufserfahrung Voraussetzung. Die bereits im Berufsbil-
dungsgesetz von 1978 verankerten Moglichkeiten, direkt die Lehrabschlusspriifung
zu absolvieren oder eine verkiirzte Lehre zu beantragen, bleiben bestehen.

Das nationale Verfahren und die Umsetzung
Das nationale Verfahren dient als Rahmen und ist im Leitfaden des BBT (BBT 2010b)
beschrieben. Im Folgenden soll das in der Grafik dargestellte nationale Verfahren er-
lautert und anhand eines Beispiels aufgezeigt werden, wie eine Umsetzung in die Pra-
xis aussehen kann. Gewdhlt wurde das Validierungsverfahren fiir Fachmann/-frau
Betreuung des Kantons Ziirich, resultierend im Eidgenossischen Fahigkeitszeugnis
Fachmann/-frau Betreuung (FaBe). Es ist angesiedelt in der beruflichen Grundbil-
dung mit einer Ausbildungsdauer von drei Jahren und den Ausrichtungen Betagten-,
Behinderten- und Kinderbetreuung. Von der Schweizerischen Dachorganisation
der Arbeitswelt Soziales wurde das Qualifikationsprofil® fiir die Fachkompetenzen
erstellt. Darin aufgefiihrt sind die neun Handlungskompetenzbereiche (HKB) und die
dazugehorigen beruflichen Handlungskompetenzen (bHK), die fiir diesen Beruf not-
wendig sind. Zusétzlich miissen fiir den Erhalt des EFZ die im Anforderungsprofil
der Allgemeinbildung aufgefiihrten Kompetenzen belegt werden.*

I) Inder ersten Phase (Information und Beratung) gibt das nationale Verfahren vor,
dass eine interessierte Person sich erste Informationen holen kann und beraten
wird (BBT 2010b, S. 11). Der Kanton Ziirich hat dies nun so umgesetzt, dass sich
Frau X, die sich iiberlegt, den Weg der Validierung zu beschreiten, als Erstes
Informationen auf der Homepage der Kompetenzenbilanz Ziirich erhélt. Das
Verfahren und die ndchsten Schritte sind dort erklart und Frau X erfdhrt, dass
fiinf Jahre Berufserfahrung, gute Deutschkenntnisse und der Zugang zu einem
PC und Internet die Voraussetzungen fiir den Einstieg ins Validierungsverfahren
FaBe sind. Zudem ist in der ersten Phase ein obligatorischer Informationsanlass
zu besuchen, in dem das Validierungsverfahren FaBe im Kanton Ziirich und
dessen Ablauf vorgestellt wird. Hier wird nochmals geklért, fiir wen sich das
Verfahren eignet und mit welcher Dauer zu rechnen ist.

II) In der zweiten Phase ist im nationalen Verfahren vorgesehen, dass die Nachwei-
se (Belege) der Handlungskompetenzen in einem Dossier gesammelt werden.

3 Das Qualifikationsprofil ist zu finden unter: http://savoirsocial.ch/grundbildung-fabe/schulerinnen-und-
berufsinteressierte/erwachsene/qualifikationsprofil
4 Detaillierte Informationen zum Verfahren FaBe sind abrufbar unter: , http://www.berufsberatung.zh.ch/regionale_

beratungsstellen/Kompetenzenbilanz/unsere_angebote/detail/?id=500135&type=1".
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11D

Dies geschieht immer bezogen auf die in einem Beruf verlangten beruflichen
Handlungskompetenzen. Auch in dieser Phase besteht die Moglichkeit, eine Be-
gleitung in Anspruch zu nehmen (BBT 2010b, S. 11). Im FaBe-Verfahren bedeu-
tet dies, dass Frau X als Erstes eine Selbstbeurteilung ausfiillen muss. Alle bHK,
die Frau X in der Selbsteinschdtzung angibt, miissen belegt werden. Sie kann
die jeweilige bHK mit einem oder mehreren Belegen nachweisen. Das konnte
beispielsweise ein Kurs-Testat sein, aus dem ersichtlich wird, dass Frau X z. B.
iiber die bHK ,Alltdgliche Haushaltarbeiten gestalten® verfiigt. Hat sie keinen
formellen Beleg, so besteht im Validierungsverfahren FaBe des Kantons Ziirich
die Moglichkeit, eine selbst erlebte, auf die bHK passende berufliche oder au3er-
berufliche Situation im Detail zu beschreiben.

Hier zeigt sich wieder der Zusammenhang zur Theorie. Mit diesen Beschrei-
bungen von Situationen soll der Prozess der Reflexion ausgelést und dadurch
die Darstellung (das Sichtbarmachen) der Lernergebnisse (hier berufliche Hand-
lungskompetenzen) erreicht werden.

Zusétzlich ist im Verfahren FaBe in Ziirich ein ,Praxisbesuch® moglich, in
dem Frau X bei der Ausfiithrung von Titigkeiten begleitet wird. Ein Teil der
bHK kann somit aufgrund eines Besuchs von Expertinnen und Experten am
Arbeitsplatz belegt werden.

Nicht nur fiir die bHK, sondern auch fiir diejenigen der Allgemeinbildung miis-
sen Belege gesammelt oder Situationen beschrieben werden. Hat Frau X alle
Nachweise zusammengestellt, reicht sie das Dossier ein.

Nun beginnt die dritte Phase, in der das nationale Verfahren die Beurteilung
des Dossiers durch speziell geschulte Expertinnen und Experten des Berufes
sowie derjenigen der Allgemeinbildung vorsieht (BBT 2010b, S. 12 f.). Zudem
fiihren die Expertinnen und Experten ein Gesprdch mit der Person, die das
Dossier eingereicht hat, um Unklarheiten zu beseitigen. Im Gespréch soll kein
Fachwissen abgefragt, sondern auf konkrete berufliche oder auB3erberufliche
Situationen eingegangen werden. Als Instrument stehen ihnen die Bestehens-
regeln zur Verfiigung, die das zu erreichende Mindestniveau vorgeben. In der
Umsetzung im Verfahren der FaBe im Kanton Ziirich wird nun das Dossier
von Frau X durch Expertinnen und Experten iiberpriift. Fiir jede bHK wird ge-
schaut, ob aufgrund der angefiihrten Belege und/oder der Beschreibung einer
Situation die bHK als vorhanden, also als validiert oder als nicht vorhanden,
also als nicht validiert beurteilt werden kann. Das Gesprédch dient momentan
auch zur Verifikation, ob Frau X die Beschreibung der Situation selbst verfasst
hat. AnschlieBend halten die Experten in einem Beurteilungsbericht fest, wel-
che HKB bei Frau X als ,validiert“ und welche als ,nicht validiert® bewertet
werden.
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IV) In der vierten Phase des nationalen Verfahrens stellt das Validierungsorgan® auf

Grundlage des Beurteilungsherichtes die Lernleistungsbestitigung aus. Dieses
Dokument listet auf, welche HKB validiert sind und welche HKB fiir den Erhalt
des EFZ noch durch ergénzende Bildung erworben werden miissen (BBT 2010b,
S. 13 f). Im Verfahren FaBe Ziirich bedeutet dies, dass Frau X mitgeteilt wird,
welche HKB anerkannt werden und welche nicht.
Das nationale Verfahren sieht hier die Mdglichkeit der sogenannten ergédnzen-
den Bildung (siehe Abb. 2) vor. Fehlende Kompetenzen kénnen in Kursen, Mo-
dulen oder durch weitere berufliche Praxis erworben werden. Die ergédnzende
Bildung muss fiir jede Person individuell geregelt werden.

V) Gemil dem nationalen Verfahren wird in der fiinften Phase der Titel ausgestellt,

sobald alle HKB validiert werden konnten.
Es besteht kein Unterschied zwischen einem durch die Validierung von Bil-
dungsleistungen erworbenen Titel (Abschluss, Zertifikat) und einem, der durch
den herkdmmlichen Bildungsgang erworben wurde (BBT 2010b, S. 14). Dies
bedeutet im Beispiel FaBe fiir die Behorde des Kantons Ziirich, dass sie Frau X
das EFZ Fachfrau Betreuung ausstellen kann, sobald Frau X alle notwendigen
Nachweise erbracht hat.

Unterschiede und Gemeinsamkeiten in den verschiedenen Verfahren

Fiir die Ausgestaltung eines Verfahrens fiir einen bestimmten Beruf sind die ent-
sprechende OdA und der Kanton, in dem das Validierungsverfahren durchgefiihrt
wird, verantwortlich. Obwohl sich alle Kantone am nationalen Rahmen orientieren,
sind die Verfahren verschieden ausgestaltet. Dies resultiert aus einem unterschied-
lichen Verstdndnis von Validierung bei den Verantwortlichen in den Kantonen. Dies
fiihrt auBerdem dazu, dass ein und derselbe Beruf je nach Kanton unterschiedli-
che Verfahren hat. Abweichungen sind insbesondere hinsichtlich der verwende-
ten Instrumente, der administrativen Abldufe sowie des Angebots an Begleitung
wiahrend des Verfahrens auszumachen. (WoLr/WILHELM/ZUBERBUHLER 2009, S. 9 f.).
Die Anforderungen an ein Dossier unterscheiden sich zum Teil wesentlich und ins-
besondere hinsichtlich der Freiheit der Teilnehmenden bei der Zusammenstellung
der Nachweise. Die Vorgabe, dass sich ein Validierungsverfahren an beruflicher
Handlungskompetenz orientiert, wird nicht in allen Verfahren gleich stark beriick-
sichtigt. Teilweise liegt der Schwerpunkt eher auf theoretischen Inhalten. Begriin-
det werden diese Differenzen beispielsweise damit, dass die Vorgabe im Leitfaden

5 Das Validierungsorgan setzt sich in der Regel aus der zustandigen Prifungsbehérde und eventuell aus der
OdA des betreffenden Berufes und/oder der Bildungsinstitution und/oder auf Validierungsverfahren speziali-
sierten Personen zusammen.
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fiir den spezifischen Beruf nicht passt oder rein theoretisches Wissen unabdingbar
sei. Dies fiihrt dazu, dass nicht in allen Verfahren die Orientierung an beruflichen
Handlungskompetenzen gleich prominent vorhanden ist.

Auch beziiglich der Allgemeinbildung haben die Kantone trotz des national vor-
gegebenen Anforderungsprofils sehr unterschiedliche Instrumente und Anforderun-
gen entwickelt.

GroBie Unterschiede zwischen den Kantonen finden sich auch beim Stand der
Entwicklung von Verfahren. In Zahlen ausgedriickt bedeutet dies, dass insgesamt
in neun der 26 Kantone Anfang 2010 vom BBT anerkannte Verfahren bestehen. In
weiteren sechs Kantonen sind Pilotprojekte im Gang. In den librigen Kantonen sind
die Eingangsportale vorhanden, aber die Validierung wurde noch nicht eingefiihrt.
Im Kanton Genf, einem der Pionierkantone, ist es gegenwirtig moglich, in tiber
30 verschiedenen Berufen ein Validierungsverfahren zu durchlaufen. In den meisten
anderen Kantonen belduft es sich auf einige wenige Berufe, die aber je nach Kanton
variieren konnen.

Fiir wen wurden Validierungsverfahren entwickelt?

Die meisten Validierungsverfahren wurden fiir Berufe entwickelt, in denen viele Perso-
nen ohne Abschluss tétig sind. Dazu zdhlen beispielsweise Fachmann/-frau Gesund-
heit EFZ, Fachmann/-frau Betreuung EFZ, Logistiker/-in EFZ, Informatiker/-in EFZ,
Kaufmann/-frau EFZ, Gebdudereiniger/-in EFZ oder Detailhandelsfachmann/-frau
EFZ (vgl. http://www.validacquis.ch/angebote/index.php). Wie viele Personen insge-
samt in der Schweiz bereits einen Abschluss durch ein Validierungsverfahren erreicht
haben, ist nicht bekannt. Die Anzahl an Personen, die seit Beginn der nationalen
Pilotphase der Validierung ins Verfahren eingestiegen sind, variiert von Beruf zu Beruf
betrédchtlich. Wahrend ein Beruf nur sieben Teilnehmende zidhlt, sind es bei anderen
Berufen weit iiber 60. Im Kanton Genf werden jahrlich 200-250 durch Validierung
von Bildungsleistungen erworbene eidgendssische Fahigkeitszeugnisse ausgestellt,
im Kanton Ziirich waren es 94 EFZ bis Ende 2008 (WOLE/WILHELM/ZUBERBUHLER 2009,
S. VI). Demzufolge ist die mengenméfBige Bedeutung im Vergleich mit dem herkémm-
lichen Weg zum EFZ mit Ausnahme des Kantons Genf gering.

Griinde, um in ein Validierungsverfahren einzusteigen

Unterschiedliche Griinde bewegen Personen, ein Validierungsverfahren zu durchlau-
fen. Ein Teil der Personen ist auf den Titel angewiesen, um eine Weiterbildung besu-
chen zu konnen, im Betrieb gewisse Aufgabenbereiche zu iitbernehmen oder iber-
haupt einen eigenen Betrieb fiihren zu diirfen. Andere wiederum erhoffen sich bessere

6 Eine Ausnahme ist der Kanton St. Gallen.
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Anstellungsbedingungen, grofSere Chancen auf dem Arbeitsmarkt oder mochten auf
diesem Weg einen Nachweis ihrer Kompetenzen erhalten (CLEMENT/MARYSE/LAGA-
LICE 2004, S .16). Dementsprechend variieren auch das Alter der Teilnehmenden und
deren Bildungshintergrund. Dieser reicht von Personen mit oder ohne Vorbildung im
Ausland oder in der Schweiz bis zu Personen, die bereits ein EFZ in einem anderen
Beruf besitzen. Gezeigt hat sich, dass eine angemessene Begleitung der Teilnehmen-
den wihrend der Phase der Bilanzierung wichtig ist (WOLF/WILHELM/ZUBERBUHLER
2009, S. 12). Dies ist zwar aufwendig, erleichtert den Teilnehmenden aber die Orien-
tierung wiahrend des Verfahrens und unterstiitzt sie beim Belegen der Kompetenzen.
Der direkt ersichtliche Vorzug einer Validierung ist fiir das Individuum inshesondere
in einer starkeren Motivation und einem erhdhten Selbstwertgefiihl durch die Kom-
petenzenbilanzierung ersichtlich (WoLE/WILHELM/ZUBERBUHLER 2009, S. VIII). Wie
sich der Erhalt des EFZ in finanzieller Hinsicht auswirkt, d. h., ob eine Lohnerhshung
erzielt wird, wurde bisher ebenso wenig bzw. unsystematisch untersucht wie die
Frage, ob die erweiterten Moglichkeiten fiir Weiterbildungen und Karrierechancen
genutzt werden (konnen).

Die Ausnahme - ein kollektives Verfahren zur Validierung von Bildungsleistungen
Als Ausnahme bei den Validierungsverfahren in der Schweiz ist das Projekt , Vali-
Post“ zu erwédhnen. Einerseits ist ,ValiPost“ national verankert und richtet sich an
eine Personengruppe und nicht wie tiblich an Einzelpersonen. Das Eidgendssische
Hochschulinstitut fiir Berufshildung entwickelte in Zusammenarbeit mit der Schwei-
zerischen Post und den betroffenen Akteuren ein kollektives Validierungsverfahren
fiir Mitarbeitende der Post in allen drei Landesteilen. Analysiert wurden die beruf-
lichen Handlungskompetenzen der Angestellten bezogen auf das EFZ Logistikassis-
tent/-in. Den Personen mit gleicher Funktion und mit der Monopolausbildung der
Post wurden aufgrund der Ergebnisse der Analyse dieselben beruflichen Handlungs-
kompetenzen angerechnet. Das Aulergewohnliche stellt die Analyse der gemeinsam
vorhandenen beruflichen Handlungskompetenzen und die fiir alle gleich gestaltete
erginzende Bildung dar sowie die groe Zahl von Personen, die ein eidgendssisches
Féhigkeitszeugnis erlangten (CorTESsis 2008; Vorr 2007).

Tendenzen

Trotz der in den letzten Jahren entstandenen Vielfalt an Validierungsverfahren ver-
starkt sich derzeit die Zusammenarbeit zwischen den Kantonen und den Sprachregio-
nen auch im Hinblick darauf, dass sie eine grof3ere Verantwortung fiir die Weiterent-
wicklung der Validierung von Bildungsleistungen erhielten (WoLE/WILHELM/ZUBERBUH-
LER 2009, S. VII). Der Schritt, der durch den Ubergang dieser Verantwortung vom
Bund auf die Kantone stattfand, hatte zudem zur Folge, dass die Kantone vermehrt
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Koordinationsaufgaben mit den anderen Partnern iibernehmen miissen. Im folgen-
den Abschnitt wird auf offene Fragen und mogliche Entwicklungen eingegangen.

6.

Entwicklungen, offene Fragen und Ausblick

Neueste Entwicklungen:

Zwei der markantesten Verdnderungen stellen der Abschluss der durch das BBT
gelenkten nationalen Pilotphase und die damit verkniipfte Ubertragung der Ver-
antwortung auf die Kantone dar. Dies erforderte auch die vorldufig letzte Uber-
arbeitung und Anpassung des nationalen Leitfadens. Eingeflossen sind die in den
vergangenen Jahren gemachten Erfahrungen. Ausgebaut wurden hingegen die
zusétzlichen Instrumente auf nationaler Ebene. Ein Teil der Instrumente dient
als Unterstiitzung und Leitlinie beim Aufbau von Verfahren. Andere wiederum
haben die Uberpriifung und Sicherstellung der Qualitit von Validierungsverfah-
ren zum Ziel. Geméf3 Wolf/Wilhelm/Zuberbiihler (2009, S. 34) hat sich die Ein-
sicht durchgesetzt, dass eine kantonale Zusammenarbeit unabdingbar ist, dies
insbesondere aufgrund wirtschaftlicher Aspekte. Die Nachfrage nach Validie-
rungsverfahren ist in einzelnen Kantonen gering und die Einfithrung mit hohem
finanziellem Aufwand verbunden.

Die Kosten:

Obwohl die Frage der Kosten immer wieder gestellt wird, konnen fiir die finan-
ziellen Aufwendungen der Validierungsverfahren keine genauen Angaben ge-
macht werden. So ergeben sich einerseits Kosten fiir die Entwicklung der Instru-
mente eines Validierungsverfahrens und die damit verbundenen administrativen
Ablaufe. Die Entwicklung bendétigt zudem viel Zeit und eine Vielzahl an Abspra-
chen. Andererseits entstehen aber auch in jedem einzelnen Verfahren Kosten
(zeitlich und finanziell) sowohl fiir das Individuum als auch fiir den Kanton, in
dem die Validierung von Bildungsleistungen durchgefiihrt wird. Die Hohe der
Kosten fiir das Individuum variiert betréchtlich und je nachdem, wie viel ergin-
zende Bildung besucht wird und wie hoch die Beteiligung des Kantons an den
Kosten ist. Um dennoch eine Vorstellung des finanziellen Aufwandes geben zu
konnen, wird hier auf die interkantonale Abgeltung hingewiesen. Durchliduft eine
Person die Validierung nicht im Wohnkanton, so liegt die Empfehlung fiir die in-
terkantonale Abgeltung fiir das gesamte Verfahren bei 5500,- sFr. (SBBK 2010).

Offene Punkte bei der Umsetzung in die Praxis:

Unklarheiten und Unsicherheiten zur Validierung finden sich noch viele. Diese
beziehen sich sowohl auf Schwierigkeiten bei der Umsetzung in der Praxis
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als auch auf Fragen des Systems. Wird ein neues Validierungsverfahren ein-
gefiihrt, so stellt sich der verantwortlichen Organisation der Arbeitswelt und
dem durchfithrenden Kanton eine Reihe von Fragen, angefangen bei der Uber-
legung, wie die fiir den Beruf geforderten beruflichen Handlungskompetenzen
durch die Teilnehmenden nachgewiesen werden sollen iiber Fragen der Or-
ganisation der Begleitung, der Art und Weise der Erstellung der notwendigen
Instrumente bis hin zu Uberlegungen zur Organisation erginzender Bildung
(Vorr 2008, S. 17). Zur Kldrung von Unsicherheiten und zum Aufbau von Vali-
dierungsverfahren werden meist Ad-hoc-Arbeitsgruppen eingesetzt. Trotz der
Leitlinien des BBT und vorhandenen Erfahrungen in Kantonen mit langjih-
riger Praxis in der Validierung stellt die Orientierung eine Schwierigkeit dar.
Von verschiedenen Akteuren diskutierte Fragen beziehen sich daher vor allem
auf die Implementierung von Verfahren, die Zusammenarbeit von Kantonen
und wie das bereits vorhandene Wissen zwischen den Akteuren verbreitet
werden kann (Vort 2008, S. 17). Personen mit dem notwendigen Wissen iiber
Validierungsverfahren sind bei den verschiedenen Partnern vorhanden, wich-
tig wire demzufolge die Bildung von ,Communities of practice”, welche sich
um die Qualitdtsentwicklung und -sicherung kiimmern wiirden (WoLr/WIL-
HELM/ZUBERBUHLER 2009, S. 34).

Offene Punkte auf der Ebene des Systems:

Auf der Ebene des Systems werden verschiedene Aspekte diskutiert. So stellt sich
die Frage, welche nachhaltigen Auswirkungen die Validierungsaktivititen auf
das Berufsbildungssystem und den Arbeitsmarkt haben (WoLF/WILHELM/ZUBER-
BUHLER 2009, S. VIII). Wichtig ist in diesem Zusammenhang auch, ob die Perso-
nen, die das EFZ aufgrund einer Validierung erhalten haben, als gleichwertige
Arbeitnehmende auf dem Arbeitsmarkt gesehen werden.

Momentan gefiihrte Diskussionen beschiftigen sich aber auch damit, wie in
der Phase 2 der Nachweis von Kompetenzen verbessert werden kann. Ist das
Erstellen eines Dossiers ausreichend, um die fiir ein EFZ zu belegenden beruf-
lichen Handlungskompetenzen nachzuweisen? Oder wire es mdglich bzw. not-
wendig, je nach Zielgruppe unterschiedliche Vorgehensweisen zu entwickeln,
sodass einzelne Gruppen beispielsweise zusétzlich eine praktische Arbeit aus-
fiihren miissten (Voit 2008, S. 18)? Diese Diskussion ist zentral, weil teilweise
Bedenken bestehen, dass die Personen, die auf dem Weg der Validierung das
EFZ erhalten, nicht in der gleichen Tiefe und Breite iiber die beruflichen Hand-
lungskompetenzen verfiigen wie diejenigen Personen, die den herkémmlichen
Weg beschreiten.
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Zukiinftige Entwicklungen:

e Wie sich die Validierung in der Schweiz zukiinftig entwickelt, wird unterschied-
lich beurteilt. Es wird angenommen, dass Validierungsverfahren weiterhin eine
marginale Rolle bei der Erlangung vom EFZ einnehmen werden. Hingegen gehen
WoLr/WILHELM/ZUBERBUHLER (2009, S. 34 f.) davon aus, dass das Erlangen eines
Titels auf dem Weg der Validierung von Bildungsleistungen fiir Erwachsene eine
Selbstverstdndlichkeit wird. Dennoch ist nicht mit einem sprunghaften Anstieg von
Verfahren zu rechnen. Ein Risiko besteht eher in einer zu geringen Nachfrage und
dem damit verbundenen Verlust der Kompetenzen zur Verfahrensentwicklung oder

-einfithrung. Es wird von den o. g. Autoren auch betont, dass ,die Validierung
kein Selbstldufer und die Einfiihrung noch nicht abgeschlossen ist”. Die bisher
zentral koordinierte Weiterentwicklung durch das BBT sollte weiterhin sicher-
gestellt werden. Das Risiko, dass sich die Praktiken auseinanderentwickeln und
eine verstirkte Polarisierung zwischen Forderung und Ablehnung des Verfah-
rens stattfindet, konnte damit verringert werden.

Fazit

Soll die Validierung von Bildungsleistungen in der schweizerischen Berufsbhildungs-
landschaft einen festen Platz erhalten, so ist zentral, dass die existierenden Beden-
ken durch die in der Praxis gemachten Erfahrungen abzubauen sind. Zum Gelingen
der Verankerung ist das kritische Hinterfragen des Bildungs- und Kompetenzver-
stindnisses der verschiedenen Partner notwendig. Das Ziel des Paradigmenwech-
sels in Richtung Lernergebnisorientierung kann nur so vollzogen werden (Vorr 2008,
S. 17 f). Dies bedeutet inshesondere auch den Wechsel von der Orientierung an
(schulischen) Inhalten hin zur Orientierung an Lernergebnissen.

Die weitere Entwicklung von Validierungsverfahren wird wesentlich durch die
Haltung und das Zusammenspiel der verschiedenen Akteure beeinflusst. So besteht
einerseits die Gefahr der gegenseitigen Blockierung, wenn nicht alle Partner glei-
chermafen iiberzeugt fiir ein Verfahren eintreten. Das bereits vorhandene Wissen
und die Kompetenzen zur Validierung in der Schweiz eréffnen aber auch die Chance
in der beruflichen Grundbildung, weitere Verfahren effizient aufzubauen.

Zusétzlich zu Aspekten, die in der Praxis einer endgiiltigen Regelung oder Wei-
terentwicklung bediirfen, besteht ein groer Bedarf an Forschung. Es fehlen Daten,
die systematisch und vergleichbar Auskunft iber quantitative Merkmale geben, wie
etwa die Zahl der ausgestellten EFZ, das Alter der Teilnehmenden an den Verfahren
und die Kosten fiir die beteiligten Akteure. Forschungsbedarf besteht auch hinsicht-
lich qualitativer Aspekte, beispielsweise beziiglich des Aufbaus von Verfahren oder
wie Nachweise informell erworbener Lernergebnisse gestaltet werden konnten. Der
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Umstand, dass im Tessin ein DAS (Diploma of Advanced Studies) zur Ausbildung von
Personen entwickelt wurde, die sich vertieft mit der Validierung von Bildungsleistun-
gen auseinandersetzen mochten, zeigt die noch wenig vorhandenen oder fehlenden
Moglichkeiten einer Ausbildung im Bereich der Validierung. Zurzeit wird auch in der
franzosischsprachigen Schweiz ein CAS (Certificate of Advanced Studies) zur Beglei-
tung und Beratung bei Validierungsverfahren entwickelt (vgl. http://www.iffp-suisse.
ch/fr/formationcontinue/competences/Pages/VAE.aspx).

AbschlieSend kann gesagt werden, dass in der Schweiz die Validierung von Bil-
dungsleistungen mit groem Pioniergeist vorangetrieben wurde. Nach Inkrafttreten
des Berufshildungsgesetzes fand unter der Steuerung des BBT ein weiterer wesentli-
cher Entwicklungsschritt statt. Momentan ist allerdings noch nicht ganz klar, wie und
wohin sich die Validierung von Bildungsleistungen entwickeln wird. Es kann ange-
nommen werden, dass Validierungsverfahren eher fiir Berufe ausgearbeitet werden,
in denen eine grof3e Anzahl von Personen ohne formalen Abschluss titig ist und auch
eine Nachfrage nach formal qualifiziertem Personal besteht. Ob und wie schnell wei-
tere Validierungsverfahren entwickelt werden, wird auch damit zusammenhéngen,
wie die Riickmeldungen der Beteiligten von momentan laufenden Verfahren ausfal-
len. Ein wichtiger Faktor ist dabei sicher auch, ob Personen mit einem durch eine
Validierung erhaltenen Titel im Arbeitsmarkt vergleichbare Chancen haben.
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Leesa Wheelahan

Beware Anglophone countries bearing gifts

This chapter arques that the separation of processes of learning from learning
outcomes leads to impoverished educational outcomes, and that competency based
training (CBT) results in second class education for the working class. It situates
national qualifications frameworks and CBT in the social, political and economic
contexts in Anglophone countries, which were the “early adopters” of these
approaches. The chapter explores the extent to which CBT works in its own terms and
shows that it does not contribute to positive labour market outcomes or equity and
it uses Australia as a case study. A theoretical critique of CBT follows, as well as a
discussion of the different notions of the human actor that underpin higher education
and CBT, and how NQFs can make a positive contribution to lifelong learning.

1) Introduction

The validation of learning outcomes refers to an educational approach and
philosophy that is premised on the separation of the outcomes of learning from
processes of learning. This separation is most sharply expressed in competency-
based training (CBT) which is the curriculum model for vocational education and
training (VET) systems in many countries. The separation of learning outcomes from
inputs has become a structuring principle of qualifications around the world, and has
resulted in the development of national qualifications frameworks (NQFs) and meta-
qualifications systems such as the European Qualifications Framework (EQF). Around
70 countries have, or are in the process of constructing, an NQF (Allais/Raffe/Young
2009b, p.1). The EQF is perhaps the best known and most advanced meta-
qualifications framework, but others are being developed in the Southern African
Development Community, the Caribbean, the Pacific Islands (Moodie 2008, p. 82), the
Gulf Cooperation Community, Central Asia, and the Association of Southeast Asian
Nations (Maguire 2010, p. 16). The recent proliferation of qualifications frameworks
in poorer countries is also, as Raffe (2009, p. 36-37) explains: “directly influenced by
regional meta-frameworks, by international bodies and donor organizations or more
simply by a fear of being left behind in the race to acquire an NQFE.”

The extent to which “policy borrowing” is taking place between countries and
between regions is remarkable. However, policy borrowing can be tricky, particularly
if the social, cultural, political, economic and institutional frameworks in which
policies were first developed are not taken into account when transporting policies
across borders and regions (Raffe 2009). NQFs were first developed in high income
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Anglophone countries with liberal market economies and similar education systems.
Policy borrowing is a problem in this instance because qualifications frameworks
have been taken from the contexts in which they were developed and transplanted
into countries with different education systems where there is a different relationship
with the labour market, and where the state has a different role in regulating and
managing the education system and economy.

Rather than policy borrowing, a recent International Labour Organization (ILO)
project on NQFs has recommended that countries (and regions) engage in “policy
learning”, where other countries’ policies are used to compare and contrast differing
national and regional contexts in developing appropriate national and regional
responses. Policy learning should also draw from debates and controversies in the
countries under examination, and not just the policy as a “finished product” as this
is always the outcome of a political compromise produced through controversies
among stakeholders, and changed in response to continuing controversies (Allais
et al. 2009b). This chapter is a contribution to that task; it focuses on the purposes,
controversies and outcomes of outcomes-led models of education in Anglophone
countries, particularly in Australia.

The chapter first analyses the context in which the learning outcomes model in
general, and CBT in particular, have come to pervade education policy internationally.
The focus is on CBT because it is the most extreme form of the separation of learning
outcomes from processes of learning. As will become apparent, while the chapter
argues against CBT, it is not against NQFs per se. Rather it is against an over-
reliance on learning outcomes when severed from learning inputs, and when NQFs
are used as the principal driver for educational reform to the detriment of broader
educational policies designed to support lifelong learning.

The next section explains how CBT is conceived in Anglophone countries such
as England and Australia, and it outlines the purposes it is designed to achieve.
It explores the extent to which CBT is successful in its own terms by analysing
whether it produces its intended policy outcomes, and it uses labour market and
equity outcomes in Australia as a case study. There is a particular focus on young
people given the importance of good employment and further study outcomes for
this population group. This is followed by a critique of the theoretical premises of
CBT to show that it is based on atomistic, positivist conceptions of society and that it
results in reductionist outcomes. The penultimate section argues that CBT provides
a second-class option for the working class based on notions of the human actor as
a directed worker, in contrast to curriculum for the professions in which the human
actor is envisaged as autonomous and self-directed. Finally, the paper considers the
place of NQFs and how they can make a positive contribution as part of broader
policy frameworks.
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2) The convergence of education policy around learning outcomes

Countries around the world are seeking to develop lifelong learning policies in
response to the rapid pace of the economic, social, political, cultural and technological
changes associated with globalisation. The population must be continually engaged
in learning in response to these changes, and individuals need to obtain higher level
qualifications as a proxy for higher skill levels and as the basis for their own well-
being and prosperity, and social inclusion. Finishing school is now meant to signal
preparation for a lifetime of learning as well as work, particularly in wealthy countries
that can afford near universal secondary school retention and near universal systems
of tertiary education. Individuals are expected to engage in learning pathways and
not just qualifications, so one qualification lays the basis for the next.

All learning is pressed into service, including informal learning and non-formal
learning. This is meant to contribute to the development of an efficient system so
that individuals can credential the learning they have already done and so they and
governments only pay for the learning that is needed. Recognition of informal and
non-formal learning also putatively contributes to social inclusion by recognising
the skills and knowledge that individuals from disadvantaged backgrounds have
acquired throughout their lives and through work. Moreover, recognising learning
achieved through work is supposed to tie education and work more closely together
and ensure that formal learning becomes more “work-focused”. If all learning, and
not just formal learning, is to be credentialed, then it must be capable of description
and assessment and this is one reason why processes of learning must be separated
from outcomes of learning. Other policy goals include creating better links between
general (or academic) and vocational education, and improving the status of
vocational education by making it possible to describe all learning through common
sets of descriptors (see Bjgrnavold/Coles 2007/8, p. 227).

NQFs have been designed to meet these multiple purposes. The educational
justification is the flawed premise that it is possible to separate processes of learning
from outcomes of learning. However, the learning outcomes model is used as a
mechanism to achieve other policy purposes linked to human capital objectives
and neo-liberal economic policies. Anglophone governments increasingly turned to
education and training as part of a broader program of micro-economic reform
through tying the outcomes of education and training more directly to the needs
of the economy (Young 2003). Arguably, the learning outcomes model is more
successful in driving policies that seek these objectives (in contrast to achieving these
objectives) than it is in improving educational outcomes, and in the process, the
model subordinates the purposes of education to these economic policies and results
in impoverished educational outcomes.
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Reforms were seen to be needed because educational institutions are putatively not
sufficiently responsive to the needs of industry and do not provide industry with the
knowledge and skills that are needed. It is argued that educational institutions focus
on inputs and are supply driven, so they offer what they think is important and not
what the users (employers and individuals) think is important. As Bjernavold and
Coles (2007/8, p. 227) explain, “High on the reform agenda is institutional reform
prompted by inflexibility of the education and training systems to produce relevant
programmes of learning.” The imposition of outcomes-based systems is meant to
break the power of institutions, teachers and their unions and ensure education
becomes “demand-driven”. This was the explicit purpose of CBT in which learning
outcomes are described as workplace tasks and roles. The broader context of CBT
was that it was “about giving industry more say” over the outcomes of qualifications
in an industry-led system (Guthrie 2009). In Australia, as in other Anglophone
countries, CBT is designed to allow “industry” to specify the outcomes it wants,
thus rendering educational institutions as “service providers” or supplicants which
supply industry with what it needs.

The imposition of outcomes-based models of education was part of broader
neo-liberal reforms to introduce markets in education. This was thought necessary
because it is assumed that markets are the natural and best way of allocating
public resources and not just private resources. Indeed, this is a key assumption
that underpins liberal market economies. In Australia, as in other countries, these
reforms were designed to elicit competitive and entrepreneurial behaviour from
educational institutions in a marketised system to ensure they were responsive to
“customer” needs (Goozee 2001). Specifying outcomes allows customers to pick and
choose from among those outcomes, and this has the effect of reducing qualifications
to their component parts. The consequence in Australia is the development of
“skills sets” which comprise individual or grouped units of competency rather
than whole qualifications, a development that contributes to the fragmentation of
both qualifications and work by aligning skills sets to aspects of jobs and thereby
decreasing demand for individuals with whole qualifications.

NQFs are mechanisms to regulate educational markets. Anglophone liberal
market economies established qualifications frameworks as a currency and
qualifications as the unit of currency (masters, degrees, diplomas etc). They are
the mechanism through which fees, qualifications and jobs can be exchanged. That
is, qualifications frameworks are needed to structure a qualifications market, and
this is a key purpose for NQFs — at least in these countries (Moodie 2008). It reflects
the broader economy and the relationship between the economy and education.
Anglophone liberal market economies use the market as the mechanism for matching
graduates and jobs in volatile labour markets. In contrast, the “co-ordinated” market
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economies of Northern Europe use social partnerships between employers, business,
and labour to match graduates to jobs in relatively stable labour markets (Hall and
Soskice 2001).

This leads Anglophone and Northern European countries to organise their
educational systems differently. Most liberal market economies have unified
post-school education systems, whereas many Northern European countries
have tracked or differentiated systems (Young 2005). Traditional, “tracked”
qualifications systems emphasise the different purposes of VET and higher
education qualifications and the different occupational destinations they are
designed to serve. This works if graduates enter relatively stable labour market
destinations and tracked systems are able to effectively allocate graduates to job
vacancies and to careers that draw from the differentiated knowledge base in each
sector (Moodie 2008). In contrast, unified systems are designed to meet the needs
of more fluid labour markets where knowledge and skill requirements change
more often in response to changes in markets and processes of production and
technology. While industry-specific knowledge still matters, workers also need
broader knowledge and skills and employers need graduates with these capacities
(Moodie 2008). As we will see, Australia is unusual among Anglophone countries
because it has a liberal market economy, while also having a differentiated tertiary
education system that is similar to Northern Europe (Wheelahan and Moodie
2005).

This is the broader context which led to the establishment of the first NQFs
in Anglophone countries. NQFs are generally “outcomes-based” even if this does
not necessarily mean that they are exclusively based on CBT qualifications (Tuck
2007). However, it is no accident that the institutionalisation of CBT first occurred
in these countries. The establishment of NQFs and CBT went hand-in-hand as the
former provides the policy scaffolding for the latter, and this is why NQFs have had a
greater impact on VET sectors thus far (particularly in Australia) than they have on
the schools or higher education sectors. Universities have more relative autonomy
because they accredit their own qualifications, whereas schools, particularly the elite
private and public schools, are more focused on competitive entry to universities
than they are on VET (Keating 2003). Attempts to map universities and schools into
tight regulatory frameworks have led to revolts, as exemplified in South Africa and
New Zealand, and their revision as “looser” frameworks that do not map universities
and schools in as tightly (Allais 2009; Strathdee 2009).

However, the introduction of CBT in VET in these countries has not been smooth.
Its introduction has been controversial wherever it has been implemented and it
has evoked strong opposition because of concerns that it downplays the importance
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of underpinning knowledge.! Guthrie (2009, p. 6) illustrates this controversy in
Australia through quoting Collins who, in 1993, said that the introduction of CBT
evoked responses which included:

“the enthusiastic commitment of the campaigner; the “no choice” acceptance
of the bureaucrat; the “we can subvert this and get it to work educationally”
argument of the educational policy advisor; the cries of pain from those seeing
good education being replaced by jargonistic ritual; the exploration of research
work that suggests that at least part of the competencies agenda cannot work
and the arguments that the whole current discourse is dangerous because
it shifts the balance of power in the wrong direction and threatens crucial
educational purposes in a democratic society.”

A high level review of Australia’s CBT qualifications in VET in 2004 argued that
they needed to be underpinned by a “new settlement”. Teachers were particularly
critical and many were hostile, and it was argued that “all parties” needed to
acknowledge that the introduction of CBT qualifications could have been handled
better (Schofield and McDonald 2004, p. 33). An OECD review of Australia’s VET
qualifications (called training packages — see below) found that they were unwieldy,
expensive, complex, inefficient and took too long to develop (Hoeckel, Field,
Justesen and Kim 2008).

NQFs and CBT have their origins in particular social, economic, cultural and
political conditions in Anglophone countries, and other countries need to take
this into account before accepting them as a “gift” from these countries. Part of
determining whether Anglophone models are appropriate in different national
contexts requires an examination to see if these models work in their own terms in
their original contexts. It is to this that we now turn.

3) Does CBT achieve its objectives?

This section considers the extent to which CBT in Australia contributes to the twin
objectives of economic efficiency by providing the labour market with appropriate
skills and promoting pathways between qualifications, and to equity by providing
opportunities for those from disadvantaged backgrounds to access higher level
qualifications.

1 See Smith and Keating (2003) and Smith (2010) for a discussion of controversies in Australia, Young (2006)
and Wolf (1998; 2002) for a discussion of England, Strathdee (2005) for a discussion of New Zealand, and
Allais (2006; 2007) and Gamble (2003; 2006) for a discussion of South Africa.
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VET qualifications in Australia must be based on CBT. In contrast, higher education
qualifications are based on inputs, or curriculum. VET qualifications are made up of
units of competency which are contained in “training packages”. Training packages
are broadly equivalent to English National Vocational Qualifications. The Australian
Department of Education, Employment and Workplace Relations (DEEWR 2009b)
explains that:

“Units of Competency in Training Packages are developed by industry to
meet the identified skill needs of industry. Each unit of competency identifies
a discrete workplace requirement and includes the knowledge and skills
that underpin competency as well as language, literacy and numeracy; and
occupational health and safety requirements. The units of competency must be
adhered to in assessment to ensure consistency of outcomes.”

A little later, DEEWR says that:

“Units of competency:

e are nationally agreed statements of the skills and knowledge required for
effective performance in a particular job or job function

e describe work outcomes

e can logically stand alone when applied in a work situation.”

The newest version of the Training Package Development Handbook has elaborated
and extended the place of knowledge in units of competency. It says:

“Competency is a broader concept than the ability to perform individual
workplace tasks and comprises the application of all the specified technical
and generic knowledge and skills relevant for an occupation. Particularly at
higher qualification levels, competency may require a combination of higher
order knowledge and skills and involve complex cognitive and meta-cognitive
processes such as reflection, analysis, synthesis, generation of ideas, problem
solving, decision making, conflict resolution, innovation, design, negotiation,
strategic planning and self-regulated learning” (DEEWR 2009b).

This is a very recent definition? and it certainly is a broader notion of knowledge
than has ever been included in previous definitions of competency. It is possibly a
response to the sustained criticism CBT has attracted over the years, particularly that

2 The definition was revised on 18 December 2009.
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it does not include underpinning knowledge. However, knowledge is still restricted
to that which is actually applied at work so that knowledge is tied to specific tasks
and roles (“discrete workplace requirements”) in the workplace (we return to this
criticism later). This is exemplified by DEEWR (2009b) which says that:

“While knowledge must be expressed, units of competency, their elements or
performance criteria should not be entirely knowledge based unless a clear and
assessable workplace outcome is described. Knowledge in units of competency:
e should be in context;

e should only be included if it refers to knowledge actually applied at work;

e could be referred to in the performance criteria and the range statement.”

Assessment is directly against the performance criteria in the units of competency
that specify the required level of performance and strategies for training and
assessment must be developed in consultation with industry stakeholders.

3.1) Efficiency? Qualifications and the labour market

As explained earlier, Australia is unusual among Anglophone countries because
it has a liberal market economy, while also having a differentiated or tracked
tertiary education system that is similar to Central Europe. And, like Anglophone
countries and unlike Central European countries, it has relatively undifferentiated
labour market destinations for graduates. Graduates from VET diplomas and
advanced diplomas often compete with higher education bachelor degree
graduates for the same positions, and diplomas are being replaced by degrees as
the entry level qualification in many industries (Foster et al. 2007; Karmel/Cully
2009). The “fit” between qualifications and occupations is quite loose, except for
the trades and other regulated occupations (such as electrician and physician)
(Karmel/Mlotkowski/Awodeyi 2008a). Most occupations are not regulated. Overall,
29.6 % of VET graduates in 2009 reported that they were working in the occupation
associated with their VET qualification (National Centre for Vocational Education
Research [NCVER] 2009b, Table 7). A further 33.2% reported that they were
employed in other occupations, but found their training relevant, while 15.4 % were
employed in other occupations, and did not find their training relevant.

CBT is also meant to contribute to increasing the skills of the workforce and
provide its graduates with access to higher skilled jobs. It is not clear that this is
happening. A “good” outcome in VET is one where post-training students are:
employed in their intended occupation; employed at the same or higher skill level;
or enrolled in further study at a higher qualification level (Karmel 2007, p. 22).
Based on these criteria, most students achieve a good outcome. However, Pocock
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(2009, p. 20) explains that most workers do not move into a different occupational
skill level post-training in VET, including over two thirds of those in low paid
occupations and 86 % of those in higher paid occupations. Around one quarter of
VET graduates in low paid occupations move to a higher skill level, while only 3 %
of those from higher level occupations do so. This reflects the lower base that low
paid workers start from. The percentage of young VET graduates (aged under 25
years) working in the occupation associated with their qualification show a small
increase in the percentage who are employed at the same or higher skill 30 months
after graduation, however this is very modest although it does vary widely between
occupations (Karmel et al. 2008a, p. 15).

It is difficult to sustain arguments for differentiated curriculum in VET and
higher education when graduates compete for the same jobs. It is also difficult to
argue that CBT results in efficiencies by training people for specific workplace tasks
or roles when most people will not be employed in jobs directly associated with
their qualifications. And, it is difficult to sustain an argument that VET qualifications
directly increase access to higher skilled occupations if this is measured by transition
from a lower to a higher skill level. Yet these are the narrow purposes of VET
qualifications as defined in policy, and these are how they should be measured.

It would be different if VET qualifications were designed to prepare people for a
wider range of workplace destinations and occupations, rather than a specific focus
on workplace tasks and roles. Society, communities, workplaces and individuals
benefit when high proportions of the population have non-school qualifications
and higher level qualifications, and qualifications serve more than one purpose.
Curriculum should reflect these multiple purposes. Young people in particular need
access to qualifications that will support them in their transition to adulthood as
active, contributing members of society. However, this would require a wider view
of education and access to an enriched curriculum that supports students to situate
themselves in their occupation and to equip them with the capacities they need to
participate as active citizens. Access to pathways leading to further study is central
to achieving these goals.

3.2) Efficiency? Qualifications and pathways

CBT pathways in VET are also meant to contribute to national economic priorities
and efficiencies by providing access to further study for additional qualifications,
which includes higher level qualifications. The evidence does not support this
claim. VET measures graduate outcomes by the percentage of graduates who were
in employment and/or further study post-training; the percentage who were in
employment; and the percentage who were in further study. Technical and Further
Education Institutes (TAFEs) are the public provider of VET in Australia, and TAFEs
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accounted for 78.2 % of VET students in 2008 (NCVER 2009a, Table 1). The tables
that follow present the outcomes for government funded TAFE graduates. Table 1
shows that overall, the percentage in employment and/or further study declined
by almost 6% from 2003-2009. The percentage in employment is not much
different, while the percentage in further study declined by almost 8 % (NCVER
2009b, Table 2). The employment rate rose from 2003-2008, but dropped from
2008-2009, reflecting the global financial crisis and the declining economy. While
the further study rates increased by 2.6 % over the last two years, they have not
reached the high point in 2003.3

Table 1: Employment & further study outcomes for government funded TAFE
graduates 2003-2009

T
2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 /;:(;;ff;g':);e

Employed or in further study 923 | 857 | 878 | 86.7 | 883 | 85 | 864 5.9

after training

Employed after training 739 | 746 | 765 | 774 | 788 | 782 | 747 +0.8

In further study after training 433 324 35.1 328 328 354 354 7.9

Source: NCVER (2009b, Table 2)

The decline in the further study rate can partly be explained by the very strong
labour market in Australia until the global financial crisis. Demand for tertiary
education declines when there are skill shortages and strong demand for labour.
So, while this can in part account for the decline in further study outcomes, it also
partly accounts for the increase in employment outcomes for VET graduates from
2003 until 2008, and the decline in 2009. Indeed, of those VET graduates seeking an
employment outcome, 72.7 % were employed prior to training in 2003, compared to
75.3% in 2008 — a rise of 2.6 %.*

The strong labour market does not, however, account for the outcomes of all
groups of VET graduates. Some 17.8 % of 2008 government funded TAFE graduates
indicated that the reason they embarked on their VET program was for a personal
development outcome. The employment rate for this group rose by only 1.8 % from
2003-2008, while the further study outcome declined by 7.2% (DEEWR 2008;
2009a, Table A2.1, both years).

3 The proposition that the high study rate in 2003 may have been an anomaly is not supported: the further
study rates in 2001 and 2002 were quite high, almost 39 % and 40 % respectively — so the trend was up to
2003, and then down (NCVER 2009b, Table 2).

4 | don’t have the percentages for those employed prior to training for 2009.
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It could be argued that the increase in employment outcomes is the main outcome
because VET is designed to achieve labour market outcomes, and a decline in
further study outcomes is less important. This argument is problematic for two main
reasons. First, as explained above, VET cannot take all the credit for the increase
in employment outcomes up till 2008 and the labour market cannot take all the
blame for the decrease in further study outcomes. Second, one purpose of VET
qualifications is to provide access to higher level qualifications for efficiency reasons
by “upskilling” the workforce, but also for equity reasons.

This decline in further study outcomes is sobering. The Australian government has
set very ambitious targets to increase the percentage of the population with higher level
VET qualifications (diplomas and advanced diplomas) and with degrees. Pathways are
critical to the achievement of these targets, because there must be a broader pool of
qualified applicants to enter these qualifications. It is difficult to see how these targets
can be achieved without measures to encourage pathways within VET, and this can
only happen if educational progression is emphasised and not just workplace exits.

4) Do CBT qualifications contribute to equity?

The VET sector in Australia is over-represented by students from disadvantaged
groups with the exception of students with a disability (who are under-represented)
and students from non-English speaking backgrounds (who are at about par). In
contrast, students from equity groups are under-represented in higher education,
again with the exception of students from a non-English speaking background. For
this reason, VET is cast as the sector that contributes to more equitable outcomes
because it supports disadvantaged students, whereas higher education is cast as the
sector that supports privilege. It is true that the higher education sector contributes
to, and is a structuring feature of, privilege in Australia (Wheelahan 2009). It is less
clear that VET provides students from disadvantaged backgrounds with a social
ladder of opportunity to move to higher level qualifications.

Table 2 shows that, other than students from a non-English speaking background,
all other formally designated equity groups are under-represented in higher level
VET qualifications and they are over-represented in lower level qualifications. If
equity groups had their proportionate share of VET qualifications, around 10 %
of students in each group should be studying in diplomas or above, and around
11 % should be studying certificate IVs. This is also applicable for lower-level VET
qualifications where just over 22 % of all VET students are enrolled in certificates I
and II. In contrast, 32 % of all low socio-economic status (SES) background students
are enrolled in these qualifications as are 28 % of all rural/remote students, 31 % of
all students with disabilities, and 40 % of all Indigenous students.
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Table 2: Share of qualification level by VET equity group in 2008

l")ig’h:: Certlv | Certil Icgrtlf Other
Low SES in 2001* 6.8 9.2 19.5 31.8 32.6
Non-English speaking background 16.8 11.5 24.6 243 22.8
Rural/Remote 4.6 9.4 32.6 27.4 25.9
Students with disabilities 83 9.5 22.2 30.7 293
Indigenous students 3.6 7.2 26 39.6 235
All VET students 10.1 11.2 30.6 22.3 25.9
* There are no data for SES in VET by each qualification level since 2001. Source: Foley (2007, p. 27, Table 3)
Source: NCVER (2009b, Table 2)

Students from a low SES background are a designated equity group in higher education,
but not in VET because they are over-represented in this sector. The fact that they are
under-represented in higher level qualifications in VET has only recently become a
focus of policy attention. It has been assumed that VET pathways have provided low
SES students with access to higher education; however they only do so to a modest
extent. In 2007, around 20% of students admitted to undergraduate programs in
universities on the basis of prior VET studies were from a low SES background, not
much more than the 17 % of all students, and lower than the 25 % they should be if
they were represented in proportion to their share of the population (Wheelahan 2009).

The employment and further study outcomes for students in certificates I and
IT are particularly poor — regardless of age group. Compared to the outcomes from
other qualifications, few students actually complete their program and graduate, the
employment levels are much lower, as are the further study outcomes. Between 35 %
and 45 % of VET graduates aged 25 years and over in certificates I and II already
have a certificate IIT or a qualification at a higher level (Stanwick 2006, p. 13). Some
mature aged graduates with higher level qualifications enrol in certificates I and II for
employment related reasons (for example, to obtain occupational health and safety
credentials), but this is a minority and the outcomes for these students are good.
Overall though, the employment outcomes for those who already have a certificate
III or above from undertaking lower level qualifications are very poor (Karmel and
Nguyen 2006). It is likely that many of these students are required to participate in
lower level VET qualifications as part of “welfare to work” policies that compel those
on welfare to undertake further study or a job (any job) as a condition for receiving
welfare benefits. It may be that rather than contributing to long-term employment and
providing pathways to higher level studies, these programs are instead contributing
to “churn” in low-skilled, short-term and insecure employment, without providing the
basis for further study (Barnett and Spoehr 2008). Requiring students who already
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have a certificate III or above to undertake lower level certificates also does not
contribute to efficiency, except in those cases where people are required to undertake
these qualifications (or components of them) for regulatory or job-related reasons.

Graduates from higher level VET qualifications (particularly diplomas and
advanced diplomas) have more access to higher education through pathways, and
they have better employment outcomes. However, students from equity groups
languish in low level VET qualifications and these do not effectively provide
the basis for access to higher level VET qualifications. Arguably, unless VET
provides proportionate access to higher level VET qualifications for students from
disadvantaged backgrounds, it will contribute to entrenching the social structuring
of disadvantage.

5) What about young people?

The further study outcomes of young people aged under 25 years in VET are
particularly important. As with young higher education students, VET needs to
provide young people with an education that will prepare them for work, for further
learning, and for their broader development as the basis of their participation in
society. Participation rates in Australia for those aged under 25 years in VET are
high - higher than in universities.

Overall, school leavers from high SES backgrounds are more likely to go to
university than low SES students, but school leavers from low SES backgrounds
are more likely to be in lower level VET qualifications (DETA 2007; Teese, Nicholas,
Polesel and Helme 2006). Karmel (2007, p. 12) concludes that early school leavers
use VET as an alternative to school, while those who complete school use VET as
an alternative to university with the latter more likely to be in higher level VET
qualifications at Certificate IV and above. The employment outcomes for young
people after studying in VET are positive, although:

“It must be remembered that young people are in a period of transition, so
that increased levels of employment would be expected, even without training.
However, it is noticeable that the outcomes for graduates are better than those
of module [subject] completers, and this provides direct evidence that the
training itself is assisting the transition process” (Karmel 2007, p. 20).

In contrast, the further study outcomes for young people in VET aged under 25 are
not as good. While 40 % of young VET graduates in 2004 proceeded to further study
in 2005 (Karmel 2007, Table 18), only a minority actually complete a qualification
and so qualify as a graduate. Karmel (2007, p. 25) explains that:
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“Completion rates are variable, and 12 % of students have no recorded
achievement at all.> Relatively few young people graduate at certificate III or
higher, and only a small proportion of people undertaking certificates I and II
complete the qualification and move on to further training” (Karmel 2007, p. 25).

The outcomes for graduates aged between 15-19 years, as shown in Table 3,
are particularly worrying. This is the group most “at risk” of long-term social
disadvantage if they are not engaged in further study and/or employment, beyond
contingent, part-time and casual employment. Going back further to 2001 shows
that the employment rate after training for this group declined by almost 3 % from
2001-2008, while the percentage who were employed and/or were in further study
declined by just over 5%. The peak in the rate of those who were employed and/or
in further study was in 2003, and this declined by 7.2 % to 2008. While other age
groups also experienced a decline in those who were employed and/or in further
study from 2003, they generally had stronger growth in the percentage employed
after training, at least up until 2008.

Table 3: Employment & further study outcomes for government funded TAFE graduates
2003-2008 aged between 15-19 years

2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2001-2008
% % % % % % % % %
Employed after training 73 n 68.7 | 683 | 70.8 | 71.5 | 69.9 | 70.2 -2.8
In further study after training | 90 89 | 921 | 836 | 8.8 | 8.1 | 843 | 849 -5.1

Source: 2001-2002 DEST (2006, Table A2.6); 2003—-2007 DEEWR (2008, Table A2.12); 2008 DEEWR (2009a, A21.2)

Karmel and Woods (2008b) estimate that 50 % of early school leavers will access
VET within four years of leaving school, while only approximately 10 % will complete
a certificate III or above within four years. In light of the above evidence, it is hard
to argue that VET provides a good basis for young people to continue their studies.
Yet VET is promoted as a particularly good option for disadvantaged young people
to keep them engaged in education. Much more needs to be done to ensure that
VET (particularly lower level VET) does indeed open opportunities for disadvantaged
young people rather than sidetrack them into a cul-de-sac.

5 This means that 12 % of those aged between 15-19 years “have not passed a single subject in their period
of study” (Karmel 2007, p. 17).
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6) A theoretical critique

The above demonstrates that CBT does not work in its own terms. This section
critiques the theoretical premises of CBT to demonstrate that not only does it not
work in its own terms, that it cannot work as a holistic approach to curriculum
because it is premised on flawed philosophical and theoretical premises.

The Training Package Development Handbook insists on a holistic notion of
workplace competency in arguing that:

“Competency requires not just the possession of workplace related knowledge
and skills but the demonstrated ability to apply specified knowledge and skills
consistently over time in a sufficient range of work contexts” (DEEWR 2009b).

However, units of competency are still focused on discrete workplace tasks and roles
and knowledge is included in units of competency only if it is contextual and “if it
refers to knowledge actually applied at work” (DEEWR 2009b). This means that
units of competency are based on a disaggregated view of the workplace, so that
“becoming competent” consists of aggregations of workplace tasks and roles that
have been defined independently of each other. Units of competency are further
divided into elements of competency (that break down the unit of competency into
demonstrable and assessable outcomes or actions), performance criteria that specify
the required level of performance, required knowledge and skills, a range statement
that describes the contexts and conditions in which the performance criteria apply,
and evidence guides that describe the underpinning knowledge and skills that need
to be demonstrated (assessed) to prove competence (DEEWR 2009b). Ironically,
attempts to ensure that units of competency include underpinning knowledge leads
to further and greater specification of that knowledge. The result is a long list of
topics that must be included, but there is no discussion about these topics or how
they relate to the overall unit outcomes. This takes place by focusing on contextual
applications of knowledge and not by providing systematic access to the relational
disciplinary (or applied disciplinary) system of meaning in which that knowledge is
embedded.

CBT is thus based on a very fragmented, atomistic and instrumental view of
knowledge. It is a positivist view of knowledge in which knowledge is derived from
direct observation and experience of discrete events. It is premised on the view that
the natural and social world consists of discrete objects or behaviours, which interact
much as billiard balls interact on a pool table. For example, the philosopher David
Hume (1921 [1777], p. 27), who is regarded as a founder of the empiricist school of
philosophy argues that: “Motion in the second Billiard-ball is a quite distinct event
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from motion in the first; nor is there anything in the one to suggest the smallest hint
of the other.” Relations between objects are external and contingent, not relational
and causal. We thus cannot attribute causation to particular events because each
outcome or event can have many possible causes, and all we can do is observe
constant conjunctions of events, so that knowledge is reducible to statements about
correlation and prediction.

The only knowledge we can acquire is through experience and our experience
only provides us with access to the observable and not the complexity which
produces the observable. Hume (1921 [1777], p. 25-26) argues that knowledge
cannot be acquired through a priori reasoning, “but arises entirely from experience”.
Knowledge is thus reducible to experience and directly tied to it. However, because
the world consists of discrete objects and events, they can be described independently
of other objects and events. The whole consists of the aggregation of the parts.

In describing discrete workplace requirements CBT assumes that it is possible
to break the whole down into discrete components, that it is possible to describe all
knowledge and skills in statements, that knowledge and skills can be inferred from
observation, and that the whole consists of adding up the parts (or different units
of competency). It is assumed that the same units of competency can be used and
described independently of contexts.

An alternative view is to regard the world as relational, complex and stratified
(Bhaskar 1998). Critical realists argue that the outcomes we experience are the
result of this complexity, and that our experience cannot completely give us access
to this complexity. We have to use many different ways to access this complexity, and
while this includes experience, it also includes theoretical knowledge. Systemised
theoretical knowledge (as in the pure and applied academic disciplines) represents
human kind’s efforts to understand different aspects of the world, and this knowledge
needs to be mobilised in increasing our understanding of the world - including
learning for work. Moreover, it cannot be assumed that knowledge can be tied to
specific events because events are complex outcomes. Understanding how events
are constructed, identifying those components that are contingent and those that
are necessary, the differences between events, and their relationship to other events
are critical aspects of understanding, particularly in allowing students/workers
to discriminate, select and apply knowledge in an appropriate way to particular
contexts.

What are the conclusions for qualifications and curriculum from this theoretical
analysis? First, a more holistic approach would start with broader notions of the job
or occupation and derive curriculum and outcomes from that, rather than trying to
make the whole through adding discrete parts. Second, it is not possible to separate
outcomes of learning from inputs because they are causally related. That is, processes
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of learning help to produce (cause) the outcomes of learning. There are obviously
many factors that contribute to learning outcomes, but processes of learning are
underplayed in CBT. Third, students need access to disciplinary knowledge because
it provides the framework for understanding that knowledge independently of
contexts so that it can be applied in new and different contexts. In tying theoretical
knowledge to the contextual, workers and students are denied access to the control
of knowledge, because they are only given access to contextually specific knowledge
and not the principled system of meaning that they can use to determine when and
how to apply that knowledge.

7) VET as 2™ class qualifications

Buchanan et al. (2009, p. 3) argue that “it is time to put the ‘vocational’ back into
VET.” This is because the depth and complexity of vocational knowledge has been
stripped out of VET qualifications through CBT curriculum. They argue that VET and
higher education are structured:

“around very different notions of work. The academic model is based on a
vision of the autonomous agent exercising considerable discretion on the basis
of a deep grasp of disciplinary knowledge. The notion of work in VET, on the
other hand, is predicated on a highly contextualised, and atomised vision of
skill” (Buchanan et al. 2009, p. 25).

Each is premised on a different notion of the human actor. Higher education envisages
autonomous individuals who are co-producers of their own learning, whereas VET
envisages workers who are under the direction of others (Buchanan et al. 2009,
p- 15). Higher education provides students with access to principled knowledge that
promotes autonomous reasoning, whereas VET focuses on contextualised knowledge
and procedural knowledge.

Buchanan et al. (2009) argue for linking education and work through an
expanded notion of a vocation, based on the construction of occupational pathways.
A vocation links occupational and educational progression and seeks to develop
human capability based on recognition of the growing complexity of work. As people
are promoted they are often required to access and use theoretical knowledge in
different ways and in different contexts as their work grows in complexity and
difficulty (Young 2008). Occupational progression involves a movement from the
contextual to increasingly complex theoretical knowledge, and educational pathways
must provide scaffolding to help students move from the contextual to greater
engagement with this knowledge (Muller 2009). Workers (and thus students) must
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continue to engage with the contextual at higher levels, but they use theoretical
knowledge that is more complex and at higher levels of abstraction to do so. Providing
students with this scaffolding is a precondition for the development of autonomous
workers with increasing self-responsibility over their practices. It requires a focus
on the development of the person within the context of the occupation or vocation.

8)  Where does this leave NQFs?

There is a role for NQFs but rather than trying to describe and specify outcomes
independently of institutions, they should instead be used to build trust between
them. Very broad descriptors may be needed to establish relationships as the basis
for dialogue but this is unlikely to occur if NQFs are used to drive “tight” regulatory
frameworks. Instead, we will see the powerful abandon them, as we saw with higher
education in South Africa and New Zealand, while VET, the less powerful sector, will
be subject to tighter regulation.

The key to this is trust. Qualifications will be valued only if they are trusted by
those who use them and not by what they say a person can do or knows (Young
2003, p. 208). Coles and Oates (2005, p. 12) argue that student pathways, credit
transfer and articulation can only be built on “zones of mutual trust” which comprise
agreements between key players about the quality, standard and outcomes of
qualifications. They explain that zones of mutual trust “exist through the behaviour
of people who are participating in them, operating through, or anticipating, common
values and concerns. ZMTs® cannot be imposed, they are dependent on processes
of consensus and on voluntary participation” (Coles et al. 2005, p. 13). Raffe (2005,
p- 36) says these zones are based on agreements that result in specific learning
outcomes (such as qualifications) being automatically accepted and credited by
another institution or sector and can be at the level of a discipline, institution or
network.

However, the nature of trust has been insufficiently theorised. Trust is at two
levels. The first level is systemic, and it is based on trust in the educational systems
and institutions in a society. This means for example, that there is confidence that
those who have qualified to become doctors are capable and competent, and that
newly qualified electricians can be trusted to safely install wiring in a building. This
trust takes a long time to be established, but it can be eroded quickly.

The systemic level of trust is a necessary but not sufficient condition for the
second level. This second level is more specific, and it is this that is needed to deve-
lop trust in outcomes, responsive curriculum, and extensive pathways and credit-

6 ZMTS = Zones of mutual trust
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transfer agreements. For example, levels of credit from one qualification to another
and student transfer are higher when there is trust between institutions (PhillipsKPA
2006), and between institutions and “communities of interest” such as professional
and industry bodies. Such trust is based on confidence in teaching, learning proces-
ses, syllabi and assessment and not independently of these. The higher the level of
trust, the less the need to attempt to precisely define, specify and tie down outco-
mes, because there is more confidence in the processes of teaching and learning.
Consequently, it does not make sense to talk of credit transfer and student transfers
between sectors in outcomes-based systems independently of inputs when the trust
needed to establish such arrangements is based precisely on those inputs.

NQFs are helpful for providing the basis for a common language, establishing
relationships between qualifications at different levels, and providing notions of
“learning effort” or the approximate length of time it takes to complete a qualification.
Gallacher (2007, p. 10) argues that NQFs can be instruments of change, but not
agents of change. They cannot drive change on their own, but they can be used
to support change. However, they must be supported by “policy breadth” which
includes broader policies that promote sectoral collaboration and the development
of partnerships (Raffe 2005). The argument in this chapter is that this is more likely
to occur when they are enabling and “modest in ambition” (Allais, Raffe, Strathdee,
Wheelahan and Young 2009a, p. 31).

9) Conclusion

The above analysis shows that CBT does not work in its own terms. The Australian
case study shows that it prepares people for specific jobs and workplace tasks and
roles, yet only a minority will work in those roles. It does not provide effective
access for disadvantaged people in lower level qualifications to enter higher level
qualifications or more highly skilled jobs. The model is based on a flawed theoretical
premise that it is possible to separate processes of learning from learning outcomes.
The model has been far more effective however in tying education (particularly
VET) more closely to work, subordinating education to economic goals, establishing
markets in education, and in reducing the power of educational institutions. However,
this defeats the purpose because it results in impoverished educational outcomes.
NQFs will act as the Trojan horse for CBT if they are used to drive Anglophone
notions of CBT and impose Anglophone notions of educational markets on countries
that have quite different systems. It is important to learn from the controversies in
these countries, because proud policy-makers interested in exporting their systems
and consultants who travel the world to sell Anglophone NQFs (particularly to poo-
rer nations) often present them as a universal tool that can be unproblematically
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applied. For poorer countries it may be that it would be more effective to expend
whatever money and resources that are available on building institutional capacity
rather than frameworks that can end up being smoke and mirrors. The Anglophone
NQFs are the product of continuing controversy and power struggles within these
countries and represent the outcome of these struggles at any point in time (Allais et
al. 2009b). This chapter shows that “industry models”, particularly in VET, are the
more powerful at present, in contrast to models more focused on educational con-
cerns. However, these industry models are based on narrow notions of work and are
contrasted to the much richer notions of occupation and kompetenz in many Central
European countries, such as Germany (Bohlinger 2007/8).
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David Raffe

THE ROLE OF LEARNING OUTCOMES IN NATIONAL
QUALIFICATIONS FRAMEWORKS'

This chapter explores the spread of National Qualifications Frameworks (NQFs) and
examines the role of learning outcomes within them. It describes two contrasting
types of NQFs — outcomes-led and outcomes-referenced — and suggests that these
are associated with different roles for learning outcomes. It reviews evidence which
suggests that outcomes-referenced frameworks, in which learning outcomes play a
less central role, have been more effective. It arques that we need to move beyond
the polarised debates about learning outcomes to define a positive but modest role
for outcomes within qualifications systems and NQFs.

1) INTRODUCTION

More and more countries are developing and introducing National Qualifications
Frameworks (NQFs). Tuck (2007) identifies five “first-generation” frameworks
whose implementation started between the late 1980s and the mid-1990s; a further
ten frameworks began implementation and development in the late 1990s or early
2000s. By 2009 Allais/Raffe/Young (2009a) could report that over 70 countries
were involved with qualifications frameworks in some ways, and the most recent
estimates suggest that some 120 countries have a national framework, are in the
process of introducing one or are thinking of doing so. These include the countries
of the European Union, all of which are working actively on the development and
implementation of national frameworks which will enable them to reference their
qualifications to the European Qualifications Framework (EQF) (Bjernavold/Pevec
Grm 2009). In parallel with the spread of NQFs there has been a growth of
regional meta-frameworks; in addition to the EQF and the (Bologna) Qualifications
Framework for the European Higher Education Area, meta-frameworks are being
developed or discussed for Southern Africa, for Caribbean countries, for Gulf states,
for Central Asia, for South East Asia and for small states of the Commonwealth
(Maguire 2010).

This trend is particularly remarkable because the model of framework that is
spreading throughout the globe is one based on learning outcomes, “statements of
what a learner knows, understands and is able to do on completion of a learning
process”, rather than on “inputs” to learning such as the institution, programme,

1 Acknowledgements: | am grateful to Stephanie Allais and John Hart for helpful comments on earlier drafts.
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duration and mode of study (EC 2006, p. 10). Learning outcomes, it is claimed, reflect
“an important shift in the way education, training and learning is conceptualised
and described” (ibid.). Some observers put this more strongly: learning outcomes
represent a “paradigm shift”: they are “at the heart of an educational revolution
that has been slow to gestate but is beginning to have a profound impact”; they
challenge the status quo in education and training systems (Adam 2008, p. 6; Jessup
1991). It is therefore remarkable that so many countries are embracing the concept
of an outcomes-based NQF, especially countries whose cultures and traditions of
learning are firmly based on inputs (Bohlinger 2007; Hanf/Rein 2007; ENTP 2009).
Moreover, learning outcomes and outcomes-based NQFs are deeply controversial.
Their supporters welcome the promised paradigm shift and claim that “the
broader use of learning outcomes [...] will create much of the added value of NQFs”
(Bjernavold/Coles 2010, p. 35). However, critics argue that the learning-outcomes
approach is epistemologically flawed, that it ignores differences between types of
knowledge and their acquisition, that it fails to take account of learning that is tacit
or not easily formalised, that it does not deliver the promised transparency, that it
inhibits effective programme design, that it leads to complex, costly and bureaucratic
structures for the development, delivery and regulation of qualifications, and that its
products have been shunned by many of the employers they were intended to benefit
(Wolf 1995; Ensor 2003; Oates 2004; Allais 2007a; Brockmann/Clarke/Winch 2008;
Young 2009; Young/Allais 2009).

This chapter examines the spread of NQFs and the role of learning outcomes
within them.

2)  NATIONAL QUALIFICATIONS FRAMEWORKS

The OECD (2007, p. 22) defines a qualifications framework as “an instrument for
the development and classification of qualifications according to a set of criteria
for levels of learning achieved”. An NQF may also classify qualifications in other
ways, for example in terms of their size, award type or sector. Frameworks may be
comprehensive and cover all types of learning or they may cover a particular sector
such as vocational education and training (VET) or higher education. Comprehensive
frameworks are the main focus of this chapter.

Bjernavold/Coles (2010, p.30) describe qualifications frameworks as
“classifications with vision”, but they could equally be described as “classifications
with prescription”. Along with their functions as classifiers, NQFs also have a
prescriptive function. They have procedures and criteria for admitting qualifications
to the framework and for ensuring the continued compliance of those already in
it; most frameworks have requirements for ensuring the quality of the learning,
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assessment and validation processes. Many frameworks are regulatory, so that
qualifications within their scope are required to meet their conditions, but even
voluntary frameworks have a prescriptive role if there is an incentive for qualifications
to be placed in them.

2.1) WHY ARE NQFS SPREADING?

Why are so many countries introducing NQFs? One way to answer this question is to

examine their purposes in doing so. These may include:

e to make the education and training system and its parts easier to understand,

e to make this system more coherent and “unified”,

e to promote access, transfer and progression into, within and between
programmes of learning,

e to facilitate international mobility of labour or of learners,

e to improve the quality or efficiency of provision, or make it more consistent,

e to enable standards to be clearer, more appropriate and more consistent,

e to provide an instrument of accountability or control of the education and training
system,

e to make the education and training system more demand-focused, increasing
the influence of learners and employers and reducing the influence of providers
(Coles 2006; Tuck 2007; Young 2007; Allais 2010).

Countries considering developing an NQF are advised to start by being clear
about their purposes (Grootings 2007; Tuck 2007). This is sound advice, but less
straightforward than may appear because NQFs are typically multi-purpose tools.
The arguments for NQFs tend to rest on the range of policy objectives to which they
may contribute, rather than the scale or efficiency of their contribution to any one
of them (OECD 2007). NQFs introduced for one purpose may be perceived to serve
other purposes as well, and this helps to explain their appeal.

However, the purposes of NQFs do not explain why so many countries
are rushing to acquire them. None of these purposes is new: governments have
pursued similar objectives in the past without feeling a need to introduce an NQF.
The fact that so many countries almost simultaneously decided that NQFs were the
solution suggests that international trends and pressures are the main driver. The
spread of NQFs, I suggest, reflects two dimensions of globalisation: the influence of
international policy discourses, and the globalisation of markets.

The spread of the first-generation NQFs reflected considerable policy
borrowing and mutual influence among the (mainly developed, English-speaking)
countries that adopted them (Philips 1998; Mukora 2006). By the time of the second
and third generations of NQFs international organisations were playing a major
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role. They publicised the possible benefits of NQFs, advised countries thinking of
introducing them and provided support and often funding for their development and
implementation. The prevailing tone was optimistic; documents listed the purposes
of NQFs but these tended to be presented — or at least, understood — as effects, even
though there was little empirical evidence of their actual impacts. More sceptical
voices began to be heard in the late 2000s but only in 2009 did the International
Labour Office (ILO) launch the first cross-national study of the implementation and
impact of NQFs (Allais 2010).

However, the most important factor driving the spread of NQFs is not the policy
discourse but rather the logic of collective decision-making created by the actions
of other countries and, in particular, by the introduction of meta-frameworks such
as the EQF. EU (and neighbouring) countries are developing NQFs because these
provide the cheapest and easiest way to reference their qualifications to the EQF,
which countries wish to do because they fear being excluded from the European
labour market and they perceive that qualifications are important constituents of
national and international labour markets (Bjorndvold/Pevec Grm 2009; Maguire
2010). A similar logic applies to countries elsewhere and to other meta-frameworks.
Countries which attract migrant workers want better instruments for “reading” their
qualifications, especially if their immigration policies discriminate in favour of the
most qualified. Conversely, countries which export migrant labour want to improve
the recognition of their own qualifications in order to support the competitive
advantage of their nationals, whose remittances home may be an important source
of national income (ILO 2010a; 2010b). An NQF may also be seen as a means of
attracting inward investment or of marketing a country’s education and training
internationally.

In conclusion, the main factors driving the spread of NQFs are international
rather than national in character, and they relate especially to countries’ fear of
becoming marginalised in global labour, capital and education markets.

2.2) WHY ARE MOST NQFS OUTCOMES-BASED?

The European Commission defines learning outcomes as statements of what a
learner knows, understands and is able to do on completion of a learning process.
However, a single definition may mask diverse interpretations. CEDEFOP (2009)
notes that definitions and operationalisations of learning outcomes vary within
and across European countries. Interpretations vary as to whether or not they
are synonymous with “standards” and whether or not they are synonymous with
“competence”. For some commentators, outcomes-based qualifications are equated
with competence-based training; others define them more broadly, to include more
traditional “knowledge-based” qualifications (Bohlinger 2007; Clarke/Winch 2007;
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ENTP 2009). Such differences are important, because they may reflect difference
roles of learning outcomes in pursuing the objectives of an NQF. However, I start by
looking at their common elements.

In an outcomes-based NQF the criteria for allocating qualifications to levels are
based on learning outcomes: level descriptors describe expected characteristics of
outcomes at each level, classified in domains such as knowledge, skills and competence.
Other possible features of a framework such as standards, units, credit volumes,
award types, the recognition of prior learning, generic skills requirements and subject
benchmark statements are similarly specified or operationalised in terms of learning
outcomes. Each qualification must therefore have explicit learning outcomes if it is to
be described, specified or regulated in the language of the framework.

An outcomes-based NQF adopts this language because it can be used across
sectoral, institutional, curricular and pedagogical boundaries; it does not, for example,
assume that learning is based on full-time study in a formal institution. Learning
outcomes thus provide a relatively “neutral” basis for mapping and classifying different
types of qualifications. For example, one of the earliest outcomes-based frameworks,
the modular National Certificate framework introduced in Scotland in 1984, aimed
to be “institutionally versatile”: it wanted to allow students to accumulate modules
gained in different institutions and in different learning contexts (Raffe 2009a).
More recent frameworks use outcomes-based descriptors to allocate different types
of learning to a common set of levels, in order to assert the comparability of (for
example) academic and vocational learning, or of formal and non-formal learning.
And a language which separates outcomes from inputs may serve other purposes. By
separating the definition and control of qualifications from those who deliver them, an
outcomes-based NQF may promote a neo-liberal or “new public management” agenda
of diversifying learning provision, resisting “producer capture” and giving more
power to learners, employers and other users of education and training (Young/Allais
2009). An outcomes-based NQF, it is claimed, may promote access and inclusion by
encouraging diverse routes to qualifications and enabling skills acquired informally, in
the community or workplace, to be recognised (Jessup 1991). And it is argued that a
learning-outcomes approach encourages pedagogical and assessment practices which
empower learners (CEDEFOP 2009).

However, the most important reason why outcomes-based NQFs predominate
relates, once again, to their international nature. Learning outcomes do not only
cross sectoral, institutional, curricular and pedagogical boundaries; they also cross
national boundaries. The European Commission (EC 2005) proposed that the EQF,
and national frameworks referenced to it, should be based on learning outcomes
because these enabled qualifications to be described, and level descriptors drafted, in
neutral terms which did not refer to nationally specific institutions or arrangements.
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A suggestion that the EQF might also be described in terms of inputs was rejected
in the ensuing consultation. It was argued that a learning-outcomes approach
“would best accommodate the various characteristics and traditions of the different
national systems”; an inputs-based approach, on the other hand, would have “acted
as a force for convergence of different national systems — which would be politically
unacceptable” (EC 2006, p. 15). The international pressures which drive countries
to develop NQFs also make the choice of an outcomes-based framework almost
inevitable.

2.3) DIFFERENT TYPES OF NQF

NQFs vary in their purposes, their design and the way they are implemented. They
pursue different combinations of the purposes listed above. With respect to their
design, frameworks vary with respect to the number of levels, the fields of learning
and the types of qualifications that they distinguish. For example, the number of levels
in European NQFs ranges from 5 in France to 12 in Scotland. Frameworks may be
tight or loose, depending on the stringency of the conditions which a qualification
must meet to be included. They may be comprehensive or based on a single sector of
learning; and many comprehensive frameworks comprise clusters of sub-frameworks
which themselves have varying purposes and designs. Bjernavold/Pevec Grm (2010)
note that European frameworks vary in the extent to which the higher levels are
restricted to qualifications awarded in higher education institutions (as in Denmark
and Romania) or open to qualifications awarded elsewhere. Frameworks vary in the
extent to which they include non-mainstream qualifications and/or learning which
does not lead to qualifications. They may be based on whole qualifications or on
smaller units or standards. They may or may not include credit. Finally, frameworks
differ in the way they are implemented. They may be compulsory or voluntary. They
may be driven by national governments or their agencies, by stakeholders external
to the education system, and/or by education/training providers themselves. Some
countries have tried to introduce an NQF in a single step; other frameworks have
developed incrementally over a series of reforms. And NQFs vary in the extent to
which they are expected to have a “stand-alone” impact or are introduced as part of a
coherent suite of measures.

These differences of purpose, design and implementation are related. Raffe
(2009b), drawing on Allais (2007b) and Young (2007), distinguishes communications
and transformational frameworks. A communications framework takes the existing
system as its starting point, and provides classificatory tools for describing this
system. It aims to make the system more transparent and the relationships between
qualifications more visible, and thereby to provide a basis for rationalising the system,
for improving its coherence and for developing progression pathways. It does not
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try to reform the system directly, but provides tools for other agents of change. It is
typically voluntary, implemented through “bottom up” processes in which education
and training institutions share leadership. It may be loose in structure, with variation
across sub-frameworks and substantial decision-making at sub-framework level. A
transformational framework takes a proposed future education and training system
as its starting point and specifies the qualifications for a transformed system, without
explicit reference to existing provision. It aims to drive change directly, using the
power of a framework to prescribe as well as to describe. It is compulsory, led by
the government or a central agency and implemented in a more top-down manner.
It typically has a relatively uniform and tight design.

Communications and transformational frameworks are ideal types, designed
to illustrate key differences in the ways that frameworks operate, rather than
faithfully to describe particular frameworks. They define the extreme points of a
continuum; the Scottish Credit and Qualifications Framework (Raffe 2009c) lies
near the communications end of this continuum and the South African NQF (as first
introduced: Allais 2009) lies near the transformational end. Most frameworks lie
between the two and constitute intermediate types such as “reforming frameworks”
(Raffe 2009b). Moreover, NQFs may move along the continuum - transformational
frameworks which achieve their desired transformations may move towards the
communications end of the continuum - and an NQF may encompass very different
types of sub-framework. Nevertheless, the two ideal types are useful because they
provide a context for distinguishing different roles which learning outcomes may play
in an NQF. These roles may be described in terms of a contrast between outcomes-
referenced and outcomes-led frameworks.

3) THE ROLE OF LEARNING OUTCOMES IN DIFFERENT TYPES OF NQFS

A communications framework is typically outcomes-referenced. Learning outcomes
are expected to contribute to its objectives primarily by increasing system
transparency — by making the qualifications system, and through it the whole
education and training system, more transparent and easier to understand. They do
this by providing common reference points for diverse qualifications across sectoral,
institutional, curricular and pedagogical boundaries. They underpin the generic
NQF language of levels, award types, credits, standards and so on which enables
all qualifications — and in some NQFs all types of learning — to be described and
compared in the same terms. This language, it is claimed, helps people better to
understand the qualifications system and how different qualifications relate to one
another. It thus provides the conceptual tools for:
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e coordinating education and training provision and improving the coherence and
integration of the system;

e giving recognition to different modes and types of learning, for example allowing
non-formal and informal learning to be recognised, promoting parity of esteem
for vocational and general learning, and giving greater visibility and prominence
to diverse outcomes including generic skills and competence;

e supporting learner access to qualifications by recognising more diverse modes of
learning including non-formal and informal learning;

e supporting the planning of progression pathways, and facilitating transfer and
progression between qualifications (EC 2005; OECD 2007; Bjernavold/Coles 2010).

Outcomes-referenced frameworks are primarily concerned with the transparency
of the qualifications system — the relationships between qualifications — rather
than of individual qualifications. They are usually comprehensive. They seek to
integrate or unify education and training systems by “coordinating a necessarily
diverse set of qualifications rather than [...] rationalisation to eliminate diversity”
(Coles 2006, p. 28).

Outcomes-referenced frameworks do not make the “sufficiency assumption”:
that is, they do not assume that learning outcomes are a sufficient tool for describing
qualifications and creating transparency. On the contrary: outcomes-based concepts
can only make a system easier to understand if they are used in conjunction with
“input” concepts such as the sector, institution, mode and duration of learning, and
in relation to familiar landmarks such as school-leaving certificates, apprenticeships
or university degrees. Descriptions based on learning outcomes alone are much less
transparent. Outcomes-referenced frameworks are typically loose in design, and
allow different operationalisations of the learning-outcomes approach. Learning
outcomes are not seen as the main driver of change, but rather as a source of
understandings and tools which, in conjunction with input-based concepts, may
facilitate change driven from elsewhere.

In contrast, transformational frameworks are more likely to be outcomes-led.
They use learning outcomes to specify the desired education and training system
of the future without reference to existing institutions, programmes or processes.
They also use learning outcomes to shift power from providers to governments,
learners and employers. By making the content of each qualification, expressed as
outcomes, completely transparent, outcomes-led frameworks aim to remove the
mystique attached to qualifications and thereby reduce the power of providers and
professionals over them; they enable governments, employers or other stakeholders
to define the standards on which qualifications are based, and they enable learners
to make more informed choices. By defining qualifications independently of their
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institutions or modes of learning, learning outcomes are used to create markets in
learning, to attract new providers and to encourage cheaper or more flexible routes
to qualifications, for example based on shorter learning times, workplace experience
or less formal modes of learning.

In outcomes-led frameworks the emphasis is on the transparency of individual
qualifications rather than the qualification system. A transformational framework,
therefore, need not be comprehensive. Many transformational frameworks have
been based on specific sectors or sub-sectors of learning, typically on VET, on a
particular mode of VET (such as workplace learning) or a particular occupational or
industrial sector.

Figure 1: Roles of learning outcomes in NQFs

Outcomes-referenced Outcomes-led

Role of learning outcomes:
General role Reference points to describe and spe- | To define future system without refe-
cify relations between qualifications | rence to features of existing system
in existing system as basis for rationa-
lising or reforming it

Transparency Transparency of qualifications system | Transparency of individual
qualifications

Sufficiency assumption Not sufficient to describe qualifica- Sufficient to describe qualifications —
tions — need complementary “input” | replace "input” concepts
concepts

Role in change Tool for change Driver of change

Associated features of framework:

Design Loose Tight

Scope Comprehensive Partial, sectoral
Operationalisation of outcomes Variable, weakly specified Uniform, tightly specified
approach

Outcomes-led frameworks make the sufficiency assumption: they assume that
qualifications can be described on the basis of learning outcomes alone, without
reference to input-based concepts. This reflects their transformational aim; in order
to describe and specify a genuinely new system they must avoid the vocabulary and
reference points of the existing system. An NQF cannot, for example, create a free
market for learning or encourage the use of new modes or contexts of learning if its
descriptors are expressed in terms which assume that one type of provider or one
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mode of learning is normal. Outcomes-led frameworks therefore typically have tight
designs, with precise and detailed specifications of qualifications corresponding to
a particular concept of learning outcome. They typically require statutory authority
to ensure that qualifications conform to this model. They expect learning outcomes
themselves, and the regulatory arrangements supporting the framework, to be
significant drivers of change in their own right.

The two types of roles which learning outcomes may play in NQFs are
summarised in Figure 1.

4)  WHAT WORKS?

This final section reviews the evidence. How important are learning outcomes
in achieving the goals of NQFs? Which models of NQF — outcomes-referenced or
outcomes-led — work best?

The evidence is neither plentiful nor easy to interpret (Bohlinger/Miink 2008;
Allais 2010). Most NQFs have still to be fully implemented, and most of those that are
in place are too young for their impact to be assessed. Most of the evidence is from the
handful of early NQFs whose development dates from the 1980s or 1990s, although
the potential impact even of these frameworks is far from fully realised (Collins et
al. 2009; Raffe 2009c). Moreover, most early NQFs were introduced in English-
speaking countries with distinctive educational traditions, for different reasons than
the international pressures which drove later frameworks. And the evidence is often
inconclusive. There are inadequate baseline data for rigorous evaluation of impact,
and there has been too little independent research. NQFs are complex entities,
usually accompanied by other changes and reforms, and it is difficult to establish
causality. The contested nature of the evidence is illustrated by the many competing
explanations for the early “failure” of the South African NQF (French 2008).

Such evidence as is available may be summarised in six propositions.

1. Overall, the impacts of NQFs have been modest, uneven and slow
to materialise

The evidence currently available shows that the impacts of NQFs have generally
been smaller than expected, have been negative as well as positive, and have often
taken many years to become apparent (e.g. Young 2005; Allais et al. 2009; 2010).
This evidence is affected by the limitations discussed above (when does the absence
of positive evidence count as negative evidence?) but it has helped to shift the tone
of policy debates about NQFs from an unsubstantiated optimism towards greater
realism and scepticism.
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2. Outcomes-referenced frameworks have generally been more successful

than outcomes-led frameworks

Reviews of the experience and impact of early comprehensive NQFs have tended to

find in favour of looser, outcomes-referenced “communications” frameworks. The

ILO’s review of five first-generation frameworks concluded:

e “The frameworks based on a ‘strong outcomes’ model in which a clear separation
was attempted between qualifications expressed as outcomes on the one hand,
and educational programmes on the other, encountered the most problems ...”

e “The two frameworks which are the least prescriptive in defining outcomes have
encountered the least resistance from stakeholders” (Allais et al. 2009b, p. 183).

The ILO’s full study of 16 NQFs, in various stages of development and implementation,
finds little evidence to overturn these conclusions (Allais 2010).

The relative success of outcomes-referenced communications frameworks
needs to be seen in the light of their lesser ambition. A communications framework
essentially provides a tool to enhance the transparency and coherence of an education
and training system which already has strong institutions and effective processes.
It cannot achieve the purposes which many countries, with weak institutions or
ineffective processes, wish to achieve through NQFs.

3. The nature and impacts of frameworks may vary widely across
sub-frameworks and between sub-frameworks and the over-arching NQF

Comprehensive frameworks may include sub-frameworks which are outcomes-
led as well as sub-frameworks which are outcomes-referenced. In Scotland, the
usual example of a communications framework, Scottish Vocational Qualifications
comprise a relatively outcomes-led sub-framework of competence-based
qualifications, which have found niches in particular sectors of employment.
Where outcomes-led frameworks have been successful this tends to have been in
particular niches or sectors. Most outcomes-led national frameworks have ended
up covering a much narrower range of qualifications than originally intended, and
they have been least successful when they have attempted to be comprehensive.
The New Zealand framework failed to include many academic and higher education
qualifications, and the NVQ framework in England, which was introduced with the
intention of rationalising all VET qualifications, ended up as an additional system
of workplace qualifications operating in particular employment sectors (Strathdee
2009; Raggatt/Williams 1999; Young 2009).

Higher education frameworks and VET frameworks use learning outcomes in
different ways; a comprehensive framework must respect the different logics of its
sub-frameworks. It cannot be strongly outcomes-led because that would assume that
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outcomes play the same role in the different sub-frameworks. The same applies, a
fortiori, to meta-frameworks such as the EQF.

4. Many impacts of NQFs are not closely related to learning outcomes
When NQFs are supported by, or used to support, other reform measures, their
impacts may not be directly attributable to the framework itself. But even where
NQFs do have direct impacts these may be largely unrelated to learning outcomes.
The process of developing an NQF may stimulate engagement and dialogue among
stakeholders, and this may be the most important mechanism by which the
framework achieves change (Grootings 2007; Bjernavold/Coles 2010). Bjgrnavold
and Coles (2010, p. 13) refer to the “associated functions” of NQFs — functions which
go beyond the minimal definition of an NQF as a classificatory grid and draw on
further features of the framework or of the process by which it is introduced. Many of
these functions are enforced through regulation rather than relying on the operations
of an outcomes logic. For example, qualifications in most frameworks have to satisfy
quality assurance requirements; the Irish NQF also requires qualifications to conform
to principles governing access, transfer and progression, and it has been used to
identify and fill gaps in provision; and several frameworks impose requirements for
the recognition of formal and informal learning.

The role of learning outcomes in NQFs is therefore relatively modest. The final
two propositions drawn from the evidence help to explain why.

5. The sufficiency assumption is not supported by the evidence

The use of learning outcomes alone to create transparency — whether of individual
qualifications or of the qualifications system — has proved extremely problematic. The
assumption that “a precise language can be established for the accurate communication
of competences and attainment” has proved untenable in practice (Oates 2004, p. 56).
Allais (2007a) has graphically described how the South African NQF’s attempts to
define qualifications precisely and transparently using learning outcomes alone
foundered in a “spiral of specification”; Wolf (1995) had earlier documented similar
problems in the UK’s NVQs. Instead of empowering users and employers by making
qualifications more transparent, in many countries a rigid outcomes-led approach has
made it harder to involve employers (Allais 2010). Learning outcomes can be useful
when employed alongside input-based measures and concepts, but they are not a self-
sufficient means of describing or specifying qualifications. The process of determining
the level of a qualification based on its outcomes needs to be supplemented by
contextual information, external benchmarks and professional judgement (SCQF
2009). Similarly, the recognition of informal or non-formal learning is acknowledged
to be easier when there is a programme of formal education to compare it with. The
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sufficiency assumption fails in relation to the transparency of frameworks as well as of
individual qualifications: contextual information and benchmarks are required when
cross-referencing different frameworks (Hart 2009; QFUK 2010).

6. The outcomes-based model makes doubtful assumptions about social and

institutional contexts

The introduction of an NQF involves seeking an alignment between its “intrinsic

logic” and the “institutional logics” of the education and training system, the labour

market and the surrounding society (Raffe 2009b). The intrinsic logic of an outcomes-
based NQF (and especially an outcomes-led NQF) assumes that:

e access and progression depend on the achievement of relevant learning outcomes
at a prior level;

e the learning system can tailor provision flexibly in the light of the outcomes
already achieved by each learner;

o the relative status of different institutions or programmes of learning depends
only on the levels of the learning outcomes to which they lead;

e there is a unified labour market in which employers select their recruits on the
basis of specific human capital, as indicated by validated learning outcomes;

e more broadly, qualifications are the principal currency for skills, and employers
recruit, develop, promote and reward their staff on the basis of qualifications and
concepts expressed in qualifications such as competence, outcomes and levels
and so on.

In practice these things do not happen — or, rather, lots of other things happen which
diffuse and counteract their influence. Thus, in the institutional logics of many
education and training systems, access and progression depend on an individual’s
social background, gender and other ascribed characteristics; institutions may lack the
capacity or the incentive to provide flexible pathways; historical, cultural and social
factors determine the relative standing and reputation of institutions or programmes,
and programmes with similar outcomes may have different levels of esteem; employers’
human resource development may have little to do with qualifications; employers may
use other criteria than qualifications to select recruits, and they may use qualifications
to screen applicants or as a crude indicator of ability or potential rather than of
learning outcomes achieved; and qualifications may function primarily as a device for
selection and social reproduction (Bouder/Kirsch 2007; Raffe/Howieson/Tinklin 2007;
Bouder et al. 2008; Allais 2009; CEDEFOP 2009; Collins et al. 2009).

Above all, learning outcomes are not a sufficient basis for trust. Advocates of
outcomes-based frameworks emphasise the role of learning outcomes, and quality
assurance systems based on them, in building trust in qualifications, especially when
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qualifications are used across international boundaries (Adam 2008; CEDEFOP
2009; Sursock/Smidt 2010). The experience of countries such as Australia and New
Zealand, which are significant exporters of education and training, suggests that an
outcomes-based NQF with linked quality assurance may indeed enhance confidence
in a country’s qualifications (Strathdee 2009; Wheelahan 2009). However, even in
countries with relatively mature frameworks and robust quality assurance systems,
such as Scotland and Ireland, these are far from sufficient to establish confidence.
In both countries qualifications with the same or similar outcomes at the same level
of the framework are not always treated as comparable by educational or labour-
market selectors (Gallacher et al. 2005; Collins et al. 2009). In all countries, trust and
confidence in qualifications build up over time, based on familiarity, experience in
the use of qualifications, and the standing of providers or awarding bodies.

5) CONCLUSION

NQFs do not have to be outcomes-based, but given the international forces driving
them frameworks that are not outcomes-based would struggle to gain acceptance.
This is partly because learning outcomes provide the relatively neutral reference point
that enables frameworks to cross boundaries, but it also reflects the logic of collective
action described earlier. A country that feels that it has no choice but to introduce an
NQF is even less likely to feel that it can introduce one that is not outcomes-based.

But within this broad constraint a country may have considerable freedom
of manoeuvre. This chapter has argued that there are different roles that learning
outcomes may play in NQFs; that learning outcomes are not the main driving
principle of NQFs or the main mechanism by which they (sometimes) achieve their
objectives; and that outcomes-based approaches are usually only effective when
used in conjunction with inputs. In other words, a country has considerable latitude
to interpret and use learning outcomes in ways that suit its own purposes. And it
has the latitude to develop intermediate types of NQF, between the extremes of the
communications and transformational.

The underlying argument of this chapter is that qualifications, and consequently
NQFs, are social and political constructs as much as, if not more than, they are
technical constructs. Qualifications and qualification frameworks do not work in
the mechanistic way that the intrinsic logic of outcomes-based frameworks, and
especially of outcomes-led frameworks, suggests. They are about trust, reputation,
communities of practice, engagement and dialogue, and about the complexities of
education systems and labour markets.

The language of learning outcomes has a seductive appeal. It allows policy-
makers and qualifications developers in different countries or in different sectors of
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learning to talk to each other and to believe they are talking about the same thing.
Its very universalism, its transcendence of the contingent and the contextual, is part
of this appeal. But it is also misleading. It encourages a discourse of qualifications
and of NQFs that sees their success and failure primarily in technical terms: in terms
of finding the right concept and definition of learning outcomes, the right design of
standards, the right quality assurance system, and so on. A qualifications framework
based solely on these technical considerations will not succeed.
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Kirsten Barre, Peter Dehnbostel

Validierung von Lernergebnissen im Kontext
des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR)

Der Entwurf des Deutschen Qualifikationsrahmens ist mit den Zielen der verstdrk-
ten Transparenz, Durchlissigkeit und Chancengleichheit verbunden. Inwieweit
Outcomeorientierung, Validierung von Lernergebnissen und der zugrunde gelegte
Kompetenzbegriff diese Zielorientierungen aus pddagogischer und bildungstheore-
tischer Sicht fordern und nicht vorrangig dékonomischen Intentionen folgen, wird
unter den Gesichtspunkten der Personlichkeitsentwicklung und Partizipation dis-
kutiert. Die Mdglichkeiten einer Validierung und Anerkennung von informell und
nicht-formal erworbenen Lernergebnissen werden mit Referenz auf die europdische
Diskussion erdértert. Abschliefsend werden alternative Entwicklungspfade von Bil-
dungs- und Qualifikationssystemen angesichts der Anerkennung informellen und
nicht-formalen Lernens aufgezeigt und auf den DQR bezogen.

1.  Der DQR und seine Folgen — neue Optionen fiir alternative
Bildungswege?

Der DQR werde — so das Versprechen — die ,Mobilitdt von Lernenden und Beschéf-
tigten zwischen Deutschland und anderen européischen Lindern im Sinne best-
moglicher Chancen® fordern: ,Zugang und Teilnahme am lebenslangen Lernen und
die Nutzung von Qualifikationen sollen fiir alle — auch fiir benachteiligte und von
Arbeitslosigkeit betroffene Menschen — geférdert und verbessert werden“ (AK DQR
2009, S. 3). Die Klassierung und Gruppierung von Qualifikationen nach den Niveau-
stufen des DQR erhohe die Transparenz iiber deren Gleich- oder Ungleichwertig-
keit fiir Bildungseinrichtungen, Unternehmen und Beschéftigte und verbessere die
Durchléssigkeit im Bildungssystem insgesamt. Uber Qualititssicherung und -ent-
wicklung gelte es Verldsslichkeit zu erreichen, wobei die Bewertung der Qualifizie-
rungsprozesse an den ,,Outcomes®, also den durch sie tatsdchlich bewirkten Lern-
ergebnissen, und nicht, wie bisher weitgehend iiblich, allein an formal erworbenen
Zertifikaten orientiert werden solle (vgl. ebd.). Diese Outcomes sollen in Gestalt von
Kompetenzen erkenn- und messbar sein.

In den acht Niveaustufen des DQR werden jeweils diejenigen fachlichen und
personalen Kompetenzen beschrieben, die zur Erlangung einer bestimmten Qualifi-
kation erforderlich sind. Kompetenz wird dabei als ,,die Fahigkeit und Bereitschalft,
Kenntnisse, Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodische Fahigkeiten in
Arbeits- oder Lernsituationen und fiir die berufliche und personliche Entwicklung zu
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nutzen®, also im Sinne von Handlungskompetenz aufgefasst (vgl. ebd.). Ausdriicklich
wird im ,Diskussionsvorschlag eines Deutschen Qualifikationsrahmens fiir lebens-
langes Lernen” die Absicht betont, dass Ergebnisse von individuellen Lernprozessen
zukiinftig besser beriicksichtigt werden sollen, unabhédngig davon, wie sie erworben
wurden: ,Die Umsetzung des DQR bietet die Chance, dass wir in Deutschland dem
Prinzip ndher kommen: wichtig ist, was jemand kann, und nicht, wo er es gelernt
hat. Durch den DQR wird damit das lebenslange Lernen insgesamt gestiarkt werden®
(ebd., S. 5).

Sowohl der Ankiindigung einer zukiinftigen Outcomeorientierung als auch dem
im Vergleich zum EQR weiteren Kompetenzverstdndnis des DQR! wird zum Teil mit
grofler Hoffnung begegnet, inshesondere von Organisationen und Verbidnden, die
sich fiir die Interessen von — in weiterem Sinne — sozial benachteiligten Menschen?
einsetzen. Von der Orientierung an vorhandenen Lernergebnissen, ungeachtet der
Wege, auf denen sie erreicht wurden, verspricht man sich, dass fiir die Einstufung
innerhalb des DQR auch solche Kompetenzen anerkannt werden konnen, die nach-
weishar sind, jedoch auflerhalb von formalen Bildungseinrichtungen auf alterna-
tiven Qualifizierungswegen erworben wurden. Dies, so die Erwartung, wiirde all
denjenigen eine Chance fiir mehr gesellschaftliche Teilhabe und Integration bieten,
denen aufgrund eines Fehlens formaler Abschliisse bestimmte weiterfithrende Aus-
und Fortbildungsgéinge oder berufliche Positionen bislang verschlossen geblieben
sind, obgleich sie iiber entsprechend erforderliche Fahigkeiten durchaus verfiigten
(vgl.z. B. VERBANDE, TRAGER UND EINRICHTUNGEN DER WEITERBILDUNG 2009; LANGE 2010;
WURFEL 2008).

Auch der Kompetenzbegriff des DQR, der nach der Entwurfsfassung vom Fe-
bruar 2009 die Kategorien ,Fachkompetenz® (mit den Subkategorien ,Wissen®
und , Fertigkeiten®) und ,personale Kompetenzen® (differenziert nach ,Sozial- und
Selbstkompetenz*) unterscheidet, traf gerade dort auf Zustimmung, wo die Betonung
der personalen Kompetenz als begriienswerte Hinwendung zu den Lernenden ge-
deutet wurde: Sowohl im Vergleich zur angesprochenen européischen Auslegung
von ,Kompetenz“ als auch gegeniiber einer zuvor dominierenden eher einseitigen
Fokussierung auf das Vorliegen von fachlichen Qualifikationen wird die Betonung
von umfassender Handlungskompetenz als Fortschritt im Sinne einer ganzheitlichen
Bildungs- und Subjektorientierung gewertet, indem die Person des Lernenden in den
Blick genommen und in ihrer jeweils individuellen Besonderheit beachtet werde

1 Im EQR wird Kompetenz lediglich als die , Ubernahme von Verantwortung und Selbststandigkeit” beschrieben
(vgl. AK DQR 2009, S. 14).

2 Darunter sollen hier alle Personen gefasst werden, die in irgendeiner Form einer sozialen Unterstiitzung
bedurfen oder bedurften, um die eigenen Interessen in der Gesellschaft gleichberechtigt wahrnehmen zu
koénnen.
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(vgl. z. B. DEHNBOSTEL u. a. 2009, S. 54 ff.). Insofern konnte der fiir den DQR durch-
gesetzte Begriff der Kompetenz als ein ausdriickliches Bekenntnis zu der ihm — im
Gegensatz zum Qualifikationsbegriff — innewohnenden Dimension der Bildung, Per-
sonlichkeitsentwicklung sowie des Anspruchs auf gesellschaftliche Teilhabe, Partizi-
pation und Miindigkeit (vgl. ebd., S. 23) interpretiert werden.

Es stellt sich jedoch die Frage, ob und inwieweit die mit der Einfiihrung des
DQR verkniipften Hoffnungen und Erwartungen berechtigt sind — inshesondere was
seine Potenziale zur Verbesserung von Bildungschancen und gesellschaftlicher In-
klusion fiir sozial benachteiligte Menschen betrifft. Inwieweit wird die Einfiihrung
des DQR von den Hauptbeteiligten iiberhaupt als Reform und Weiterentwicklung des
Bildungssystems begriffen und gewollt? Und: Kénnen sich die Ziele der verstarkten
Transparenz, Durchlidssigkeit und Chancengleichheit als erfiill- und durchsetzbar
erweisen? Welche Voraussetzungen gilte es hierfiir zundchst einmal zu schaffen?
Diesen Fragen soll in den folgenden Abschnitten nachgegangen werden.

Nach einer vertiefenden Betrachtung des Kompetenzbegriffs in den vorliegen-
den Planen zum DQR sollen diese vor allem auf ihren Aussagegehalt hin iiberprift
werden, die Zuordnung von Qualifikationen werde zukiinftig neben den formalen Er-
gebnissen der allgemeinen, der beruflichen und der Hochschulbildung im deutschen
Bildungssystem auch solche des informellen Lernens beriicksichtigen (2). Daraufhin
erfolgen eine differenziertere Bestimmung der unterschiedlichen Wege des Lernens
sowie Uberlegungen zu den Moglichkeiten einer Validierung und Anerkennung von
solchen Lernergebnissen, die in nicht-formalen oder informellen Prozessen erwor-
ben werden (3). Abschlieend werden grundlegende Konsequenzen und Implikati-
onen fiir das gegenwartig bestehende Bildungssystem in Deutschland skizziert, die
zur Realisierung von alternativen Mdglichkeiten der Anerkennung von Lernergeb-
nissen neben den bislang etablierten formalen Verfahren auf verschiedenen Ebenen
erforderlich sind, insbesondere unter Beachtung damit jeweils verbundene Chancen
und Gefahren (4).

2.  Outcome- und Kompetenzorientierung des DQR -
ein Fundament fiir die Férderung von Personlichkeits-
entwicklung und Partizipation?

Alle drei Teile des DQR-Entwurfs — der Einfiihrungstext, die DQR-Matrix und das
Glossar — sind, so DEHNBOSTEL u. a. (2009, S. 22) in ihrem Gutachten fiir die Max-
Traeger-Stiftung, offensichtlich von den beteiligten Gruppen und Personen als Kon-
sens bzw. als Kompromiss gebilligt worden. Inwieweit die in dem Entwurf mehr-
fach formulierte Reduzierung der Kompetenzen auf die Qualifikationsebene einem
Verstdndnis folgt, das den DQR einseitig 6konomisch orientieren will, konne dem
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Text nicht entnommen werden; es finde sich jedoch im Kern des Vorschlags, der
DQR-Matrix, eine einheitliche Struktur, die mit den vier Kompetenzsdulen und dazu-
gehorigen Beschreibungen ein ganzheitliches Kompetenzverstdndnis zum Ausdruck
bringe (vgl. ebd., S. 23). Dennoch kénnen bei genauerem Hinsehen durchaus Zweifel
aufkommen, dass pddagogisch motivierte Ziele gegeniiber vornehmlich 6konomi-
schen Intentionen auch faktisch Berticksichtigung finden oder sich gegen sie durch-
setzen lassen werden.

Aus einer bildungstheoretischen Sicht erweckt zundchst der Einfiihrungstext
Skepsis an der Ernsthaftigkeit der angekiindigten grundsétzlichen Einbeziehung von
personalen Kompetenzen, denn unmittelbar nachdem er Kompetenz als ,Fahigkeit
und Bereitschaft® definiert, ,Kenntnisse, Fertigkeiten sowie personliche, soziale und
methodische Fiahigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen und fiir die berufliche und
personliche Entwicklung zu nutzen® (AK DQR 2009, S. 3), folgt die relativierende
Aussage, dass der DQR nicht alle in Bildungs- und Qualifikationsprozessen erworbe-
nen Fiahigkeiten und Haltungen addquat erfassen konne. Daher seien etwa individu-
elle Eigenschaften wie Zuverlassigkeit, Genauigkeit, Ausdauer und Aufmerksambkeit,
aber auch normative und ethische Aspekte der Personlichkeitsbildung, Personlich-
keitsmerkmale wie interkulturelle Kompetenz, gelebte Toleranz und demokratische
Verhaltensweisen nicht in der DQR-Matrix beriicksichtigt worden. Vielmehr konzen-
triere sich der DQR-Entwurf wie der EQR ,,auf ausgewédhlte Merkmale, die fiir ein er-
folgreiches Handeln in einem Lern- oder Arbeitsbereich relevant sind“ (ebd., S. 3 f.).

Betrachtet man unter diesem Blickwinkel die einheitliche Struktur fiir die Be-
schreibung der acht Niveaustufen des DQR mitsamt der im Glossar erlauterten De-
skriptoren (vgl. Abb.1), so lassen sich diese durchaus auch auf jene ausgewéhlten
Aspekte reduziert lesen, die aus politisch-6konomischer Perspektive fiir erfolgrei-
ches Handeln in Lern- und Arbeitskontexten als relevant angesehen werden. In
dieser Auslegung konnte der mit dem Kompetenzbegriff assoziierte Subjektbezug
auch als Versuch einer moglichst extensiven Nutzung der individuellen Starken und
Potenziale der Lernenden beziehungsweise, umgekehrt, die gezielte Vermeidung
von deren subjektiven Schwéachen und Defiziten anstelle einer Orientierung an den
jeweils personlichen Bediirfnissen verstanden werden. Personlichkeitsentwicklung
des Einzelnen wiirde dann allenfalls so weit von Interesse sein, wie sie auch den Zie-
len von Unternehmen, Branchen oder der Wirtschaft insgesamt dient, nicht jedoch
dariiber hinaus. Von ,Bildung® kénnte dann keine Rede sein — nicht jedenfalls in
einem kritischen Verstdndnis, nach dem das uneinholbare Ideal von Emanzipation
und Miindigkeit der einzelnen Subjekte in der Gesellschaft zumindest als eine kor-
rektive Utopie bewahrt werden soll.

Auch konnte der Kompetenzbegriff in dieser Deutung in Einzelfidllen zwar zu
einer besseren sozialen Inklusion fiihren, ebenso gut wire aber auch moglich, dass
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in anderen Fillen, insbesondere in Verbindung mit der Outcomeorientierung — so-
fern namlich gefragte Kompetenzen nicht nachweisbar sind — die Exklusion von In-
dividuen sogar noch forciert wird. Dies kénnte besonders jene Personen treffen, die
zwar einen formalen Schul- oder Ausbildungsabschluss erreicht haben, dabei aber
nicht zu tatsichlich ,brauchbaren® Lernergebnissen gelangt sind.

Abbildung 1: Einheitliche Struktur fiir die Beschreibung der acht Niveaustufen des DQR

Niveauindikator
Anforderungsstruktur
Fachkompetenz Personale Kompetenz
Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbstkompetenz

Tiefe und Breite Instrumentelle und Team-/Fuhrungsfahigkeit, | Selbststandigkeit/Verant-

systemische Fertigkeiten, Mitgestaltung und Kommu- | wortung, Reflexivitat und

Beurteilungsfahigkeit nikation Lernkompetenz
Quelle: vgl. AK DQR 2009, S. 4

Eine weitere Auffilligkeit, die unter dem Blickwinkel einer kritischen Bildungs-
theorie zumindest Befiirchtungen wachrufen muss, ist die kommentarlose Ubernah-
me der haufig verwendeten Definition von Kompetenz als nicht nur der Fahigkeit zu
einer Handlung, sondern auch der Bereitschaft dazu, sie auszufiihren. Es leuchtet
ein, dass dies — im Sinne eines definitorischen , Kunstgriffs“ — schon deswegen not-
wendig ist, um iberhaupt die politisch gewollte Messbarkeit von Kompetenz begriin-
den zu kénnen: Ohne ihn diirfte nicht allein von Performanz auf das Vorliegen oder
das Fehlen von Kompetenzen geschlossen werden. Auch das Argument, dass die
Bereitschaft zum Handeln gerade deswegen zu fordern sei, damit vom Einzelnen die
in einer demokratisch organisierten Gesellschaft zu leistenden Aufgaben wie soziale
Verantwortungsiibernahme, biirgerschaftliches Engagement, Zivilcourage, Solida-
ritdt usw. iibernommen werden, vermag bildungstheoretisch zu iberzeugen. Doch
impliziert nicht die unhinterfragte Betonung von Bereitschaft auch das Gegenteil
von Emanzipation und Miindigkeit, welche gerade in Form von Widerspruch, Kritik
oder auch Verweigerung zum Ausdruck kommen konnen, ja kritische Reflexion — des
Selbst sowie der gesellschaftlichen Verhéltnisse — sogar verlangen? Die pauscha-
le und nicht ndher spezifizierte Einforderung einer grundséitzlichen Handlungsbe-
reitschaft hingegen, die zur Anerkennung von Handlungskompetenz vorausgesetzt
wird, zielt in Verbindung mit einer grundsétzlichen Outcomeorientierung eher auf
eine Anpassung an die jeweiligen 6konomischen Gegebenheiten und ist kaum als
Aufforderung zu kritischer Reflexion und Handlung zu verstehen.
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Auch die Outcomeorientierung birgt weitere Risiken in sich, die sich insbesondere
fiir sozial benachteiligte und bildungsferne Personengruppen als unvorteilhaft erwei-
sen konnten. So besteht die Gefahr, dass die inhaltlich-curriculare Ausgestaltung von
Lernprozessen dem pddagogischen Blick zukiinftig weitgehend entgeht, diese an pri-
vate oder privatwirtschaftliche Zustdndigkeiten delegiert wird, wihrend sich pddago-
gische Tétigkeit vorwiegend nur noch auf kompetenzdiagnostische Fragestellungen
konzentriert. Den Lernprozess betreffende pddagogische Gestaltungsaufgaben wie
etwa gezielte Maffnahmen zur Forderung von Menschen mit einem besonderen Un-
terstiitzungsbedarf, konnten im Extremfall ebenso ,unter den Tisch fallen“ oder nur
noch insoweit erfolgen, wie es staatlichen und wirtschaftlichen Interessen entgegen-
kommt. Den Vorteilen einer erhohten Durchldssigkeit des Bildungssystems durch die
Betonung der Outcomes von Lernprozessen, ohne eine hinreichende Beachtung der
Prozesse selbst, konnten dann erhebliche Nachteile entgegenstehen. Dies konnte auch
der Fall sein, wenn durch eine entsprechende Beschreibung der ersten DQR-Niveau-
stufe Menschen mit schulischen oder personlichen Schwierigkeiten ganz vom DQR
ausgeschlossen werden wiirden. Dieses