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Qualität ist ein Begriff, dem man sich nicht
widersetzen kann. Wer wäre schon gegen
Qualität oder würde diese für belanglos
halten? Nehmen wir einmal an, irgendei-
ne mächtige und erlauchte Institution
käme eines Tages auf den Gedanken, daß
den Nutzern und Anbietern von Berufsbil-
dungsmaßnahmen in der Europäischen
Union dabei geholfen werden sollte, die
Qualität der Aus- und Weiterbildung zu
verbessern und die richtigen Entscheidun-
gen zu treffen, indem man ihnen einen
„Qualitätsführer für die Berufsbildung“ zu
Verfügung stellte, worin die qualitativ
besten Berufsbildungsangebote aufgeführt
wären. Denn wenn schließlich ein Reifen-
hersteller Feinschmeckerrestaurants be-
werten kann, dann müßte doch eine eu-
ropäische Facheinrichtung, wie z.B. das
CEDEFOP, zumindest in der Lage sein,
fundierte Informationen über die Quali-
tät im eigenen Ressort bereitzustellen.
Nach dem ersten überraschten Beifall für
diese hochwillkommene Initiative dürfte
irgendjemand vermutlich zu bedenken
geben, daß man zur Evaluierung von Qua-
lität erst einmal Kriterien brauche. „Aber
gewiß“, könnte die Antwort darauf lau-
ten, hierbei handele es sich um eine kom-
plexe Angelegenheit, doch das gleiche
gelte ja auch für das Prüfen und Beurtei-
len von Speisen. Die skeptischeren Dis-
kussionsteilnehmer, die möglicherweise
bestrebt sind, irgendwelche persönlichen
Interessen zu wahren, könnten vielleicht
vorschlagen: „Setzen wir doch eine Ar-
beitsgruppe ein, die zunächst einmal ver-
bindliche Kriterien für die Bewertung von
Qualität erarbeitet.“ Daraufhin wäre ein
allgemeiner Seufzer der Erleichterung zu
vernehmen, und eine erfahrene Person
(vielleicht jemand vom CEDEFOP) wür-
de damit betraut, einen solchen Ausschuß
zu bilden und Mitglieder aus verschiede-

nen nationalen Einrichtungen zu berufen,
die als Sachverständige in Frage kämen,
und diese zu Stellungnahmen aufzufor-
dern.

Im vorliegenden Heft werden einige Er-
gebnisse präsentiert, die eine solche Ex-
pertengruppe selbst hervorbringen oder
mit denen sie konfrontiert werden könn-
te. Dabei stellt sich heraus, daß es bei
der Frage der Qualität nicht nur um die
Aufstellung von Kriterien geht, sondern
auch darum, sicherzustellen, daß die an-
gestrebte Qualität erreicht wird. Wie
Seyfried aufzeigt, gibt es verschiedene
Kriterien und Methoden zur Qualitätsbe-
stimmung durch Evaluation, und es be-
steht ein fundamentaler Unterschied zwi-
schen den Beschäftigungswirkungen und
der inhaltlichen Qualität von Berufsbil-
dungsmaßnahmen. Will man mit einer
Berufsbildungsmaßnahme möglichst vie-
le Menschen erreichen und deren Beschäf-
tigungsaussichten verbessern, oder zielt
man vielmehr auf inhaltliche Substanz und
Methodik ab? Dies mag zwar ein grund-
sätzlicher Konflikt sein, doch ist es bei
weitem nicht der einzige. So stellt sich
zum Beispiel auch die Frage, welches
Gewicht den fortschrittlichen bzw. den
konventionelleren Technologien beizu-
messen ist. Ferner könnte das Angebot
von Berufsbildungsmaßnahmen auf regio-
naler oder nationaler Ebene eine Verschär-
fung des Wettbewerbs herbeiführen und
bewirken, daß die Qualitätsmaßstäbe im-
mer höher angesetzt werden. Fragen die-
ser Art werfen immer wieder neue Pro-
bleme auf und lösen hitzige Diskussio-
nen aus.

In den nationalen Bildungssystemen wird,
wie Koch und Reuling darlegen, Qualität
oft nach Maßgabe der landesspezifischen

Was Sie schon immer
über „Qualität“ wissen
wollten, aber sich nicht
zu fragen trauten…
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institutionellen Strukturen definiert. Das
Verfahren zur Sicherstellung der Qualität
steht gewissermaßen an erster Stelle und
wird institutionell verankert, und hieraus
ergeben sich Konsequenzen im Hinblick
darauf, welche Art von Qualität als we-
sentlich aufgefaßt wird. In Großbritannien
haben die einzelnen Anbieter und Nutzer
zunehmende Möglichkeiten zur Festle-
gung von Qualitätsnormen erhalten, die
stärker auf die individuellen Ansprüche
zugeschnitten sind. Dadurch wird die An-
wendung allgemeingültiger Normen nicht
nur schwierig, sondern erscheint auch
weniger angebracht. In Deutschland und
vor allem in Frankreich ist genau das
Gegenteil der Fall. In Deutschland wird
ferner der Qualität der Ergebnisse der all-
gemeinen und beruflichen Bildung von
institutioneller Seite her größere Bedeu-
tung beigemessen als der Kontrolle über
den Prozeß, der zu deren Erzeugung
durchlaufen wird. In Italien, wo die be-
ruflichen Bildung hauptsächlich in die
Zuständigkeit regionaler Instanzen fällt,
beschwört jeder Vorschlag, landesweite
Normen einzuführen, wie man sich leicht
vorstellen kann, vehemente Auseinander-
setzungen herauf.

In gewisser Hinsicht hat nach Meinung
einiger Beobachter der Anbruch des „Neu-
en Zeitalters“ der Qualitätssteuerung nach
dem ISO-9000-System große Tragweite für
die Berufsbildung. Dies trifft jedoch, wie
Van den Berghe zeigt, nur in beschränk-
tem Maße zu. Zwar ist es durchaus rich-
tig, daß die ernsthafte Auseinandersetzung
mit ISO 9000 Berufsbildungsanbieter dazu
veranlassen kann, eingehend über die
Qualität der angebotenen Maßnahmen
nachzudenken und sich zu überlegen,
worauf diese zurückzuführen ist, wie sie
gesichert werden kann und wie sie sich
genauer bemessen ließe. Andererseits
könnten qualitätsbewußte Anbieter und
Nutzer durchaus auch ohne diesen
Normenkomplex zu ähnlichen prakti-
schen Schlüssen gelangen, und zwar
schlicht und einfach aufgrund von Erfah-
rungen und gesundem Menschenverstand.
Für kleinere Betriebe kann eine vollstän-
dige Umsetzung des ISO-9000-Systems
und eine diesbezügliche Zertifizierung
unter Umständen größere Schwierigkei-
ten und Kosten verursachen, als sie prak-
tischen Nutzen bringen würde. Einige sind
natürlich bereit, den Preis für Prestige-
gewinn und Renommee zu zahlen, selbst

wenn die potentiellen Qualitätseffekte des
ISO-9000-Instrumentariums an sich frag-
würdig sind. Seit alters her rangeln Her-
steller darum, Königshöfe und Fürsten-
häuser mit bestimmten Waren beliefern
zu dürfen und die entsprechenden Em-
bleme zu erhalten. Heute haben wir ISO
9000. Die Zeiten ändern sich, ebenso die
Symbole, doch das Wesen und die Funk-
tion solcher Symbole bleiben unverändert.

Sicherlich weisen vorbildliche und moder-
ne Verfahrensweisen in der innerbetrieb-
lichen Weiterbildung gewisse funktionel-
le Gemeinsamkeiten auf, wie Stahl her-
ausstellt. Doch sollten diese nicht als In-
diz dafür gedeutet werden, daß sich Qua-
lität leicht bestimmen ließe. Der Zeitgeist
ändert sich; so herrschte etwa einst weit-
hin die Auffassung vor, daß die Ausbil-
dung in gesonderten Lehrwerkstätten,
Schulen und Ausbildungszentren fernab
der Arbeitswelt eine höhere Qualität auf-
weise. Heutzutage dagegen erlebt die Aus-
und Weiterbildung am Arbeitsplatz eine
Renaissance und gilt als qualitativ an-
spruchsvolle Lernmethode, für die es, so
heißt es vielerorts, keinen Ersatz gebe und
der größere Aufmerksamkeit als bisher ge-
bühre.

Eine Möglichkeit zur Evaluierung von
Maßnahmen der beruflichen Weiterbil-
dung wäre, diese den potentiellen und
ehemaligen Teilnehmern selbst zu über-
lassen, eine Frage, die Stahl in seinem
zweiten Beitrag erörtert. Dies verwundert
kaum, denn das Angebot an beruflicher
Fort- und Weiterbildung hat mittlerweile
gewaltig zugenommen, und zwar in ei-
nem derartigen Umfang, daß sich sogar
eine örtlich begrenzte systematische Eva-
luation überaus schwierig gestaltet. Selbst-
redend ist in einem zunehmend undurch-
sichtigen Markt der Kunde König – aller-
dings oft auch ein potentiell leichtgläubi-
ger König. Vielleicht kann gerade deshalb
die Selbstevaluation sehr wichtig sein,
doch ist sie nur dann effektiv, wenn ge-
wisse Vergleichsmöglichkeiten zwischen
verschiedenen Alternativen geschaffen
werden.

Einen anderen Ansatz schlägt Capela vor,
der die Evaluation und Akkreditierung von
aus dem Europäischen Sozialfonds geför-
derten Berufsbildungsmaßnahmen in Por-
tugal schildert. Dieses Verfahren ist durch
eine derart durchdachte Systematik, zahl-
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reiche Rückkopplungsschleifen und die
Abwägung verschiedenster Kriterien und
Interessen gekennzeichnet, daß es schein-
bar eine perfekte Welt beschreibt. Man
kann durchaus den Standpunkt vertreten,
daß dies eigentlich das Richtmaß für alle
Berufsbildungsvorhaben der EU sein soll-
te. Andererseits stellt sich hier jedoch –
genau wie bei ISO 9000 – wiederum die
Frage, ob die Formalisierung wirklich die
gewünschte Wirkung erzeugt und inwie-
fern ein „substantielles“ Streben nach
Qualität immer auch durch ein „formales“
Streben gewährleistet wird. Die Antwort
darauf ist nicht ganz einfach, und all die-
jenigen, die für ein universelles und
operationelles Konzept der Qualitätskon-
trolle plädieren, werden sich indes damit
auseinandersetzen müssen, wie eine zu
oberflächliche Formalisierung vermieden
werden kann. Auch Befürworter der
Gleichstellung und einer gerechten Regel-
anwendung treten für eine Formalisierung
ein. Das Prinzip der „gesetzlichen Gerech-
tigkeit“ bringt jedoch zwangsläufig eine
gewisse Bürokratie mit sich.

Da wir nun auf die Themen Gesetz und
Bürokratie zu sprechen kommen, aber
auch in Anbetracht der Problematik der
Qualitätssicherung dürfte es viele Leser
wohl kaum verwundern, daß eine deutli-
che Mehrheit, nämlich rund zwei Drittel
der Artikel in einem Heft zur Frage der
Qualität aus der Feder deutscher Autoren
stammt. Themen und Verfasser scheinen
sich immer wieder gegenseitig anzuzie-
hen. Doch ist dies eine äußerst oberfläch-
liche Schlußfolgerung, wenn sie dahinge-
hend interpretiert wird, daß eine wirklich
gründliche Behandlung und Regulierung
der Qualität in der beruflichen Bildung
und ihrer Evaluation am besten den Deut-
schen überlassen werde. Diesbezüglich
sei daran erinnert, daß das minuziöseste
Evaluationsverfahren in Portugal ange-
wandt wurde. Andererseits stammt ein
ziemlich allgemein gehaltenes und viel-
seitig einsetzbares System der Qualitäts-
sicherung in einem spezifischen Bereich,
und zwar der Ausbildung in der Bedie-
nung von programmierbaren Steuergerä-
ten im Elektrohandwerk, das von Jenne-
wein und Kramer beschrieben wird, aus
Deutschland. Zu beachten ist, daß dieses
Beispiel eher für eine implizite Vereinba-
rung von Normen kennzeichnend ist als
für eine tiefgründige Erforschung denk-
barer Kriterien, Maßnahmen, Lehrmittel

usw. Dies sollten wir im Gedächtnis be-
halten, damit wir uns nicht dazu verlei-
ten lassen, zu glauben, daß sich vernünf-
tiger Pragmatismus durch einen Kodifi-
zierungs- und Zertifizierungsfundamenta-
lismus ersetzen ließe. Existenzfähig wird
das Ausbildungs- und Qualitätssicherungs-
system für die Bedienung von program-
mierbaren Steuergeräten nicht etwa durch
seine wissenschaftliche Konsequenz und
Durchdachtheit, sondern vielmehr da-
durch, daß es sich in institutioneller Hin-
sicht auf eine fachlich geschlossene und
gut organisierte Gemeinschaft von Berufs-
praktikern stützt, und gewisse Kenntnis-
se in bezug auf programmierbare Steuer-
geräte hat man sich in diesem Berufsstand
natürlich bereits erworben – schließlich
werden programmierbare Steuergeräte
schon seit über zehn Jahren auf breiter
Front eingesetzt.

Last but not least führt uns das von
Wójcicka präsentierte interessante Beispiel
aus Polen deutlich vor Augen, daß die Un-
sicherheit, die sich aus einer radikalen
Liberalisierung der Qualitätssicherung er-
gibt, aus dem unbehinderten Spiel der
freien Marktwirtschaft in einem wachsen-
den Bildungsmarkt, wieder zu einer um-
fassenderen Evaluation und Zertifizierung
zurückführt. Die damit verbundenen
Schwierigkeiten sind jedoch keineswegs
unerheblich, denn die Gefahr, daß man
in oberflächlichen Formalismus verfällt,
ist immer gegeben.

Abschließend ist festzustellen, daß in die-
ser Ausgabe keine verbindliche Systema-
tik der Qualitätssicherung vorgefunden
werden kann. Was können wir demnach
tun, um auf eine Verbesserung der Quali-
tät und der Qualitätssicherung hinzuarbei-
ten? Duke Ellington wurde einmal gefragt,
wie er den „Swing“ definieren würde.
Seine einfache Antwort darauf lautete:
„Wenn Sie ihn nicht spüren können, wer-
den Sie ihn nie begreifen“. Die wichtig-
sten Dinge bedürfen keiner allgemeingül-
tigen, operationellen Definition, und der
wahre Kenner zeichnet sich eben dadurch
aus, daß er ohne eine Definition aus-
kommt. Diese Erkenntnis läßt sich auch
auf die Qualitätssicherung in der berufli-
chen Bildung übertragen. Versuchen Sie,
diese in ihren unterschiedlichen Kontex-
ten zu verstehen, lassen Sie die Stimmung
der Artikel auf sich wirken, überlegen Sie
sich Möglichkeiten der Verbesserung
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durch Improvisation, und Sie werden all-
mählich ein Gespür für Qualität entwik-
keln. In diesem Sinne wird das vorliegen-
de Heft einen größeren praktischen Nut-

zen haben, als es sich diejenigen, die
meinen, die Praxis müsse stets von einem
komplexen, formalen Schema ausgehen,
jemals vorstellen können.

Arndt Sorge
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Einleitung

Die Entwicklung und Durchsetzung von
allgemein verbindlichen Qualitätsstan-
dards für die Berufsausbildung von Ju-
gendlichen wird in den hier betrachteten
Ländern primär als öffentliche Aufgabe
angesehen und nicht dem Wettbewerb
von Bildungsanbietern überlassen. Stan-
dards für die Gestaltung der Ausbildungs-
qualität durch die einzelnen Anbieter
(Schulen, Betriebe, sonstige Bildungs-
träger) können bestehen in Input-Stan-
dards für einzelne Qualitätsfaktoren (Aus-
bildungsinhalte/Curricula, Personal, Aus-
bildungsmittel, Ausbildungsorganisation)
oder/und in Output-Standards für Lern-
ergebnisse/Prüfungsanforderungen.

Die öffentliche Qualitätssteuerung in der
Berufsausbildung1 umfaßt vor allem drei
Handlungsbereiche:

❏ Es müssen diejenigen Akteure koor-
diniert werden, die kollektiv verbindliche
Qualitätsstandards festlegen können.

❏ Die Standards müssen so institutiona-
lisiert und ihre Einhaltung durch geeig-
nete Verfahren kontrolliert werden, daß
sie eine verpflichtende Wirkung für das
Handeln der Ausbildungsanbieter entfal-
ten können.

❏ Im Interesse eines ausreichenden An-
gebots an Ausbildungsplätzen kann es an-

gemessen sein, einzelne Gruppen von
Ausbildungsanbietern zu unterstützen, die
aus eigener Kraft die vorgegebenen
Qualitätsnormen nicht erfüllen können.

Eine zentrale Funktion von öffentlicher
Qualitätsteuerung besteht darin, Vertrau-
en in die Qualität der Ausbildung zwi-
schen allen Beteiligten herzustellen: Die
Jugendlichen sollen sicher sein können,
daß die ihnen angebotene Ausbildung den
öffentlich festgelegten Qualitätsnormen
mindestens entspricht. Die Arbeitgeber
sollen auf die Aussagekraft der Aus-
bildungsabschlüsse vertrauen können,
was zugleich eine wesentliche Vorausset-
zung für die Funktionsfähigkeit des Erst-
beschäftigungsmarktes ist. Die Einrichtun-
gen des Bildungssystems sollen sich dar-
auf verlassen können, daß den mit einem
Abschluß verbundenen formalen Berech-
tigungen auch die entsprechenden Kom-
petenzen gegenüberstehen.

Bei der Reichweite von öffentlichen In-
terventionen in die Ausbildungspraxis las-
sen sich zwei Grundpositionen feststel-
len, die nicht nur theoretischer Natur sind,
sondern auch politische Konzepte wider-
spiegeln. Die eine Position sieht die Auf-
gabe öffentlicher Intervention primär dar-
in, die Funktionsbedingungen des Berufs-
bildungsmarktes so zu gestalten, daß ein
Marktgleichgewicht erreicht werden kann.
Hierzu gehört z.B. eine verbesserte Trans-
parenz des Ausbildungsangebots durch
die Definition von Ausbildungsstandards.

Öffentliche Qualitäts-
steuerung der Berufs-
ausbildung in Deutsch-
land, Frankreich und
England

Richard Koch
Leiter der Abteilung „Interna-
tionaler Vergleich berufliche
Bildung“ beim Bundesinstitut
für Berufsbildung (BIBB),
Berlin

Jochen Reuling
Mitarbeiter der Abteilung
„Internationaler Vergleich
berufliche Bildung“ beim
Bundesinstitut für Berufsbil-
dung (BIBB), Berlin

1) Die öffentliche Qualitätssteuerung
auf der systemischen Ebene ist abzu-
grenzen von den hier nicht näher
betrachteten trägerinternen Verfahren
der Qualitätssicherung.

Im folgenden Beitrag wird
die Qualitätssteuerung der
Berufsausbildung von Ju-
gendlichen am Beispiel von
drei unterschiedlich struk-
turierten Systemen der be-
ruflichen Erstausbildung in
ihren grundsätzlichen
Merkmalen skizziert und
verglichen.
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Die andere Position geht davon aus, daß
lediglich marktunterstützende Interventio-
nen eine hinreichende Qualität des Aus-
bildungsangebots nicht sicherstellen kön-
nen und zusätzlich Interventionen erfor-
derlich sind, welche die Steuerungs-
wirkungen des Marktes ergänzen. Ein
Beispiel sind Formen der Ausbildungs-
finanzierung, die an Qualitätskriterien
ausgerichtet sind.

Akteure öffentlicher Steuerung der Aus-
bildungsqualität können neben staatlichen
Einrichtungen auch die Sozialparteien
sein, die kollektiv bindende Vereinbarun-
gen aushandeln. Aufgaben der Qualitäts-
steuerung können auch vollständig an
nicht-staatliche Einrichtungen delegiert
werden (z.B. an Kammern in Deutsch-
land).

Die Formen der öffentlichen Steuerung
der Ausbildungsqualität sind in hohem
Maße durch das in einem Land institutio-
nalisierte System der Berufsausbildung
und dessen nationalspezifischen Kontext
geprägt. Im folgenden Beitrag wird die
Qualitätssteuerung der Berufsausbildung
von Jugendlichen am Beispiel von drei
unterschiedlich strukturierten Systemen
der beruflichen Erstausbildung in ihren
grundsätzlichen Merkmalen skizziert und
verglichen2:

❏ Duale Berufsausbildung in Deutsch-
land als Fall eines korporatistisch gesteu-
erten betriebsbasierten Ausbildungs-
systems. Die Sozialparteien bestimmen
maßgeblich die qualitativen Mindest-
standards für den betrieblichen Teil der
Ausbildung, die zugleich Standards für
den schulischen Teil vorstrukturieren.

❏ Schulische Berufsausbildung in Frank-
reich als Fall eines staatlich gesteuerten
schulbasierten Ausbildungssystems. Qua-
litätsstandards werden durch das Bil-
dungsministerium festgelegt. Die Sozial-
parteien haben lediglich eine konsultati-
ve Rolle bei der Strukturierung der Aus-
bildungsabschlüsse.

❏ Ausbildung für nationale berufliche
Qualifikationen (NVQ) in England als Fall
eines weitgehend marktgesteuerten Aus-
bildungssystems. Um die Transparenz des
Angebots auf dem Bildungsmarkt zu ver-
bessern, erkennt der Staat weitgehend
durch die Arbeitgeberseite entwickelte
nationale Qualifikationsstandards an.

Festlegung von Qualitäts-
standards

Qualitätsstandards für die dualen Ausbil-
dung in Deutschland sollen einerseits
eine möglichst hochwertige und moder-
ne Ausbildung gewährleisten. Anderer-
seits dürfen sie jedoch nicht so hoch an-
gesetzt werden, daß sie die Ausbildungs-
fähigkeit und -bereitschaft der Betriebe
und damit das gesellschaftlich erforderli-
che Ausbildungsplatzangebot gefährden
könnten. Der Staat überläßt es weitgehend
Aushandlungsprozessen zwischen den
Sozialparteien, die entsprechenden Kom-
promisse zu finden. Ein solches „Konsens-
prinzip“ fördert die Akzeptanz der Ausbil-
dungsordnungen in der betrieblichen Pra-
xis, ist aber mit dem Risiko verbunden,
daß die Modernisierung durch Interessen-
gegensätze zwischen den Sozialparteien
blockiert oder zumindest stark verzögert
werden kann.

In den Ausbildungsordnungen werden die
vom Betrieb mindestens zu vermittelnden
Ausbildungsinhalte sowie die Prüfungs-
fächer festgelegt. Die Regelung von
Mindeststandards erlaubt den Betrieben,
oberhalb des festgelegten Qualitätsni-
veaus eigene Qualifizierungsschwer-
punkte zu setzen, signalisiert auf dem
Arbeitsmarkt aber dennoch eine einheit-
liche Mindestqualifikation. Für die Berufs-
schulen gelten mit den entsprechenden
Ausbildungsordnungen abgestimmte Lehr-
pläne. Bei der Abschlußprüfung handelt
es sich um eine Berufseignungsprüfung,
die außerhalb der Ausbildungsinstitu-
tionen durch paritätisch besetzte Prü-
fungsausschüsse der Kammern durch-
geführt wird. Richtlinien zur Vereinheitli-
chung des Prüfungsverfahrens und eine
vielfach überregionale Erstellung der
Prüfungsaufgaben sollen einer zu großen
Variabilität der Prüfungen entgegenwir-
ken.

Der Akkreditierung von Ausbildungsbe-
trieben legen die zuständigen Kammern
best immte gesetzl iche Eignungsan-
forderungen für das Ausbildungspersonal
und die Ausbildungsstätte zugrunde. Die
Betriebe müssen ferner nachweisen, daß
sie die Gesamtheit der in einer Ausbil-
dungsordnung vorgeschriebenen Inhal-
te vermitteln können, wobei sie auch
einen Ausbildungsverbund mit anderen

2) Zum Vergleich der Quali täts-
steuerung im deutschen dualen und
im französischen schulischen Be-
rufsausbildungssystem siehe ausführ-
licher Koch 1998, S. 193 - 276.

„Die Formen der öffentli-
chen Steuerung der Aus-
bildungsqualität sind in
hohem Maße durch das in
einem Land institutionali-
sierte System der Berufs-
ausbildung und dessen na-
tionalspezifischen Kontext
geprägt.“
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Betrieben eingehen oder mit einer über-
betrieblichen Ausbildungsstätte zusam-
menarbeiten können.

Bei der schulischen Berufsausbildung in
Frankreich formuliert der Staat durch Qua-
litätsstandards weitgehend Ansprüche an
sich selbst. Allerdings muß bei der Ord-
nung von Bildungsabschlüssen (diplômes)
wegen der Beschäftigungschancen der
Absolventen in hinreichendem Maße der
Qualifikationsbedarf der Wirtschaft beach-
tet werden. Die Ausbildungsziele müssen
indes so formuliert werden, daß sie im
Rahmen schulischer Lernformen auch ver-
mittelt werden können. Für die Aus-
bildungsphasen in Betrieben werden kei-
ne generellen Qualitätsnormen festgelegt.
Die schulische Seite trägt die Verantwor-
tung für eine hinreichende Qualität der vor-
geschriebenen Ausbildungsphasen in Be-
trieben, hat dabei allerdings eine eher
schwache Position.

Die Anforderungen an die Zuverlässigkeit
der Prüfung sind in Frankreich hoch. Die
staatliche Prüfung soll eine juristisch über-
prüfbare einheitliche Bewertung der Kan-
didaten gewährleisten. Dabei spielt auch
eine Rolle, daß mit den Abschlüssen Zu-
gangsberechtigungen im Schulsystem ver-
bunden sind.

Grundlegend für die Qualitätssteuerung
im englischen NVQ-System ist der Ansatz,
nicht berufliche Lerninhalte, sondern die
Lernergebnisse als eng auf Tätigkeiten
bezogene berufliche Kompetenzen fest-
zulegen. Dementsprechend spielt die Prü-
fung im NVQ-System eine herausragende
Rolle. An welchem Lernort, ob in Betrie-
ben, Colleges for Further Education oder
anderen Bildungsträgern und innerhalb
welcher Zeit die entsprechenden Kompe-
tenzen von den Lernenden erworben
werden, ist dagegen nicht geregelt. Die
beruf l ichen Standards werden von
branchenbezogenen Gremien erarbeitet
und von einer staatlichen Institution
(Qualification and Curriculum Authority,
QCA) nach festgelegten Kriterien geprüft
und akkreditiert.

Bei der Festlegung beruflicher Standards
müssen Kompromisse gefunden werden:
Zum einen zwischen dem Ziel, moderne
Arbeitspraktiken in den Standards wider-
zuspiegeln, ohne damit traditionelle Aus-
bildungsanbieter zu weitgehend auszu-

schließen; zum anderen muß eine valide
interne Beurteilung von beruflicher Kom-
petenz ermöglicht werden, ohne daß die
Prüfungen zu kostenintensiv werden. In
der Praxis besteht eine Tendenz, die
Prüfungskriterien stark zu detaillieren, was
den Prüfungsaufwand erhöht, ohne eine
hinreichende Zuverlässigkeit zu garantie-
ren (Wolf 1995).

Dem deutschen dualen und dem franzö-
sischen schulischen Ausbildungssystem ist
gemeinsam, daß die öffentliche Qualitäts-
steuerung durch eine Kombination von
Standards für Lernprozesse (Curricula,
Eignungsvoraussetzungen für Ausbil-
dungspersonal) und Regelungen zur Kon-
trolle der Lernergebnisse erfolgt. Hierin
liegt ein grundlegender Unterschied zum
britischen NVQ-System, das überwiegend
über die Festlegung von Lernergebnissen
gesteuert wird.

Probleme und Konzepte
der Modernisierung von
Ausbildungsstandards

In Deutschland sind die Ausbildungs-
standards tendenziell an der verbreiteten
beruflichen Praxis orientiert. Neue Tech-
niken und sonstige neuartige Anforderun-
gen können erst dann als Ausbildungs-
inhalte vorgeschrieben werden, wenn eine
hinreichende Zahl von Betrieben diese
auch vermitteln kann. Ausbildungsord-
nungen für Betriebe und schulische Lehr-
pläne weisen deshalb tendenziell einen
zeitlichen Nachlauf gegenüber modernster
beruflicher Praxis auf. Um die Aus-
bildungsordnungen zukunftsoffener zu
gestalten, werden die Ausbildungsinhalte
zunehmend nicht mehr auf die Anwen-
dung bestimmter Verfahren und Arbeits-
mittel bezogen, sondern funktions-
orientiert und möglichst technik- und
produktneutral formuliert.

In Frankreich werden die berufsbezoge-
nen Ausbildungsstandards hauptsächlich
an der Praxis von Großunternehmen und
dem dort erreichten Stand der Technik
ausgerichtet und damit gewissermaßen als
Idealstandards formuliert. Aufgrund der
vorwiegend schulischen Form der Aus-
bildung können moderne Techniken als
technisches Fachwissen in die Aus-
bildungsvorschriften aufgenommen wer-

„Dem deutschen dualen und
dem französischen schuli-
schen Ausbildungssystem
ist gemeinsam, daß die öf-
fentliche Qualitätssteue-
rung durch eine Kombina-
tion von Standards für
Lernprozesse (…) und Re-
gelungen zur Kontrolle der
Lernergebnisse erfolgt.
Hierin liegt ein grundlegen-
der Unterschied zum briti-
schen NVQ-System, das
überwiegend über die Fest-
legung von Lernergebnissen
gesteuert wird.“
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den, und zudem muß dabei nicht auf die
Ausbildungsfähigkeit von Betrieben Rück-
sicht genommen werden.

Da die NVQs in England die beruflichen
Standards insbesondere auf den unteren
Schwierigkeitsniveaus sehr eng auf kon-
krete Arbeitsanforderungen bezogen
sind, ist im Prinzip eine permanente Re-
vision erforderlich. Diese wird dadurch
erleichtert, daß eine berufliche Qualifi-
kation aus einzelnen Prüfungseinheiten
(units) besteht, die jeweils spezifische
Arbeitsfunktionen abdeckt. Damit kön-
nen Anpassungen an neue Arbeitsan-
forderungen vorgenommen werden,
ohne die gesamte Qualifikation zu ver-
ändern. Bei einer zu häufigen Moderni-
sierung einzelner Prüfungseinheiten wür-
den Kandidaten, die den Erwerb einer
beruflichen Qualifikation über einen grö-
ßeren Zeitraum ausdehnen, indes Gefahr
laufen, daß früher absolvierte Einheiten
veraltet sind. Häufiger wird neben der
bestehenden eine neue berufliche Qua-
lifikation festgelegt, was insgesamt zu
einer Inflationierung von Zertifikaten
führen kann (Raffe 1994).

Die nationalen bzw. systemspezifischen
Formen der Aktualisierung von Aus-
bildungsstandards weisen jeweils be-
stimmte Vorzüge und Nachteile auf. Wer-
den Standards eng auf konkrete Tätigkei-
ten bezogen wie in England, sind sie in
besonderem Maße dem Risiko ausgesetzt,
zu veralten. Sind Ausbildungsabschlüsse
durch einen hohen Anteil an allgemein-
beruflichen und theoretischen Inhalten
gekennzeichnet wie in Frankreich, veral-
ten sie weniger rasch, riskieren jedoch,
an Relevanz auf dem Arbeitsmarkt zu ver-
lieren. Das Konzept der berufsbezogenen
Mindeststandards im deutschen dualen
Ausbildungssystem stellt einen Kom-
promiß zwischen dem englischen und
französischen Ansatz dar.

Kontrolle und Sicherung
der Ausbildungsqualität

In Deutschland ist die Gewährleistung der
Ausbildungsqualität in Betrieben den
Kammern als öffentliche Aufgabe über-
tragen. Wenn sich bei den Auszubil-
denden eines Ausbildungsbetriebs schle-
chte Prüfungsresultate häufen, kann dies

ein Anlaß sein, die Einhaltung der
Qualitätsnormen zu überprüfen. Die Kon-
trolle der betrieblichen Ausbildungs-
qualität hat weitgehend den Charakter
eines Selbstkontrollverfahrens der Arbeit-
geber, was von den Gewerkschaften kri-
tisch gesehen wird. Die Qualität des Un-
terrichts an Berufsschulen zu gewährlei-
sten, ist Aufgabe der Schulleitung und der
Schulaufsicht.

In Frankreich obliegt die Kontrolle der
Qualität der schulischen Berufsaus-
bildung dem Bildungsministerium und
seinen regionalen Dienststellen. Die
schulübergreifende Evaluierung auf na-
tionaler Ebene zu einzelnen Qualitäts-
faktoren (z.B. Lehrerqualifikation, Lehr-
mittelausstattung) wird von General-
inspektoren (inspecteurs généraux) vor-
genommen. Für die direkte Kontrolle der
einzelnen Berufsfachschulen einschließ-
lich der Ausbildungspraktika in Betrie-
ben sind Inspektoren der Schulverwal-
tungsbezirke (inspecteurs académiques)
zuständig. Versagerquoten in der Prüfung
geben Anhaltspunkte für Ausbildungs-
mängel an einzelnen Schulen.

In England erfolgen die Kompetenz-
prüfungen trägerintern anhand von detail-
l ier ten Vorgaben. Der Eignung der
Bildungsanbieter als NVQ-Zentren kommt
deshalb eine zentrale Bedeutung zu, da
nur so eine möglichst einheitliche Aussa-
gekraft der Befähigungsnachweise gesi-
chert werden kann. Für ihre Akkredi-
tierung als NVQ-Zentren, die von kom-
merziell tätigen Zertifizierungsgesell-
schaften durchgeführt wird, müssen sie
nachweisen, daß s ie Beurte i lungs-
verfahren durchführen können, daß die
damit betrauten Mitarbeiter die vorge-
schriebenen Eignungszertifikate besitzen
und daß sie über ein internes Quali-
tätssicherungssystem verfügen. Die Zerti-
fizierungsgesellschaften werden ihrerseits
vom QCA nach dafür festgelegten Krite-
rien akkreditiert. Dieses System der Qua-
litätssicherung gilt nicht nur als höchst
kostenintensiv, sondern auch als wenig
zuverlässig. Dabei spielt auch eine Rolle,
daß die Finanzierung der Bildungsträger
von der Zahl erfolgreicher Prüfungskan-
didaten abhängt. Bei Ausbildungspro-
grammen, die aus öffentlichen Mitteln fi-
nanziert werden, wird die Qualität zusätz-
lich mittels Inputkriterien (z.B. Ausstat-
tung der Ausbildungsstätte) kontrolliert.

„Werden Standards eng auf
konkrete Tätigkeiten bezo-
gen wie in England, sind sie
in besonderem Maße dem
Risiko ausgesetzt, zu veral-
ten. Sind Ausbildungsab-
schlüsse durch einen hohen
Anteil an allgemeinberuf-
lichen und theoretischen
Inhalten gekennzeichnet
wie in Frankreich, veralten
sie weniger rasch, riskie-
ren jedoch, an Relevanz auf
dem Arbeitsmarkt zu verlie-
ren. Das Konzept der be-
rufsbezogenen Mindest-
standards im deutschen
dualen Ausbildungssystem
stellt  einen Kompromiß
zwischen dem englischen
und französischen Ansatz
dar.“
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In den betrachteten Ausbildungssystemen
bildet die Bewertung von Prüfungsergeb-
nissen eine wesentliche Grundlage für
Maßnahmen der Qualitätssicherung. In
Deutschland und Frankreich spielt die
externe Kontrolle von Ausbildungs-
einrichtungen eine wesentliche Rolle. In
England hingegen wird weitgehend durch
trägerinterne Systeme die Ausbildungs-
qualität zu sichern gesucht. Ausbildungs-
einrichtungen werden jedoch dann genau-
er kontrolliert, wenn sie öffentliche Mit-
tel in Anspruch nehmen.

Staatliche Unterstützungs-
maßnahmen für Ausbil-
dungsanbieter

Trotz allgemeingültiger Qualitätsstandards
und öffentlicher Qualitätskontrolle beste-
hen, empirischen Erkenntnissen zufolge,
in der Praxis nicht unerhebliche Differen-
zen in der Qualität der Berufsausbildung
(Damm-Rüger u.a. 1988, Pascaud/Simonin
1987). Die Bildungspolitik kann Aus-
bildungsträgern die Akkreditierung ent-
ziehen bzw. nicht gewähren, wenn sie
Standards nicht beachten bzw. einhalten
können. Eine andere Handlungsmög-
lichkeit ist die (subsidiäre) Unterstützung
solcher Anbieter, die aus eigener Kraft
Standards nicht erfüllen können.

Im deutschen dualen Ausbildungssystem ist
die Förderung überbetrieblicher Bildungs-
stätten die wichtigste qualitätssichernde
staatliche Maßnahme. Diese Bildungsstät-
ten sollen insbesondere dazu beitragen,
Defizite der Ausbildung in kleinen und
mittleren Betrieben auszugleichen. Ein
zweiter Förderschwerpunkt ist die Weiter-
bildung des betrieblichen Ausbildungs-
personals und der Berufsschullehrer.

Beim französischen Schulsystem besteht
ein Grundproblem der öffentl ichen
Qualitätssteuerung darin, die Ausbildungs-
praxis an die Idealstandards der Aus-
bildungsvorschriften anzugleichen. Da die
Ausbildungsqualität wesentlich durch die
Kompetenz der Lehrer und die verfügba-
ren Ausbildungsmittel bestimmt wird, lie-
gen hier die Schwerpunkte staatlicher
Fördermaßnahmen. Ohne Zugang zu zu-
sätzlichen betrieblichen Ressourcen, ins-
besondere über die Ausbildungsabgabe
(taxe d’apprentissage), können die Schu-
len eine hinreichende Modernisierung der

Ausstattung mit Maschinen und Geräten
nicht gewährleisten. Unterschiedliche
Beziehungen der Schulen zu den lokalen
Betrieben führen zu unterschiedlichen
Chancen auf ergänzende Finanzmittel. Der
Staat kann diese Unterschiede zumindest
teilweise durch prioritäre Mittelvergabe
ausgleichen.

In England konkurrieren die Ausbildungs-
anbieter auf Ausbildungsmärkten um
staatliche Mittel, wobei pro Auszubilden-
dem eine bestimmte Summe festgelegt
wird. Eine zusätzliche finanzielle Förde-
rung qualitätssteigernder Investitionen bei
einzelnen Gruppen von Bildungsträgern
würde zu Wettbewerbsverzerrungen füh-
ren. Um ihre Ausbildungsqualität und
damit ihre Konkurrenzfähigkeit zu verbes-
sern, können Bildungsträger Ausbildungs-
verbünde bilden und sich zudem auf die
Vermittlung einzelner Prüfungseinheiten
entsprechend ihren Ressourcen speziali-
sieren.

In Deutschland soll das Ziel einer hoch-
wertigen Ausbildungsqualität möglichst
nicht auf Kosten der ohnehin knappen
betrieblichen Ausbildungsplätze erreicht
werden. Insofern haben staatliche Unter-
stützungsmaßnahmen vor allem für klei-
nere und mittlere Betriebe eine hohe Be-
deutung. Das französische schulische
Ausbildungssystem kann seine strukturell
bedingten Anpassungsprobleme an den
raschen Wandel beruflicher Praxis am
ehesten durch eine den Leistungsmöglich-
keiten von Schulen angemessene Defini-
tion der Ausbildungsstandards mindern.
In England wären subsidiäre staatliche
Unterstützungsmaßnahmen für einzelne
Trägergruppen systemwidrig.

Öffentliche Förderung von
innovativer Ausbildungs-
praxis

Beim deutschen dualen System kommen
wesentliche Anstöße für Innovationen in
der Ausbildungsqualität insbesondere von
denjenigen Betrieben, bei denen Fachkräf-
te ein wichtiger Wettbewerbsfaktor sind.
Die Entwicklungsanstrengungen solcher
Betriebe werden häufig durch staatlich
geförderte Modellversuche unterstützt und
verbreitet. Solche Modellversuche werden
auch in Berufsschulen durchgeführt.

„In Deutschland und Frank-
reich spielt die externe
Kontrolle von Ausbildungs-
einrichtungen eine wesent-
liche Rolle. In England hin-
gegen wird weitgehend
durch trägerinterne Syste-
me die Ausbildungsqualität
zu sichern gesucht.“

„In Deutschland soll das
Ziel einer hochwertigen
Ausbildungsqualität mög-
lichst nicht auf Kosten der
ohnehin knappen betriebli-
chen Ausbildungsplätze er-
reicht werden. (…) Das
französische schulische
Ausbildungssystem kann
seine strukturell bedingten
Anpassungsprobleme an
den raschen Wandel beruf-
licher Praxis am ehesten
durch eine den Leistungs-
möglichkeiten von Schulen
angemessene Definition der
Ausbildungsstandards min-
dern. In England wären
subsidiäre staatliche
Unterstützungsmaßnahmen
für einzelne Trägergruppen
systemwidrig.“
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Im französischen Schulsystem entsteht ein
Innovationsdruck vor allem durch Ab-
stimmungsprobleme mit dem Qualifi-
kationsbedarf der Wirtschaft und dem
Wandel der Bildungsnachfrage. Innova-
tionserfordernisse werden zentral durch
das Bildungsministerium bewertet und
innovative Ausbildungskonzepte in der
Regel „top down“ entwickelt, erprobt und
verbreitet.

In England geht von der Koppelung der
Finanzierung der Bildungsträger an den
Ausbildungserfolg (output-related fun-
ding) ein gewisser Anreiz für Innovatio-
nen aus. Das gleiche gilt für veröffent-
lichte Rangreihen der Träger nach der
Erfolgsrate ihrer Kandidaten beim Erwerb
von NVQs und für Auszeichnungen, die
für besondere Innovation verliehen wer-
den. Um gezielte Anstöße für Innovatio-

Übersicht:

Tabellarischer Vergleich des institutionellen Rahmens der Qualitätssteuerung

Leitziel der Ausbildung

Ausbildungsstandards

Ordnung von Aus-
bildungsabschlüssen

Organisation

Anteil allgemein-
bildender Fächer

Dauer der Ausbildung
im Betrieb

Regelung der Ausbildung
im Betrieb

Prüfung

Qualitätskontrolle

Deutschland
(duales System)

Fähigkeit zur Ausübung
qualifizierter beruflicher
Tätigkeit

Mindeststandards für Aus-
bildungsgänge, orientiert an
verbreiteter betrieblicher
Praxis

Aushandlung von Eck-
werten durch Sozial-
parteien, Koordinierung
durch staatl. Stelle (BIBB),
ministerieller Erlaß

betriebliche Ausbildung,
ggf. einschl. überbetrieb-
licher Ausbildungsstätte,
ergänzt durch Berufsschule

etwa ein Drittel des Unter-
richts an Berufsschulen

etwa 75 % der Ausbildungs-
zeit (durchschnittlich 34
Wochen bei rund 46 Wo-
chen im Jahr)

Ausbildungsordnungen mit
einklagbaren Mindest-
inhalten

Prüfungsausschuß der Kam-
mern

Kammern (Betrieb), Schul-
aufsicht (Schule)

Frankreich
(schulisches System)

fachtheoretische Vorberei-
tung auf berufliches
Tätigkeitsfeld

Idealstandards orientiert an
Anforderungen moderner
Großbetriebe

Erarbeitung durch staatliche
Stelle (CPC), Konsultation
der Sozialparteien, ministe-
rieller Erlaß

schulische Ausbildung er-
gänzt durch betriebl. Aus-
bildungsphasen (alternance
scolaire)

etwa die Hälfte des Unter-
richts an Berufsfachschulen

etwa 25 % der Ausbildungs-
zeit (4 - 10 Wochen bei
rund 35 Wochen im Jahr)

Empfehlung von
Ausbildungsinhalten

staatliche Prüfung

Schulaufsicht (Schule und
Betrieb)

Großbritannien
(NVQ-System)

Kompetenzen zur Aus-
übung spezifischer Arbeits-
funktionen

Standards für Beurteilun-
gen/Prüfungen, orientiert
an „good practices“ eines
Sektors

Erarbeitung durch arbeit-
geberdominierte nationale
Trainingsorganisationen,
Akkreditierung durch staat-
liche Institution (QCA)

nicht geregelt

nur soweit für berufliche
Tätigkeiten erforderlich

Ort und Dauer der Ausbil-
dung nicht geregelt

nicht geregelt

bildungsträgerinterne Beur-
teilung/Prüfung

interne und externe Verifi-
zierung des Qualitätsmana-
gements, staatliche Inspek-
tion der Colleges
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nen in bestimmten Bereichen zu geben,
werden Ausschreibungen für die Entwick-
lung innovativer Konzepte durchgeführt.

Insgesamt gesehen scheint in Deutschland
und England eine dezentrale Innovations-
kultur auf Trägerebene weiter verbreitet
zu sein als in Frankreich. Über Modell-
versuche greift der Staat in Deutschland
Initiativen für Innovationen auf der Ebe-
ne einzelner Betriebe und Berufsschulen
auf. In Frankreich dienen Modellversuche
eher zur Erprobung zentral angeleiteter
Innovationen. In England hingegen wird
bei der Förderung von Innovationen auf
den Wettbewerb zwischen den Aus-
bildungsanbietern vertraut, der von staat-
licher Seite zusätzlich zu stimulieren ge-
sucht wird.

Neuorientierung
der öffentlichen
Qualitätssteuerung?

Die Grundkonzepte der öffentlichen Steue-
rung der Ausbildungsqualität weisen je-
weils spezifische Beschränkungen auf. Die

in Deutschland und Frankreich überwie-
gende Steuerung über Standards für Input-
faktoren der Ausbildungsqualität erfordert
komplexe Regelungen, die eine rasche
Anpassung an veränderte Anforderungen
erschweren. Die Steuerung durch Output-
Standards wie in England ist mit erhebli-
chen Operationalisierungsproblemen und
mit kostenintensiven Beurteilungs- und
Qualitätssicherungsverfahren verbunden.

In Zukunft könnte es erforderlich sein,
neue Kombinationen von Input- und
Outputsteuerung sowie zwischen öffent-
licher und trägerinterner Qualitätssiche-
rung zu finden. Eine Neuorientierung der
öffentlichen Qualitätssteuerung könnte
insbesondere ausgelöst werden durch die
in vielen Mitgliedstaaten der EU zu beob-
achtenden Tendenzen zu einer Plurali-
sierung von Ausbildungswegen und zu
einer Förderung der Konkurrenz von ver-
schiedenen Anbietern auf Ausbildungs-
märkten. Zudem dürfte die Bedeutung
von internen Qualitätssicherungssystemen
weiter wachsen, sofern auch staatliche
Schulen und betriebliche Ausbildungsab-
teilungen zunehmend als Anbieter von
Dienstleistungen betrachtet werden.

„Insgesamt gesehen scheint
in Deutschland und Eng-
land eine dezentrale Inno-
vationskultur auf Träger-
ebene weiter verbreitet zu
sein als in Frankreich. Über
Modellversuche greift der
Staat in Deutschland Initia-
tiven für Innovationen auf
der Ebene einzelner Betrie-
be und Berufsschulen auf.
In Frankreich dienen Mo-
dellversuche eher zur Er-
probung zentral angeleite-
ter Innovationen. In Eng-
land hingegen wird bei der
Förderung von Innovatio-
nen auf den Wettbewerb
zwischen den Ausbildungs-
anbietern vertraut, der von
staatlicher Seite zusätzlich
zu stimulieren gesucht
wird.“
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Einleitung

Der vorliegende Artikel gründet sich auf
die Ergebnisse einer in fünf europäischen
Ländern (Belgien, Deutschland, Frank-
reich, Griechenland und Portugal) im
Auftrag des CEDEFOP durchgeführten
Untersuchung, in deren Rahmen Studien
zur Evaluierung von Berufsbildungs-
maßnahmen analysiert wurden. Im Mit-
telpunkt standen dabei der Stellenwert,
die Methodik und die Praxis der Erfor-
schung der Qualität von Berufsbildungs-
maßnahmen. Die analysierten Evaluie-
rungsstudien bezogen sich in erster Linie
auf Berufsbildungsmaßnahmen für Ar-
beitslose sowie in geringerem Umfang auf
Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen für
beschäftigte Arbeitnehmer. Die Mehrzahl
dieser Berufsbildungsmaßnahmen wurde
(zumindest zum Teil) aus öffentlichen
Mitteln finanziert.

Gewinnt die Evaluierung
von Berufsbildungs-
maßnahmen an Bedeu-
tung?

Wie erste Befunde ergaben, war in sämt-
lichen untersuchten Ländern eine deutli-
che Tendenz zu einer zahlenmäßigen
Zunahme der Evaluierungsstudien über
Berufsbildungsmaßnahmen zu verzeich-
nen. Dies war nicht zuletzt auf die ent-
scheidenden Impulse zurückzuführen, die
von europäischen Programmen ausgin-
gen. Die Evaluation entwickelt sich offen-
bar immer mehr zu einem elementaren

Bestandteil neu anlaufender Berufsbil-
dungsmaßnahmen. So ist beispielsweise
in Portugal die Evaluierung von staatlich
finanzierten Maßnahmen der beruflichen
Weiterbildung mittlerweile zwingend vor-
geschrieben. Diese wird allerdings primär
unter administrativen Gesichtspunkten
vorgenommen, wobei das Schwergewicht
auf der Analyse von finanziellen und
materiellen Indikatoren liegt, jedoch im
Grunde keine sachgemäße Evaluierung
der erworbenen Berufsqualifikationen
und ihrer Brauchbarkeit auf dem Arbeits-
markt erfolgt.

Im Rahmen unserer Metaanalyse konnten
einige Studien – insbesondere diejenigen
aus Portugal und Griechenland – nur zum
Teil einer eingehenderen methodologi-
schen Analyse unterzogen werden, da die
dort angewandten Methoden als internes
Know-how eingestuft und deshalb nicht
publiziert wurden. Im allgemeinen sollte
ebenfalls zur Kenntnis genommen wer-
den, daß man bei manchen Studien – ins-
besondere solchen, die kritische oder
umstrittene Ergebnisse hervorgebracht
hatten – eine Veröffentlichung für unan-
gebracht oder unvorteilhaft hielt.

In quantitativer Hinsicht haben Evaluatio-
nen von Berufsbildungsmaßnahmen zwei-
fellos an Bedeutung gewonnen, wenn-
gleich sie nicht immer ihren angestreb-
ten Zweck erfüllen. Die qualitative Be-
deutung solcher Evaluationen mißt sich
daran, inwiefern sie als Instrument zur
Beurteilung bestimmter Zielvorgaben, zur
Demonstration von Kausalzusammenhän-
gen und folglich zur Optimierung der
Verfahrensweisen, Prozesse oder Ergeb-
nisse genutzt werden. Es existiert in Eu-

Zur Evaluierung
der Qualitätsaspekte
von Berufsbildungs-
maßnahmen

Erwin Seyfried
FHVR Berlin

Forschungsstelle für Berufs-
bildung, Arbeitsmarkt und

Evaluation

In quantitativer Hinsicht
haben Evaluationen von
Berufsbildungsmaßnahmen
zweifellos an Bedeutung ge-
wonnen, wenngleich sie
nicht immer ihren ange-
strebten Zweck erfüllen. Es
existiert in Europa keine
ausgeprägte Kultur der tran-
sparenten Kommunikation
und offenen Diskussion
über die Methoden und Er-
gebnisse der Evaluierung
von Berufsbildungsmaß-
nahmen. Der kritische Dia-
log zwischen Wissenschaft-
lern und Evaluatoren einer-
seits und den für die Berufs-
bildungsmaßnahmen zu-
ständigen Politikern und Ad-
ministratoren andererseits
muß noch deutlich ausge-
baut werden. Es ist eine stär-
kere Konvergenz zwischen
den berufsbildungspoliti-
schen und den arbeitsmarkt-
politischen Diskussionen
gefordert, und auf beiden
Seiten sollten größere An-
strengungen zur Erarbei-
tung von zusammenhän-
genden Forschungsansätzen
unternommen werden, die
sowohl prozeßbezogenen
als auch ergebnisbezogenen
Qualitätsindikatoren Rech-
nung tragen.
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ropa keine ausgeprägte Kultur der trans-
parenten Kommunikation und offenen
Diskussion über die Methoden und Ergeb-
nisse der Evaluierung von Berufsbildungs-
maßnahmen. Der Prozeß der uneinge-
schränkten Prüfung und Nutzbarmachung
der Ergebnisse von Evaluationen zum
Zwecke der Weiterentwicklung der
Berufsbildungspraxis funktioniert an und
für sich nur in begrenztem Maße. Der kri-
tische Dialog zwischen Wissenschaftlern
und Evaluatoren einerseits und den für
die Berufsbildungsmaßnahmen zuständi-
gen Politikern und Administratoren ande-
rerseits muß noch deutlich ausgebaut
werden. Die Evaluation der Berufsbildung
darf nicht darauf reduziert werden, eine
bloße Bestätigungsfunktion für die Poli-
tik und die Verwaltung auszuüben, da sie
ihren Zweck nur erfüllen kann, wenn sie
eine kritische Distanz wahrt. Andernfalls
wird das praktische Potential von Evalua-
tionen zur Verbesserung der Qualität von
beruflichen Aus- und Weiterbildungsmaß-
nahmen nur unzureichend ausgeschöpft.

Verschiedene Arten
und Methoden der Berufs-
bildungsevaluation

Gemäß der Definition von Scriven (1994)
kann die Evaluation von Berufsbildungs-
maßnahmen als ein Verfahren zur Bestim-
mung der Leistung, des Wertes oder des
Nutzens solcher Maßnahmen aufgefaßt
werden. In der Theorie ist diese Defini-
tion unumstritten (Cronbach, 1980; Guba,
Lincoln, 1990; Patton, 1989). Jedoch be-
steht sowohl nach vorherrschender Lehr-
meinung als auch aus empirischer Per-
spektive allgemeines Einvernehmen dar-
über, daß die Einhaltung bestimmter Nor-
men und die Erreichung gewisser im vor-
aus festgelegter Ziele, Ergebnisse und Ef-
fekte nach Durchführung einer Berufsbil-
dungsmaßnahme als Kriterien zur Beur-
teilung der Leistung, des Wertes oder des
Nutzens der betreffenden Maßnahme her-
angezogen werden sollten (Fernández-
Ballesteros et al., 1998).

In methodischer Hinsicht wiesen die ana-
lysierten Evaluierungsstudien erhebliche
Unterschiede auf, und die Methoden, die
dabei angewandt wurden, sind ganz und
gar nicht vergleichbar. Dies liegt zum ei-
nen an dem Untersuchungsgegenstand

und den zahlreichen Variablen, die den
Verlauf und die Ergebnisse von Berufs-
bildungsmaßnahmen beeinflussen. Zum
anderen ist es jedoch auch dadurch be-
dingt, daß sich erst jetzt allmählich ein
allgemein anerkanntes, einheitliches me-
thodisches Instrumentarium zur Evaluie-
rung von Berufsbildungsmaßnahmen her-
auskristallisiert.

Auf den ersten Blick lassen sich zwei ver-
schiedene, gar gegensätzliche Typen der
Evaluation von Berufsbildungsmaß-
nahmen unterscheiden. Der erste Typus,
der in der akademischen Tradition der
Hochschule verwurzelt ist und oft in die-
sem Umfeld praktiziert wird, faßt sich
selbst als angewandte Sozialwissenschaft
auf, was mit entsprechend hohen Anfor-
derungen an die Einhaltung wissenschaft-
licher Maßstäbe zum Nachweis von Kau-
salbeziehungen gebunden ist. Evaluatio-
nen dieses Typs mögen zwar Anspruch
darauf erheben, wissenschaftlich fundierte
Aussagen über die beobachteten Wirkun-
gen machen zu können, doch wird ihnen
oft eine zu große Distanz zur alltäglichen
Praxis vorgeworfen. Der zweite Typus der
Evaluation hat seinen Ursprung in der
Verwal tung und Veransta l tung von
Berufsbildungsmaßnahmen; das Schwer-
gewicht liegt dabei auf dem formativen
Prozeß, der mit den Maßnahmen einher-
geht. Die Evaluation wird hier als imma-
nenter Bestandteil der Verwaltung von
Berufsbildungsmaßnahmen verstanden
und zielt deshalb weniger auf die Produk-
tion allgemeingültiger Erkenntnisse als
vielmehr auf eine direkte praktische Ver-
besserung der jeweiligen Aus- oder Wei-
terbildung ab.

Ferner hängt die Anwendung bestimmter
Evaluierungsmethoden im einen oder an-
deren Fall von den Zielsetzungen der je-
weiligen Berufsbildungsmaßnahmen, den
Zwecken der Evaluation, kostenspezi-
fischen Überlegungen, der Bedeutsamkeit
bestimmter Fragen und somit letztendlich
von für das einzelne Land charakteristi-
schen Gegebenheiten ab. Zur systemati-
schen Klassifizierung der vielen verschie-
denen methodischen Vorgehensweisen in
den von uns analysierten Berufsbildungs-
evaluierungsstudien haben wir uns das
CIPP-Modell (1988) von Stufflebeam und
Skinfield zunutze gemacht. Ausgehend
von diesem Modell konnten wir zwischen
ergebnisbezogenen, prozeßbezogenen

„Die Evaluation der Berufs-
bildung darf nicht darauf
reduziert werden, eine blo-
ße Bestätigungsfunktion
für die Politik und die Ver-
waltung auszuüben, da sie
ihren Zweck nur erfüllen
kann, wenn sie eine kriti-
sche Distanz wahrt.“

„(Es) (…) lassen sich zwei
verschiedene, gar gegen-
sätzliche Typen der Evalua-
tion von Berufsbildungs-
maßnahmen unterscheiden.
Der erste Typus, der in der
akademischen Tradition
der Hochschule verwurzelt
ist (…), faßt sich selbst als
angewandte Sozialwissen-
schaft auf, was mit entspre-
chend hohen Anforderun-
gen an die Einhaltung wis-
senschaftlicher Maßstä-
be zum Nachweis von Kau-
salbeziehungen verbunden
ist. (…) Der zweite Typus
der Evaluation hat seinen
Ursprung in der Verwal-
tung und Veranstaltung von
Berufsbildungsmaßnah-
men; das Schwergewicht
liegt dabei auf dem forma-
tiven Prozeß, der mit den
Maßnahmen einhergeht.
Die Evaluation (…) zielt
(…) weniger darauf ab, all-
gemeingültige Erkenntnisse
zu produzieren, als viel-
mehr auf eine direkte prak-
tische Verbesserung der je-
weiligen Aus- oder Weiter-
bildung.“
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und kontextbezogenen Evaluationen dif-
ferenzieren.

Ergebnisbezogene Evaluationen dienen
zur Feststellung und Beurteilung von Ab-
weichungen zwischen den Zielsetzungen
und den faktischen Ergebnissen oder „Pro-
dukten“ einer Berufsbildungsmaßnahme.
Die Differenz zwischen den angestrebten
Zielen und den tatsächlichen Wirkungen
wird durch eine Gegenüberstellung von
Zielvorgaben und Ergebnissen ermittelt.
Bei diesen Evaluationen ist ein hoher Ziel-
erreichungsgrad gleichbedeutend mit ei-
nem hohen Maß an Qualität. Im Idealfall
werden die Ziele bereits vor Anlauf der
Bildungsmaßnahme in quantitativer Hin-
sicht operationalisiert, so daß sich der
Grad der Zielerreichung nach Abschluß
des Programms exakt messen läßt. Der-
artige operationalisierte Ziele können
etwa die Zahl der Teilnehmer aus be-
stimmten Zielgruppen sein, die mit der
Berufsbildungsmaßnahme anvisiert wer-
den (z.B. die prozentuellen Anteile von
Männern und Frauen), oder eine Beschrei-
bung der Kompetenzen und formalen
Qualifikationen, die die Teilnehmer im
Laufe der Aus- oder Weiterbildung erwer-
ben sollen, oder aber auch die angestrebte
Beschäftigungsquote der Absolventen
nach Abschluß der Bildungsmaßnahme.
Dementsprechend kann bei den „Produk-
ten“ von Berufsbildungsmaßnahmen zwi-
schen dem „Output“ (Zahl und Art der
von der Maßnahme erfaßten Personen),
den „Resultaten“ (Zahl und Art der von
den Teilnehmern erworbenen Qualifika-
tionen) und dem „Effekt“ (den direkten
Beschäftigungswirkungen der Bildungs-
maßnahme) unterschieden werden.

Bei prozeßbezogenen Evaluationen steht
dagegen die eigentliche Durchführung der
Berufsbildungsmaßnahmen im Mittel-
punkt des Interesses, d.h. die Verfahrens-
weisen, Modi, Übereinkünfte, Konflikte,
Verhandlungen, Regelungen und Bezie-
hungen, die während der Ausbildung auf-
treten bzw. zwischen den verschiedenen
beteiligten Akteuren und Instanzen beste-
hen. Folglich befaßt man sich bei prozeß-
bezogenen Evaluationen mit den organi-
satorischen Strukturen und Abläufen der
jeweiligen Berufsbildungsmaßnahme. Sol-
che Untersuchungen sind üblicherweise
stärker formativ angelegt, und demzufol-
ge lassen sich die Methoden und Ergeb-
nisse nur schwer vergleichen. Angesichts

der zunehmenden Einführung von
Qualitätskriterien wie etwa der ISO-Norm
dürften jedoch die Verfahren zur Prozeß-
evaluation bald ebenfalls eine einheitli-
chere Grundlage erhalten, zumindest in-
soweit als die Einhaltung bestimmter or-
ganisatorischer und verfahrenstechnischer
Maßstäbe die Qualität einer Berufsbil-
dungsmaßnahme gewährleisten kann.

Kontextbezogene Evaluationen beziehen
sich auf die Rahmenbedingungen, inner-
halb derer die Berufsbildungsmaßnahmen
stattfinden. Dazu zählen ebenso wirt-
schaftliche, juristische und soziale Ge-
sichtspunkte auf der gesellschaftlichen
Makroebene wie institutionelle und orga-
nisatorische Aspekte auf der Meso- und
Mikroebene der veranstaltenden Organi-
sation. Eine mehr oder weniger eingehen-
de Analyse des Umfelds der Berufsbil-
dungsmaßnahmen ist fast unvermeidlich
ein notwendiger Bestandteil jeder Evalua-
tion, ob sie nun prozeß- oder ergebnis-
bezogen angelegt ist. Allerdings gibt es
auch Kontextevaluationen, die unabhän-
gig von ergebnis- oder prozeßbezogenen
Untersuchungen durchgeführt werden.
Ein Beispiel hierfür wäre etwa eine pro-
gnostische Analyse der regionalen Ent-
wicklung des Arbeitskräftebedarfs oder
der Nachfrage nach spezifischen berufli-
chen Qualifikationen in bestimmten Bran-
chen und Wirtschaftssektoren (Landwirt-
schaft, Schiffbau, Textilindustrie usw.).
Eine Analyse zur Ermittlung der Qualifi-
kationsanforderungen und Berufsbil-
dungsbedürfnisse von bestimmten Ziel-
gruppen wie z.B. benachteiligten Jugend-
lichen oder Wanderarbeitnehmern fiele
ebenfalls in diese Kategorie von Evaluie-
rungsstudien.

Ergebnisse der Analyse
der Berufsbildungs-
evaluationen

Die Analyse von Berufsbildungsevaluie-
rungsstudien in fünf europäischen Län-
dern brachte deutlich zutage, daß der
komplexe Gesamtablauf von Berufsbil-
dungsmaßnahmen bislang kaum erforscht
worden ist. Es liegen so gut wie keine
Studien vor, in denen der Kontext, die
Prozesse und die Ergebnisse von Berufs–
bildungsmaßnahmen beleuchtet und zu-
einander in Beziehung gesetzt werden.
Viele Untersuchungen befassen sich mit

„(…) der komplexe Gesamt-
ablauf von Berufsbildungs-
maßnahmen (ist) bislang
kaum erforscht worden
(…). Es liegen so gut wie
keine Studien vor, in denen
der Kontext, die Prozesse
und die Ergebnisse von
Berufsbildungsmaßnahmen
beleuchtet und zueinander
in Beziehung gesetzt wer-
den. Viele Untersuchungen
befassen sich mit einzelnen
Teilkomponenten dieses
Komplexes: (…) zum Bei-
spiel mit den Berufsbil-
dungsbedürfnissen (…).“
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einzelnen Teilkomponenten dieses Kom-
plexes: Manche setzen sich zum Beispiel
mit den Berufsbildungsbedürfnissen aus-
einander, andere hingegen mit der Orga-
nisation von Berufsbildungsmaßnahmen,
eine dritte Gruppe wiederum greift die
Eingliederung der Absolventen in den
Arbeitsmarkt auf. Doch nur sehr wenige
Studien erfaßten den gesamten Aus-
bildungsablauf mit seinen verschiedenen
Phasen als Ganzes.

Die Kontextevaluationen, die im Rahmen
der vorliegenden Studie untersucht wur-
den, machen deutlich, daß es offenbar nur
selten gelingt, sowohl „objektive“ Berufs-
bildungsbedürfnisse zu berücksichtigen,
wie sie etwa für bestimmte Wirtschafts-
zweige oder Regionen ermittelt wurden,
als auch die subjektiven Berufsbildungs-
bedürfnisse potentieller Ausbildungs-
teilnehmer. Auf der Grundlage von
Kontextevaluationen auf Makroebene
werden Berufsbildungsbedürfnisse oft
ausschließlich durch die (zukünftige)
Nachfrage des Arbeitsmarktes definiert.
Diese ökonometrisch angelegten Evalua-
tionen bleiben oft ziemlich theoretischer
Natur, sie liefern keine ausreichenden
Einzelheiten, um Schlüsse auf die Per-
spektiven und Gestaltung von Berufsbil-
dungsmaßnahmen zuzulassen (Fierens et
al., 1993). Demgegenüber werden bei
Kontextevaluationen, die sich mit den
gesellschaftlichen Voraussetzungen und
der subjektiven Berufsbildungssituation
von spezifischen Zielgruppen auseinan-
dersetzen, oftmals die objektiven Entwick-
lungstendenzen des Arbeitsmarktes außer
acht gelassen. Infolgedessen werden die
betreffenden Berufsbildungsmaßnahmen
dort in erster Linie im Hinblick daraufhin
analysiert, wie gut sie auf bestimmte Ziel-
gruppen zugeschnitten sind (Dulbea,
1994).

Was prozeßbezogene Evaluierungsansätze
anbelangt, so gibt es kaum eine Variable,
sei sie nun beeinflußt durch die Art der
veranstaltenden Organisation, die Teilneh-
merzusammensetzung, abhängig vom Ver-
lauf der Schulungen oder den Qualifika-
tionen der Ausbilder, die noch nicht im
Rahmen von Berufsbildungsevaluationen
untersucht worden ist (Aubégny, 1989;
Figari, 1994). Allerdings sind viele dieser
wichtigen Prozeßvariablen nicht systema-
tisch analysiert worden, was der Zuver-
lässigkeit und Allgemeingültigkeit von

Studien dieser Art abträglich ist. Bei
prozeßbezogenen Evaluationen zeichnet
sich eine gewisse Tendenz zur Einbezie-
hung der subjektiven Perspektiven der
Teilnehmer in die Evaluierung des Pro-
zesses ab, und dies kann in der Tat wich-
tige Hinweise auf denkbare qualitative
Modifikationen von Berufsbildungs-
maßnahmen liefern. Dieser Trend sollte
allerdings nicht darüber hinwegtäuschen,
daß Analysen der subjektiven Bedürfnis-
se und Motive der Teilnehmer bei der Pla-
nung von Berufsbildungsmaßnahmen
nach wie vor viel zu wenig Beachtung fin-
den.

Ergebnisbezogene Evaluationen sind
hauptsächlich im Bereich der Forschung
über die Auswirkungen aktiver Arbeits-
marktpolitik anzutreffen. Dabei steht üb-
licherweise die Frage im Mittelpunkt, ob
die angewandten politischen Strategien
ihren Zweck erfüllen. Insbesondere die
angloamerikanischen und skandinavi-
schen Vorgehensweisen zeichnen sich
diesbezüglich durch umfassende Untersu-
chungen der methodischen Maßstäbe aus
(vgl. Riddel, 1991; Björklund, 1991). Bei
den meisten Evaluationen dieser Art wer-
den die Auswirkungen einer Berufsbil-
dungsmaßnahme einer Gegenprobe un-
terzogen: Man gibt sich nicht damit zu-
frieden, zu ermitteln, ob die Absolvierung
einer Berufsbildungsmaßnahme für die
Teilnehmer einen positiven Beschäfti-
gungseffekt hatte; vielmehr wird auch
erforscht, ob ein solcher Effekt ebenso
ohne die betreffende Maßnahme einge-
treten wäre. Mittels experimenteller oder
quasiexperimenteller Modelle prüfen die
Forscher nach, welche Situation sich für
die Teilnehmer ergeben hätte, wenn sie
die jeweilige Berufsbildungsmaßnahme
nicht durchlaufen hätten, d.h. sie unter-
suchen anstelle des beobachteten Effekts
den hypothetischen Effekt, der bei ent-
gegengesetzter Sachlage eintreten würde.
Dazu wird die Beschäftigungssituation
einer Kontrollgruppe bzw. einer vergleich-
baren Gruppe von Nichtteilnehmern wäh-
rend des Untersuchungszeitraums beob-
achtet (Calmfors, 1994). Die besondere
Stärke solcher Verfahren zur Evaluierung
aktiver Arbeitsmarktpolitik liegt darin, daß
sie, wenngleich nicht unbedingt einwand-
freie, so doch ziemlich präzise Einschät-
zungen der tatsächlichen Effekte und Aus-
wirkungen der untersuchten Berufsbil-
dungsmaßnahmen herbeiführen.

„Als allgemeines Ergebnis
unserer Analyse muß fest-
gehalten werden, daß die
Gebiete der Berufsbildungs-
forschung und der arbeits-
marktpolitischen For-
schung nach wie vor deut-
lich voneinander abge-
grenzt sind, was damit zu-
sammenhängt, daß in den
beiden Bereichen zumeist
unterschiedliche Evaluie-
rungsansätze angewandt
werden.“
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Die Evaluation von Berufs-
bildungsmaßnahmen und
Arbeitsmarktpolitik – eine
strukturbedingte Kluft

Als allgemeines Ergebnis unserer Analy-
se muß festgehalten werden, daß die
Gebiete der Berufsbildungsforschung und
der arbeitsmarktpolitischen Forschung
nach wie vor deutlich voneinander abge-
grenzt sind, was damit zusammenhängt,
daß in den beiden Bereichen zumeist
unterschiedliche Evaluierungsansätze an-
gewandt werden. Ersterer Forschungs-
zweig ist hauptsächlich auf die Evalua-
tion des Ausbildungsprozesses und des-
sen interner Qualitätskriterien ausgerich-
tet, während „Produkte“ der Berufsbil-
dungsmaßnahme wie etwa die Beschäfti-
gungsquote der Absolventen als Qualitäts-
indikatoren außer acht gelassen, wenn
nicht gar bewußt abgelehnt werden. Die
Berufsbildungsforschung beschäftigt sich
in erster Linie mit dem Prozeß, mißt in-
des dem Ergebnis dieses Prozesses fast
überhaupt keine Bedeutung bei. Im Ge-
gensatz dazu räumt die arbeitsmarkt-
politische Forschung der Frage der Ein-
gliederung in den Arbeitsmarkt eine Vor-
rangstellung ein. In der arbeitsmarkt-
politischen Diskussion ist die Dokumen-
tierung der Beschäftigungssituation der
Absolventen einer Berufsbi ldungs-
maßnahme nicht nur gängige Praxis, son-
dern auch unumstrittenes Kriterium zur
Evaluierung der Wirksamkeit von Berufs-
bildungsmaßnahmen. Für die arbeits-
marktpolitische Forschung ist die Beschäf-
tigungsquote der maßgebliche Qualitäts-
indikator (vgl. dazu die Zusammenfassung
in: OECD, 1991). Dieser Indikator ist hier
dermaßen dominant, daß die Lern-
leistungen der Ausbildungsteilnehmer bei
arbeitsmarktpolitischen Forschungen bis-
weilen ignoriert werden, obwohl auch sie
einen weiteren, eindeutig ergebnis-
bezogenen Qualitätsindikator darstellen.
Von der Erforschung (der Qualität) des
Ausbildungsprozesses wird bei arbeits-
marktpolitischen Ex-post-Evaluationen
weitgehend abgesehen. Evaluationen ak-
tiver Arbeitsmarktpolitik zeigen im allge-
meinen auf, welche Arten von Berufsbil-
dungsmaßnahmen eine positive Beschäf-
tigungswirkung hatten und welche nicht,
geben jedoch in der Regel keinen Auf-
schluß darüber, warum dies so war (Fay,
1996).

In bezug auf das CIPP-Modell muß die
dynamische Beziehung zwischen Prozeß
und Ergebnis (Produkt) noch eingehen-
der erforscht werden. Bei ergebnis-
bezogenen Evaluationen aktiver Arbeits-
marktpolitik wurden bislang nicht nur die
situativen Umstände des Ausbildungs-
prozesses und deren Auswirkungen auf
die Beschäftigungssituation ignoriert. Viel-
mehr werden oft auch die subjektiven
Einschätzungen der Teilnehmer bei der
Evaluierung der Beschäftigungsquoten
unberücksichtigt gelassen. Und das, ob-
wohl solchen Einschätzungen in der
Berufsbildungsprozeßforschung und im
Rahmen des Qualitätsmanagements ein
immer höherer Stellenwert beigemessen
wird und sie sich bereits als ausgespro-
chen wertvoll erwiesen haben.

Eine Ausnahme von dieser Regel stellen
die Evaluationen innerbetrieblicher Wei-
terbildungsmaßnahmen in Großunterneh-
men dar, wo sowohl bei der Gestaltung
der Schulungen als auch bei der Evaluie-
rung der Ergebnisse systematisch versucht
wird, nicht nur die objektiven Erforder-
nisse der betrieblichen Arbeitsprozesse zu
berücksichtigen, sondern auch die sub-
jektiven Interessen und Erfahrungen der
Beschäftigten, und diese zueinander in
Beziehung zu setzen. Darüber hinaus
zeichnen sich diese Studien auch dadurch
aus, daß man sich darin eingehend mit
der Frage des Transfers und Nutzens der
erworbenen Qualifikationen für die inner-
betrieblichen Arbeitsprozesse befaßt und
bei der Evaluation der Bildungsmaß-
nahmen einen weiteren Qualitätsindikator
heranzieht, anhand dessen die Erreichung
bestimmter Ziele über den eigentlichen
Ausbildungsprozeß hinaus geprüft wird
(Götz, 1993). Leider wird den aus der
Transferforschung gewonnenen Erkennt-
nissen sowohl in der Berufsbildungs-
prozeßforschung wie auch in der arbeits-
marktpolitischen Debatte viel zu wenig
Beachtung geschenkt.

Bei prozeßbezogenen Evaluationen liegt
der Schwerpunkt auf der internen quali-
tativen Dimension der Berufsbildung, die
anhand von verschiedenen Kriterien ana-
lysiert werden kann (Dupouey, 1991).
Durch die aktuelle Debatte über Fragen
der Qualität in der beruflichen Bildung
haben Evaluierungsmethoden und -krite-
rien für den Ausbildungsprozeß kräftigen
Auftrieb bekommen (Van den Berghe,

„Für die arbeitsmarktpoli-
tische Forschung ist die
Beschäftigungsquote der
maßgebliche Qualitätsindi-
kator (…). Dieser Indika-
tor ist hier dermaßen domi-
nant, daß die Lernleistun-
gen der Ausbildungsteil-
nehmer bei arbeitsmarkt-
politischen Forschungen
bisweilen ignoriert werden
(…)“

„Durch die aktuelle Debat-
te über Fragen der Qualität
in der beruflichen Bildung
haben Evaluierungsmetho-
den und -kriterien für den
Ausbildungsprozeß kräfti-
gen Auftrieb bekommen
(…).“

„Zwar existieren bislang
erst einige wenige allge-
mein anerkannte Qualitäts-
indikatoren, doch haben
die jüngsten Diskussionen
über Fragen der Qualität
und Total-Quality-Manage-
ment-Ansätze in Europa ei-
nen erkennbaren Trend zur
Einführung konkreter und
zweckdienlicher Qualitäts-
indikatoren für das allge-
meine und berufliche Bil-
dungswesen ausgelöst
(…).“
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1996). Immer mehr Veranstalter evaluie-
ren die von ihnen durchgeführten
Berufsbildungsmaßnahmen unter Zuhilfe-
nahme von veröffentlichten Checklisten
und Kriterien. Ebenso ist es inzwischen
allgemein üblich, die Teilnehmer am Ende
einer Aus- oder Weiterbildung mittels
schriftlicher Fragebögen um eine Bewer-
tung der durchlaufenen Schulung, der
(des) Ausbilder(s), der Lehrmittel, didak-
tischen Methoden und Ausrüstung zu er-
suchen. Bewertungen dieser Art können
dem Veranstalter sicherlich wertvolle Hin-
weise darauf geben, wie die angebotene
Berufsbildungsmaßnahme verbessert wer-
den kann; unter dem Gesichtspunkt der
wissenschaftlichen Vergleichbarkeit je-
doch stellen sie keine zuverlässigen Kri-
terien für die Evaluierung der Qualität von
Berufsbildungsmaßnahmen dar. Zwar exi-
stieren bislang erst einige wenige allge-
mein anerkannte Qualitätsindikatoren,
doch haben die jüngsten Diskussionen
über Fragen der Qualität und Total-
Quality-Management-Ansätze in Europa
einen erkennbaren Trend zur Einführung
konkreter und zweckdienlicher Qualitäts-
indikatoren für das allgemeine und be-
rufliche Bildungswesen ausgelöst (loc.
cit.). Solche Kriterien könnten etwa in
einem Katalog von vorgegebenen Normen
für den Ausbildungsprozeß bestehen (wie
z.B. den ISO-Normen). Sie könnten die
Bedürfnisse verschiedener Zielgruppen
sowie die Anforderungen der Unterneh-
men einbeziehen; ebenso könnten Indi-
katoren für die subjektive Zufriedenheit
der Teilnehmer mit einbegriffen werden,
wie auch Indikatoren zur Untersuchung
der späteren Beschäftigungssituation der
Absolventen. Folglich bestimmen die
Qualitätsindikatoren die anzuwendenden
Verfahrensweisen, und entsprechend der
Logik dieses Evaluierungsansatzes leisten
solche Qualitätselemente gleichzeitig auch
einen Beitrag zur Erreichung der gesteck-
ten Ziele.

Unabhängig davon, welche Indikatoren
angewandt werden, muß dem Zusammen-
hang zwischen der Ausbildungsqualität
und der anschließenden Beschäftigungs-
situation der Teilnehmer zentrale Bedeu-
tung zukommen. Eine Evaluierung von
Berufsbi ldungsmaßnahmen, die die
Beschäftigungsquote der Absolventen
außer acht läßt, ist schlichtweg unbefrie-
digend. Ansonsten wäre es nämlich mög-
lich, eine Berufsbildungsmaßnahme als

qualitativ hervorragend einzustufen, selbst
wenn es anschließend nur einem einzi-
gen Absolventen gelingen sollte, einen
Arbeitsplatz zu finden.

Die Angaben zum Verbleib der ehemali-
gen Schulungsteilnehmer auf dem Arbeits-
markt müssen zunehmend auch qualitati-
ve Beschäftigungskriterien in bezug auf
die individuellen Variablen der Absolven-
ten umfassen. Der Vorteil der Beschäfti-
gungsquote als Qualitätsindikator liegt
darin, daß diese sowohl meßbar als auch
ausreichend allgemein gehalten ist, so daß
sich damit die Auswirkungen von sehr
unterschiedlichen berufsbildungspoli-
tischen Maßnahmen ermitteln lassen. Al-
lerdings wird die Quote der vermittelten
Absolventen bisweilen einfach automa-
tisch der jeweiligen Berufsbildungs-
maßnahme zugeschrieben, auch wenn
vielleicht überhaupt keine kausale Bezie-
hung zwischen der durchlaufenen Aus-
oder Weiterbildung und der anschließend
aufgenommenen beruflichen Tätigkeit
besteht. Die charakteristische Schwäche
der ergebnisbezogenen Arbeitsmarkt-
forschung besteht darin, daß uns ihr wich-
tigster Qualitätsindikator, die Beschäfti-
gungsquote, keinen Aufschluß darüber
gibt, welche Variablen möglicherweise
einen Einfluß auf den Zugang zur Beschäf-
tigung ausüben und in welchem Maße
diese zum Tragen kommen könnten.

Eine hohe Beschäftigungsquote nach Ab-
schluß einer Berufsbildungsmaßnahme ist
an sich noch kein Indikator für Qualität,
ebensowenig wie eine niedrige. Die be-
rühmte Feststellung von Tanguy (1986),
wonach der Zusammenhang zwischen
beruflicher Aus- und Weiterbildung und
Beschäftigung „introuvable“ („unauffind-
bar“) sei, hat sich hingegen als zu ober-
flächlich erwiesen. Zwischen beruflicher
Bildung und Beschäftigung mag zwar im
Einzelfall nicht notwendigerweise ein
Kausalzusammenhang bestehen. Dies liegt
jedoch darin begründet, daß es sich hier-
bei nicht um eine simple Beziehung zwi-
schen Ursache und Wirkung handelt, son-
dern vielmehr – so wie bei jeder Bezie-
hung zwischen Angebot und Nachfrage –
um ein überaus komplexes Zusammen-
spiel einer ganzen Reihe von Variablen.
Dieses Zusammenspiel ließ sich in zahl-
reichen Studien durchaus auch auf empi-
rischem Wege aufzeigen (vgl. den Über-
blick in: Reutersward, 1995).

„Unabhängig davon, welche
Indikatoren angewandt
werden, so muß dem Zu-
sammenhang zwischen der
Ausbildungsqualität und
der anschließenden Be-
schäftigungssituation der
Teilnehmer zentrale Bedeu-
tung zukommen. Eine Eva-
luierung von Berufsbil-
dungsmaßnahmen, die die
Beschäftigungsquote der
Absolventen außer acht
läßt, ist schlichtweg unbe-
friedigend.“
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So ist es beispielsweise in der arbeits-
marktbezogenen Evaluationsforschung
üblich, die Ergebnisse unterschiedlicher
beruflicher Schulungen anhand des Be-
schäftigungsindikators zu vergleichen, um
ausgehend davon eine Hierarchie von
effektiveren und weniger effektiven
Bildungsmaßnahmen aufzustellen. Tanas
et al. (1995) gelang es zum Beispiel, nach-
zuweisen, daß eine Änderung von Gegen-
stand und Inhalt einer beruflichen Schu-
lung geänderte Auswirkungen hinsichtlich
der Beschäftigungsquote der nachfolgen-
den Teilnehmerkohorten mit sich brach-
te. Ferner wurden im Rahmen der unter-
suchten Evaluierungsstudien auch Verglei-
che zwischen den Beschäftigungsquoten
verschiedener Zielgruppen in bezug auf
die allgemein herrschenden Tendenzen
auf dem Arbeitsmarkt vorgenommen. Bei
solchen vergleichenden Analysen konnte
beispielsweise aufgezeigt werden, daß
Frauen im Hinblick auf den Eintritt in ein
Beschäftigungsverhältnis nach dem Ab-
schluß beruflicher Bildungsmaßnahmen
benachteiligt waren (vgl. Seyfried, Bühler,
1995). Insofern können Beschäftigungs-
quoten durchaus als Indikatoren für not-
wendige Korrekturen an den politischen
Strategien und der Gestal tung von
Berufsbildungsmaßnahmen herangezogen
werden, um diese besser auf die Bedürf-
nisse bestimmter Zielgruppen und die
Entwicklungen auf dem Arbeitsmarkt ab-
zustimmen.

Trotz dieser wertvollen Schlußfolgerun-
gen, die sich aus den Beschäftigungsdaten
ziehen lassen, bergen diese nach wie vor
gewisse Schwächen im Hinblick auf die
Frage der Kausalität. Gerade die Beschäfti-
gungsquote hängt nicht allein von der
Gestaltung und Qualität von Berufsbil-
dungsmaßnahmen ab, sondern steht viel-
mehr ebenso unter dem Einfluß einer
Fülle von anderen Variablen, die außer-
halb des Berufsbildungsbereichs anzusie-
deln sind (Blaschke et. al., 1992). Wenn
etwa die makroökonomische Lage durch
eine viel zu niedrige Arbeitskräftenach-
frage gekennzeichnet ist, dann werden wir
unsere Erwartungen hinsichtlich der Zahl
der nach Durchlaufen einer Berufsbil-
dungsmaßnahme vermittelten Absolven-
ten von vornherein sehr niedrig ansetzen
müssen. In einer solchen Situation hängt
die Eingliederung von Erwerbspersonen
in ein Beschäftigungsverhältnis nicht in
erster Linie von der Ausbildungsqualität

ab, sondern wird entscheidend von den
allgemeinen Entwicklungen und der Kon-
junktur in einzelnen Wirtschaftszweigen
mitbestimmt. Angesichts dieser Schwä-
chen hinsichtlich der Kausalitätsproble-
matik ist es vollkommen unbefriedigend,
die Beschäftigungsquote als den alleini-
gen Indikator für die Effektivität heran-
zuziehen oder daraus zu folgern, daß die
eine oder andere Berufsbildungsmaß-
nahme gelungener oder auch weniger
gelungen war.

Schlußbemerkungen

Obwohl die Bedeutung von prozeß-
bezogenen Evaluationen durch die Ergeb-
nisse der untersuchten Evaluierungs-
studien unterstrichen wird, so kann das
Vorliegen von Qualitätskriterien im Aus-
bildungsprozeß an sich noch nicht als
Ausdruck von Qualität gewertet werden.
Nur dann, wenn diese Qualitätsaspekte
zur Verbesserung der Zielsetzungen der
betreffenden Berufsbildungsmaßnahme
dienen sollen, können sie bei den Eva-
luationen mit in Erwägung gezogen wer-
den. Im Laufe der aktuellen Debatte über
die Qualität in der beruflichen Bildung
zeichnet sich eine Tendenz zur Festlegung
von allgemein anerkannten Qualitäts-
indikatoren ab. Dieser Trend könnte in
entscheidendem Maße zur Verzahnung
von prozeßbezogenen Qualitätsmerk-
malen mit der Frage der Arbeitsmarkt-
relevanz der Berufsbildungsmaßnahmen
und der anschließenden Beschäftigungs-
situation der Absolventen beitragen. Dies
ist umso wichtiger, als ergebnisbezogenen
Evaluationen bislang der Nachteil anhaf-
tete, daß sie nur selten wohl untermauer-
te Schlüsse im Hinblick auf die Auswir-
kungen bestimmter Qualitätsmerkmale
von Berufsbildungsmaßnahmen zuließen.
In der wissenschaftlichen Diskussion über
die Verfahrensweisen zur Evaluierung
arbeitsmarktpolitischer Maßnahmen zeich-
net sich jedoch eine zunehmende Ten-
denz ab, diesen Fragen einen höheren
Stellenwert einzuräumen (Fay, 1996).

Je mehr Bedeutung der Untersuchung der
Qualitätsaspekte von Berufsbildungs-
maßnahmen beigemessen wird, desto
weniger sollten prozeßbezogene und
ergebnisbezogene Evaluationen als Alter-
nativen, sondern vielmehr als notwendi-

„Obwohl die Bedeutung von
prozeßbezogenen Evalua-
tionen durch die Ergebnis-
se der untersuchten Evalu-
ierungsstudien unterstri-
chen wird, so kann das Vor-
liegen von Qualitätskri-
terien im Ausbildungspro-
zeß an sich noch nicht als
Ausdruck von Qualität ge-
wertet werden.“
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gerweise komplementäre Verfahren gese-
hen werden. Ein zusammenhängender
Ansatz zur Evaluierung von Berufsbil-
dungsmaßnahmen muß die festgestellten
Diskrepanzen zwischen dem „Prozeß“ und
dem „Produkt“ bzw. „Ergebnis“ überbrük-
ken. In der Zukunft ist eine stärkere Kon-
vergenz zwischen den berufsbildungs-

politischen und den arbeitsmarktpoli-
tischen Diskussionen gefordert, und auf
beiden Seiten sollten größere Anstrengun-
gen zur Erarbeitung von zusammenhän-
genden Forschungsansätzen unternom-
men werden, die sowohl prozeßbezo-
genen als auch ergebnisbezogenen
Qualitätsindikatoren Rechnung tragen.
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1) Auf den Unterschied zwischen ISO
9001 und ISO 9002 wird an anderer
Stelle im Artikel eingegangen.

2) Der vollständige Titel des Berichts
lautet: „Application of ISO 9000 Stan-
dards in Education and Training, In-
terpretation and Guidelines in a
European Perspective“.

Einleitung

Im Laufe der letzten zehn Jahre ist „Qua-
lität“ zum zentralen Anliegen der Unter-
nehmen, öffentlichen Einrichtungen und
gemeinnützigen Organisationen in Euro-
pa geworden. Sichtbares Zeichen dieser
„Qualitätswelle“ ist insbesondere in Eu-
ropa die Zertifizierung der Qualitäts-
sicherungsmechanismen innerhalb der
Organisationen nach den sogenannten
ISO-9000-Normen. In vielen europäischen
Wirtschaftszweigen entwickelt sich diese
Form der Zertifizierung de facto zur
grundlegenden Qualitätsnorm.

Die ISO-9000-Normen wurden ursprüng-
lich für Unternehmen des verarbeitenden
Gewerbes aufgestellt. Seit Beginn der
neunziger Jahre werden diese Normen
immer mehr auch in anderen Wirtschafts-
bereichen angewandt. Die Entwicklungen
der letzten Jahre führten dazu, daß der
Wert eines ISO-9000-Zertifikats allgemein
anerkannt wird und ein Gütezeichen dar-
stellt.

Qualität ist natürlich in der allgemeinen
und beruflichen Bildung kein neues The-
ma. Dennoch ist das Interesse an ISO 9000
relativ jungen Datums. Seit Beginn der
neunziger Jahre haben einige Berufs-
bildungseinrichtungen in Europa ein ISO-
9001- bzw. ISO-9002-Zertifikat erworben1.
Obwohl die ISO-9000-Zertifizierung in der
allgemeinen und beruflichen Bildung
noch immer eine untergeordnete Rolle
spielt, wächst die Zahl der zertifizierten
Institutionen und Abteilungen, insbeson-
dere bei den Weiterbildungs- und Berufs-
bildungsanbietern.

Viele Praktiker der allgemeinen und be-
ruflichen Bildung fragen sich jedoch, ob
diese Entwicklung die beste Methode ist,

die Qualität der allgemeinen und berufli-
chen Bildungseinrichtungen zu verbes-
sern. Sie bezweifeln nach wie vor, daß
eine solche Zertifizierung tatsächlich Wert-
schöpfung bedeutet, ganz zu schweigen
davon, daß sie in ihren Augen kostspie-
lig ist.

In dem vorliegenden Artikel wird ver-
sucht, diesen Aspekt und andere damit
in Zusammenhang stehende Fragen nä-
her zu beleuchten. Er beruht größtenteils
auf einer von mir durchgeführten Studie,
die 1997 als CEDEFOP-Bericht veröffent-
licht wurde2. Dort wird der Leser weitere
Informationen finden, insbesondere zu
Fragen der Auslegung und Anwendung.

Was ist ISO 9000?

ISO 9000 ist der gebräuchliche Name für
eine Reihe internationaler Normen zur
Qualitätssicherung in Organisationen wie
ISO 9001, ISO 9002, ISO 9003, ISO 9004
(und ihre Untergruppen). Die wichtigsten
Normen, die in diesem Beitrag behandelt
werden, sind ISO 9001 und ISO 9002. Die
offizielle Bezeichnung für ISO 9001 lau-
tet: „Qualitätsmanagementsysteme; Modell
zur Qualitätssicherung/QM-Darlegung in
Design, Entwicklung, Produktion, Monta-
ge und Wartung“. ISO 9002 ist ähnlich wie
ISO 9001 angelegt, nur daß hier das De-
sign ausgeklammert ist. Im Gegensatz zu
anderen Dokumenten und „Standards“ der
ISO-9000-Reihe gestatten diese beiden
Normen die Zertifizierung von Organisa-
tionen durch eine dritte Partei.

In den Definitionen unter ISO 9001 und
9002 ist „Qualitätssicherung“ der Schlüs-
selbegriff. Gemäß ISO 8402 lautet die of-
fizielle internationale Definition für Qua-
litätssicherung folgendermaßen: „Alle ge-
planten und systematischen Tätigkeiten,

Anwendung der
ISO-9000-Normen
in der allgemeinen und
beruflichen Bildung

Obwohl die ISO-9000-Zer-
tifizierung in der allgemei-
nen und beruflichen Bil-
dung noch immer eine un-
tergeordnete Rolle spielt,
wächst die Zahl der zer-
tifizierten Institutionen und
Abteilungen, insbesondere
unter den Weiterbildungs-
und Berufsbildungsanbie-
tern.
Viele Praktiker der allge-
meinen und beruflichen
Bildung fragen sich jedoch,
ob diese Entwicklung die
beste Methode ist, die Qua-
lität der allgemeinen und
beruflichen Bildungsein-
richtungen zu verbessern.
Sie bezweifeln nach wie vor,
daß eine solche Zertifizie-
rung tatsächlich Wertschöp-
fung bedeutet,  ganz zu
schweigen davon, daß sie in
ihren Augen kostspielig ist.
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Tabelle 1

Forderungen an die Qualitätssicherung/
QM-Darlegung nach ISO 9001 und ISO 9002:
„Unterabschnitte“ oder „Kriterien“

4.1 Verantwortung der Leitung
4.2 Qualitätsmanagementsystem
4.3 Vertragsprüfung
4.4 Designlenkung
4.5 Lenkung der Dokumente und Daten
4.6 Beschaffung
4.7 Lenkung der vom Kunden bereitgestellten Produkte
4.8 Kennzeichnung und Rückverfolgbarkeit von Produkten
4.9 Prozeßlenkung
4.10 Prüfungen
4.11 Prüfmittelüberwachung
4.12 Prüfstatus
4.13 Lenkung fehlerhafter Produkte
4.14 Korrektur- und Vorbeugungsmaßnahmen
4.15 Handhabung, Lagerung, Verpackung, Konservierung und Versand
4.16 Lenkung von Qualitätsaufzeichnungen
4.17 Interne Qualitätsaudits
4.18 Schulung
4.19 Wartung
4.20 Statistische Methoden

die innerhalb des QM-Systems verwirk-
licht sind, und die wie erforderlich dar-
gelegt wurden, um ausreichendes Vertrau-
en zu schaffen, daß eine Einheit die
Qualitätsforderung erfüllen wird.“

Meines Erachtens ist eine solche Defini-
tion wenig geeignet. Zweckmäßiger wäre
es, die Forderungen an die Qualitätssiche-
rung folgendermaßen zu beschreiben:

❏ genau definierte Qualitätskriterien für
alle Tätigkeiten, für die Qualitätssicherung
relevant ist;

❏ Verfahrensweisen, die gewährleisten,
daß die Qualitätsnormen erfüllt werden;

❏ Verfahrensweisen, deren Einhaltung re-
gelmäßig überprüft wird;

❏ Ermittlung und Untersuchung von Ur-
sachen der Nichteinhaltung;

❏ Beseitigung der Ursache von Proble-
men durch entsprechende Korrektur-
maßnahmen.

Die Prinzipien der Qualitätssicherung
können auf eine bestimmte Tätigkeit oder
auf alle innerhalb eines Unternehmen
ablaufenden Prozesse angewandt werden.
Bezieht sich die Qualitätssicherung auf die
gesamte Tätigkeit eines Unternehmens,
spricht man von einem „Qualitätssiche-
rungssystem“ bzw. einem „Qualitäts-
kontrollsystem“ oder „Qualitätsmanage-
mentsystem“ (die neuere Bezeichnung).

Im wesentlichen enthalten die Normen
ISO 9001 und ISO 9002 eine Reihe von
Anforderungen an ein solches Qualitäts-
sicherungssystem. Einige dieser Anforde-
rungen sind recht allgemein formuliert,
andere ausführlicher. Die englische Fas-
sung der Normen umfaßt ca. 8 Seiten,
wobei die Anforderungen von Abschnitt
4, der in 20 „Unterabschnitte“ oder „Kri-
terien“ eingeteilt ist, den größten Teil aus-
machen (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1
Die Normanforderungen lassen sich in
drei Gruppen zusammenfassen:

❏ allgemeine Forderungen an ein Quali-
tätssicherungssystem (Verantwortung der
Leitung, Qualitätshandbuch und Verfah-
rensweisen, Ernennung eines Qualitäts-
managers, Verfügbarkeit angemessener
Ressourcen und geschulter Mitarbeiter
usw.);

❏ Notwendigkeit der Aufrechterhaltung
von dokumentierten Verfahrensweisen für
die Schlüsselprozesse der Organisation
(Design, Entwicklung, Beschaffung, Aus-
lieferung usw.) und Umsetzung der ein-
zelnen Verfahrensschritte;

❏ spezifische Qualitätssicherungsmecha-
nismen, einschließlich Prüfungen und In-
spektionen, Führen von Qualitätsauf-
zeichnungen, Beseitigung von Qualitäts-
mängeln, Aktualisierung der Dokumenta-
tion, Durchführung interner Qualitäts-
audits und regelmäßige Bewertung des
Qualitätsmanagements durch die Leitung.

Die Erfüllung dieser Anforderungen soll-
te für ein gut organisiertes Unternehmen
kein Problem darstellen. In einer effektiv
arbeitenden, leistungsstarken Organisa-
tion reicht es oft aus, die aktuellen Be-
triebsabläufe in der vorgeschriebenen
Form schriftlich festzuhalten. Einige der
spezifischen Forderungen an die Quali-
tätssicherung sind jedoch fast immer mit
zusätzlicher Arbeit verbunden wie z.B.
Einführung neuer Maßnahmen und Ab-
läufe, insbesondere die Dokumenten-
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kontrolle, interne Qualitätsaudits und sy-
stematische Korrekturmaßnahmen.

Es soll noch einmal darauf hingewiesen
werden, daß es sich bei ISO 9001 und
ISO 9002 um Systemnormen handelt. Mit
den Zertifikaten wird bescheinigt, daß die
Organisation in der Lage ist, den Bedürf-
nissen und Forderungen ihrer Kunden
planmäßig und überwacht Rechnung zu
tragen. Damit wird jedoch nicht garantiert,
daß die Produkte oder die Arbeitsleistung
der Organisation von bestmöglicher Qua-
lität sind (obwohl das zu Werbezwecken
oft suggeriert wird). Diese prozeß-
bezogene Herangehensweise an die Qua-
lität kann mitunter mit einem „katego-
rischeren“ produktbezogenen Qualitätsan-
satz kollidieren. Beispielsweise wird ei-
nem Bildungsanbieter per ISO-9000-Zer-
tifikat bestätigt, daß organisatorisch nichts
zu beanstanden ist und die Programme
und Kurse den Vorstellungen und Bedürf-
nissen der Bildungsnachfrager gerecht
werden. Das Zertifikat ist jedoch nicht un-
bedingt eine Gewähr dafür, daß der In-
halt dieser Kurse und Programme einem
bestimmten Bildungsstandard entspricht.

Die im Zusammenhang mit ISO 9000 ver-
wendeten Begriffe „Normen“ und „Stan-
dards“ unterscheiden sich somit vom her-
kömmlichen Gebrauch dieser Begriffe in
der allgemeinen und beruflichen Bildung.
Offizielle „Normen“ für die allgemeine
und berufliche Bildung beziehen sich im
allgemeinen auf das erforderliche „Input“
(z.B. die Qualifikation der Lehrkräfte, In-
halt der Bildungsprogramme usw.) oder
in einigen Fällen auf das „Output“ (Be-
scheinigungen, Diplome usw.). Mit ISO
9000 wird Qualität insofern unter einem
anderen Aspekt betrachtet, als es darum
geht, allgemeine Prinzipien für die Kon-
trolle der Abläufe innerhalb der Einrich-
tungen („Prozeß-“ oder „System“-Normen)
zu befolgen.

Ein weiterer wichtiger Unterschied besteht
darin, daß die herkömmlichen Normen in
der allgemeinen und beruflichen Bildung
häufig sehr speziell sind und sich auf ei-
nen bestimmten Inhalt beziehen. Somit
sind sie sachbezogener und leichter veri-
fizierbar, allerdings auch schneller über-
holt und nicht so leicht übertragbar. An-
dererseits sind ISO 9001 und 9002 weit-
aus allgemeiner formuliert, so daß stets
ein erheblicher Auslegungsbedarf besteht

(ein heikles Thema für Bildungsexperten),
wobei bestimmte Aspekte mitunter nicht
im Detail berücksichtigt werden.

Wie funktioniert
die Zertifizierung?

Das Interessante an ISO 9001 und 9002
ist, daß eine unabhängige dritte Partei die
Erfül lung der Quali tätsforderungen
zertifizieren kann. Im allgemeinen ist die
Zertifizierung auf nationaler Ebene orga-
nisiert. In den meisten Industrieländern
gibt es inzwischen eine nationale Orga-
nisation, die berechtigt ist, nationale
Zertifizierstellen zu „akkreditieren“. Hat
die Zertifizierstelle das Akkreditierungs-
verfahren erfolgreich bestanden, kann sie
„anerkannte“ ISO-9001- oder ISO-9002-
Zert i f ikate ver leihen. Im Zuge des
Akkredit ierungsverfahrens muß die
Zertifizierstelle äußerst strenge Kriterien
erfüllen, sowohl was die Qualifikation der
angestellten Qualitätsauditoren als auch
die interne Organisation betrifft. Außer-
dem ist die Akkreditierung häufig auf
bestimmte Wirtschaftszweige beschränkt
und muß zudem regelmäßig erneuert
werden.

Ist eine Organisation am Erwerb eines
ISO-9000-Zertifikats interessiert, so sind
in der Regel folgende Etappen zu durch-
laufen:

❏ Entwicklung eines Qualitätssicherungs-
systems durch die Organisation gemäß
den Normanforderungen (ISO 9001 oder
ISO 9002);

❏ Auswahl einer akkreditierten Zertifi-
zierstelle;

❏ Voraudit des Qualitätssicherungs-
systems durch die Zertifizierstelle (fakul-
tativ), erforderlichenfalls gefolgt von
Korrekturmaßnahmen;

❏ Audit durch die Zertifizierstelle, die
prüft, ob alle Anforderungen erfüllt sind
und Verleihung des Zertifikats nach er-
folgreichem Audit;

❏ verschiedene Zwischenaudits in be-
grenztem Umfang über einen Zeitraum
von drei Jahren (in der Regel alle 6 bis 8
Monate, aber mindestens einmal im Jahr);

„(...) bei ISO 9001 und ISO
9002 handelt es sich um
Systemnormen. Mit den Zer-
tifikaten wird bescheinigt,
daß die Organisation in der
Lage ist, den Bedürfnissen
und Forderungen ihrer
Kunden planmäßig und
überwacht Rechnung zu
tragen. Damit wird jedoch
nicht garantiert, daß die
Produkte oder die Arbeits-
leistung der Organisation
von bestmöglicher Qualität
sind (obwohl das zu Werbe-
zwecken oft suggeriert
wird). (...) einem Bildungs-
anbieter wird per ISO-9000-
Zertifikat bestätigt, daß or-
ganisatorisch nichts zu be-
anstanden ist und die Pro-
gramme und Kurse den
Vorstellungen und Bedürf-
nissen der Bildungsnach-
frager gerecht werden. Das
Zertifikat ist jedoch nicht
unbedingt eine Gewähr da-
für, daß der Inhalt dieser
Kurse und Programme ei-
nem bestimmten Bildungs-
standard entspricht.“

„Die im Zusammenhang mit
ISO 9000 verwendeten Be-
griffe „Normen“ und „Stan-
dards“ unterscheiden sich
somit vom herkömmlichen
Gebrauch dieser Begriffe in
der allgemeinen und beruf-
lichen Bildung.“
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❏ Die Gültigkeit des Zertifikats ist auf drei
Jahre beschränkt.

Selbstverständlich ist die Dienstleistung
der Zertifizierstelle nicht unentgeltlich.
Die Kosten können erheblich sein und
betragen für eine Bildungseinrichtung in
der Regel zwischen 2.500 und 10.000 ECU.
Diese Ausgaben machen jedoch nur ei-
nen geringen Teil aller mit einer Zertifi-
zierung verbundenen Kosten aus: Der
Löwenanteil entfällt auf die Vergütung der
für die Umsetzung des Qualitätssiche-
rungssystems verantwortlichen Mitarbei-
ter (eventuell mit Unterstützung durch ex-
terne Berater).

Die relativ allgemeine Formulierung der
ISO-9000-Normen, der „nationale“ Charak-
ter der Akkreditierungsstruktur und der
„Wettbewerb“ zwischen den Zertifizier-
stellen führten dazu, daß die Praxis der
Verleihung der ISO-Zertifikate nicht ganz
einheitlich ist. Wenngleich es kaum „stich-
haltige“ Beweise dafür gibt, stimmen die
meisten Experten wohl darin überein, daß
nicht alle Zertifikate den gleichen Wert
haben. Wie man hört, sind Zertifizierungs-
verfahren in einigen Ländern oder bei
bestimmten Zertifizierstellen leichter zu
bestehen als bei anderen. Nach meinen
Erfahrungen existiert dieses „Problem“ tat-
sächlich und sollte ernst genommen, aber
nicht überbewertet werden. Aufgrund des
Prozeßcharakters eines Qualitätssiche-
rungssystems nach ISO 9000 mit all den
damit verbundenen Rückkopplungen und
Korrekturmaßnahmen, ist es sehr schwie-
rig, ein „mangelhaftes“ ISO-9000-System
zu betreiben. Bisher gab es nur sehr we-
nige „verfälschte“ Systeme oder Zertifika-
te, zumindest was den akkreditierten Be-
reich betrifft. Vergleicht man damit die Un-
terschiede zwischen dem Wert und der
Qualität ähnlich lautender akademischer
Grade in Europa, so sind letztere weitaus
gravierender als die zwischen den einzel-
nen ISO-9000-Zertifikaten.

Vor- und Nachteile der
ISO-9000-Zertifizierung

Bevor wir der Frage nachgehen, inwie-
weit ISO 9000 für die allgemeine und
berufliche Bildung geeignet ist, sollten wir
untersuchen, wie die Unternehmen die
Vor- und Nachteile der Zertifizierung ein-

schätzen. Sowohl auf nationaler als auch
auf internationaler Ebene wurde eine Viel-
zahl von Studien über den Nutzen und
die Mängel der Zertifizierung nach ISO
9000 erarbeitet.

In einer ausführlichen britischen Unter-
suchung mit dem Titel „ISO 9000 - Does
it work?“, die die Manchester Business
School 1995 im Auftrag von SGS durch-
führte, wurden von mindestens der Hälf-
te aller Befragten acht Gründe zugunsten
einer Zertifizierung angeführt (in der Rei-
henfolge ihrer Bedeutung):

❏ wahrscheinliche Nachfrage potentieller
Kunden nach ISO 9000
❏ stärkere Vereinheitlichung der Arbeits-
abläufe
❏ Wahrung/Erhöhung des Marktanteils
❏ Verbesserung der Qualität der Dienst-
leistung
❏ Druck seitens der Kunden
❏ gutes Werbemittel
❏ höhere Effektivität der Arbeitsabläufe
❏ Verbesserung der Produktqualität

Außerdem ergab die Untersuchung, daß

„kleine Unternehmen mit der Zertifi-
zierung in erster Linie ihren Marktanteil
verbessern und die Norm für Werbezwecke
nutzen wollen . (...) Je größer ein Unter-
nehmen, desto eher wurde Kundendruck
als ein Grund für die Zertifizierung an-
geführt. Im Dienstleistungssektor standen
die Erhöhung des Marktanteils, die Ver-
einheitlichung der Arbeitsabläufe und die
Verbesserung der Qualität der Dienstlei-
stungen im Vordergrund (...)“.

Auf die allgemeine und berufliche Bildung
übertragen, stimmen diese Ergebnisse mit
meinen Erkenntnissen und Erfahrungen
im Hinblick auf Bildungsanbieter überein.

In der gleichen Studie wurden jedoch
auch folgende erhebliche Hindernisse und
Probleme bei der ISO-9000-Zertifizierung
aufgezeigt:

❏ Zeitaufwand für die Erarbeitung des
Qualitätshandbuchs
❏ umfangreiche Verwaltungsarbeit
❏ hohe Kosten der Durchführung
❏ Zeitaufwand für die vollständige Um-
setzung
❏ hohe Kosten für die Aufrechterhaltung
des Standards
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❏ das Fehlen kostenloser Beratungs-
möglichkeiten
❏ mangelnde Übereinstimmung unter
den Auditoren
❏ Zeitaufwand für die Überprüfung der
Unterlagen vor den Audits

Allein das erste Problem wurde von mehr
als 30 % der Befragten genannt, den letz-
ten Punkt führten 16 % an. Die Untersu-
chung gelangte zu folgendem Schluß:

„Das größte Problem bei der Einführung
eines Qualitätssicherungssystems nach
ISO 9000 war für alle Gruppen der hohe
Aufwand - insbesondere der Zeitaufwand,
die Schreibarbeit und die finanziellen
Mittel. Für kleinere Unternehmen waren
die Nachteile - im Vergleich zu den Vor-
teilen - im allgemeinen schwerwiegender
als für größere Unternehmen. Dieser Un-
terschied konnte auch bei den Bedenken
hinsichtlich der beständigen Aufrechter-
haltung des Standards beobachtet werden
(...)“

Diese Argumente für und wider die ISO-
9000-Norm sind meines Erachtens ein
adäquates Spiegelbild der Debatte über
die Vor- und Nachteile der Qualitätssiche-
rung nach ISO 9000 aus der Sicht der
Unternehmen. Sie zeigen außerdem, daß
die Bedeutung und die Kosteneffektivität
der Zertifizierung in hohem Maße von
dem jeweiligen Kontext abhängen, d.h.
sowohl von den externen Forderungen
und Möglichkeiten als auch von den in-
ternen Notwendigkeiten und Gegebenhei-
ten.

Daher überrascht es nicht, daß viele er-
folgreiche Unternehmen mit hohem Qua-
litätsniveau noch nicht nach ISO 9000
zertifiziert sind. Zudem ist ISO 9000 nur
eine von vielen Methoden, ein Qualitäts-
sicherungssystem zu entwickeln und auf-
rechtzuerhalten, die Qualitätssicherung
voranzubringen und die Qualität konti-
nuierlich zu verbessern. Im Gegensatz zu
anderen Methoden ist dieses System je-
doch für die Außenwelt deutlich sichtbar
und gibt den Mitarbeitern eine klare Per-
spektive.

Meiner Meinung nach geht die Entwick-
lung allmählich dahin - in einigen euro-
päischen Ländern schneller als in ande-
ren - , daß ISO 9001 oder 9002 für
Fertigungsunternehmen zur „Mindestan-

forderung“ an die Qualitätssicherung
wird. In einigen europäischen Regionen
ist dies bereits bei bestimmten Wirt-
schaftszweigen der Fall. Der Gedanke
beginnt sich auch im kaufmännischen
Dienstleistungsbereich durchzusetzen,
obwohl langsamer und differenzierter
(die Relevanz des Zertifikats ist dort nicht
so offenkundig, oder es gibt vielleicht
interessantere Alternativen wie etwa
branchenspezifische Normen). Nach wie
vor ist jedoch ungewiß, ob sich ISO 9000
jemals im öffentlichen und gemeinnützi-
gen Sektor (einschließlich des Bildungs-
wesens) voll durchsetzen wird. Dies
hängt mit der Zweckmäßigkeit, den Fra-
gen der Auslegung, den Kosten sowie mit
der Qualitätskultur dieser Einrichtungen
zusammen.

Ist die Norm für die allge-
meine und berufliche Bil-
dung geeignet?

In einigen allgemeinen und beruflichen
Bildungseinrichtungen wurden Ende der
80er Jahre „industrielle“ Qualitätsansätze
eingeführt (wie z.B. Total Quality Mana-
gement - TQM). Anfang der 90er Jahre
gab es einige Pioniere unter den Bildungs-
einrichtungen, die sich ISO 9000 zuwand-
ten. Seitdem mehren sich die Beweise,
daß die TQM-Prinzipien und -Methoden
- einschließl ich derer, die auf den
Qualitätsanforderungen gemäß ISO 9000
beruhen - für allgemeine und berufliche
Bildungsträger relevant und nützlich sein
können.

Eine ganze Reihe von Argumenten spricht
für die Hinwendung zu einer Zertifi-
zierung nach ISO 9000. Es ist nicht wei-
ter verwunderlich, daß die allgemeinen
und beruflichen Bildungseinrichtungen
auf diese Weise die Qualität ihrer Bil-
dungsprogramme verbessern oder auf-
rechterhalten wollen. Häufig werden je-
doch auch andere Argumente vorgebracht
wie z.B.:

❏ Förderung eines deutlich erkennbaren
und glaubwürdigen Qualitätsimages;

❏ Reaktion auf externe Faktoren, insbe-
sondere auf Druck seitens der Kunden (di-
rekt oder indirekt), staatlichen Behörden
oder Finanzierungsgremien;

„(...) die Bedeutung und die
Kosteneffektivität der Zer-
tifizierung hängen in ho-
hem Maße von dem jeweili-
gen Kontext ab, d.h. sowohl
von den externen Forderun-
gen und Möglichkeiten als
auch von den internen Not-
wendigkeiten und Gegeben-
heiten.“

„Nach wie vor ist jedoch un-
gewiß, ob sich ISO 9000 je-
mals im öffentlichen und
gemeinnützigen Sektor
(einschließlich des Bil-
dungswesens) voll durch-
setzen wird. Dies hängt mit
der Zweckmäßigkeit, den
Fragen der Auslegung, den
Kosten sowie mit der Qua-
litätskultur dieser Einrich-
tungen zusammen.“
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❏ Methode zur Entwicklung eines umfas-
senden Qualitätssicherungssystems für die
gesamte Einrichtung;

❏ Verbesserung konkreter Arbeitsabläufe,
die gegenwärtig schlecht organisiert sind.

Bei jedem dieser Punkte können verschie-
dene Faktoren wirken. Welche Bedeutung
diesen Argumenten jeweils zukommt,
wird in großem Maße von der Art der Ein-
richtung und dem äußeren Umfeld abhän-
gen. Insgesamt scheinen sich die Beweg-
gründe für eine Zertifizierung in der all-
gemeinen und beruflichen Bildung nicht
wesentlich von denen anderer Bereiche
zu unterscheiden.

Pro und Contra, d.h. die Vor- und Nach-
teile einer Zertifizierung, sollten selbstver-
ständlich gegeneinander abgewogen wer-
den. Letztere sind zahlreich und angesichts
der wenigen zertifizierten allgemeinen und
beruflichen Bildungseinrichtungen nach
wie vor von größerem Gewicht als die
Gründe, die für eine Zertifizierung spre-
chen. Potentielle Nachteile sind:

❏ Auslegungsprobleme (die Norm wur-
de ursprünglich für die Fertigungs-
industrie erarbeitet);

❏ mangelnde Relevanz bestimmter Norm-
elemente (entscheidende Aspekte der all-
gemeinen und beruflichen Bildung sind
nicht ausdrücklich erwähnt);

❏ unzweckmäßige Normung im Hinblick
auf Nutzung und Anwendung;

❏ Zeitaufwand und Kosten;

❏ Gefahr eines zunehmenden Verwal-
tungsaufwands;

❏ spezifische Probleme, die bestimmte
Typen von allgemeinen und beruflichen
Bildungseinrichtungen betreffen;

Damit wird deutlich, daß das ISO-9000-
Konzept für die Anwendung in der allge-
meinen und beruflichen Bildung einige
Schwachstellen aufweist, die mit Sachver-
stand und Kreativität angegangen werden
müssen. Ein wirkliches Problem sind je-
doch die Kosten und der Zeitaufwand
sowie die Gefahr des exzessiven Verwal-
tungsaufwands.

Zwischen den verschiedenen Arten von
Bildungsträgern bestehen folgende gene-
relle Unterschiede:

❏ Im Vergleich zu Schulen und höheren
Bildungseinrichtungen scheinen Weiter-
bildungsanbieter eher bereit zu sein, eine
Qualitätssicherung nach ISO 9000 einzu-
führen (Marktdruck, größere Gemeinsam-
keiten mit anderen Dienstleistern der Wirt-
schaft);

❏ Berufsbildungsanbieter sind geeignete-
re Kandidaten für ISO 9000 als allgemein-
bildende Einrichtungen (engere Bindung
an den Arbeitsmarkt mit seinem Qualitäts-
bewußtsein und seiner Qualitätskultur);

❏ ISO 9000 ist für „größere“ Einrichtun-
gen eher geeignet als für „kleinere“
(Größenvorteile sowie die Notwendigkeit
einer genau vorgeschriebenen Fertigungs-
kontrolle in größeren Einrichtungen);

❏ Je vielfältiger und spezieller die allge-
meinen und beruflichen Bildungspro-
gramme sind, desto zeitaufwendiger und
kostspieliger ist der Erwerb eines ISO-
9000-Zertifikats.

Fragen der Auslegung

Eine Besonderheit der Normenreihe ISO
9000 ist, daß sie der Auslegung bedarf.
Viele der in den Normen festgelegten
Spezifikationen müssen sorgfältig analy-
siert und interpretiert werden, bevor sie
auf die allgemeine und berufliche Bildung
übertragen werden können, und zwar
sowohl was die Terminologie als auch was
die jeweiligen Prozesse betrifft. Dies hat
Vor- und Nachteile. Positiv ist, daß da-
durch im Laufe der Zeit ein beträchtliches
Maß an Flexibilität und Anpassung mög-
lich ist. Der Nachteil besteht darin, daß
Unsicherheit, Kontroversen und Wider-
stand entstehen können.

Ein entscheidendes Definitionsproblem im
Bereich der allgemeinen und beruflichen
Bildung betrifft den Begriff „Produkt“. Ist
darunter das „Lernergebnis“, der „Lernpro-
zeß“ oder das angebotene Bildungspro-
gramm zu verstehen? Dies ist keine rein
theoretische Frage, denn sie wirkt sich auf
alle Elemente der Norm aus.

Aufgrund von Vergleichen mit anderen
Dienstleistungsbereichen und angesichts
der Schwierigkeit, den Lernprozeß zu
überwachen, und der unterschiedlichen
Wege, die viele zertifizierte allgemeine

„Insgesamt scheinen sich
die Beweggründe für eine
Zertifizierung in der allge-
meinen und beruflichen Bil-
dung nicht wesentlich von
denen anderer Bereiche zu
unterscheiden.“

„Ein entscheidendes Defini-
tionsproblem im Bereich
der allgemeinen und beruf-
lichen Bildung betrifft den
Begriff „Produkt“. Ist dar-
unter das „Lernergebnis“,
der „Lernprozeß“ oder das
angebotene Bildungspro-
gramm zu verstehen? (...)
Aufgrund von Vergleichen
mit anderen Dienstlei-
stungsbereichen und ange-
sichts der Schwierigkeit,
den Lernprozeß zu überwa-
chen, und der unterschied-
lichen Wege, die viele zerti-
fizierte allgemeine und be-
rufliche Bildungseinrich-
tungen in ganz Europa ein-
geschlagen haben, ist es
meines Erachtens am
zweckmäßigsten, den Be-
griff „Produkt“ in bezug
auf ISO 9000 folgenderma-
ßen zu definieren (...)“
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und berufliche Bildungseinrichtungen in
ganz Europa eingeschlagen haben, ist es
meines Erachtens am zweckmäßigsten,
den Begriff „Produkt“ in bezug auf ISO
9000 folgendermaßen zu definieren:

„die von der Organisation angebotenen
Dienstleistungen im Bereich der allgemei-
nen und beruflichen Bildung, einschließ-
lich der damit verbundenen Produkte,
Instrumente und Dienste“.

Diese Definition wirkt sich auf die Inter-
pretation einer Reihe von Elementen der
Norm ISO 9001/9002 aus. Wenn wir bei-
spielsweise unter „Lernen“ das „Produkt“
verstehen, dann beziehen sich die unter
„Prüfungen“ festgelegten Anforderungen
auf die Bewertung und Einschätzung der
Lernenden. Betrachten wir jedoch die
„Kurse (Programme)“ als das Produkt,
beziehen sich die Prüfanforderungen auf
die Bewertung eines Kurses bzw. Aus-
bildungssegments durch die Lernenden
und/oder ihre Arbeitgeber. Interessant
dabei ist, daß selbst wenn „Lernen“ als
das Produkt definiert wird, das Qualitäts-
sicherungssystem in der Praxis mögli-
cherweise auf ganz ähnliche Weise um-
gesetzt werden kann. Das hängt damit
zusammen, daß sich die Anforderungen
gemäß ISO 9000 sozusagen wiederholen,
und die systematische Anwendung der
Qualitätssicherungsprinzipien von der
Definition des Produkts nahezu unabhän-
gig ist. Insbesondere die allgemeinen
Abschnitte 4.2 (Qualitätsmanagement-
system) und 4.9 (Prozeßlenkung) sind
derart formuliert, daß Qualitätssiche-
rungsvorkehrungen für alle entscheiden-
den Prozesse getroffen werden müssen,
ungeachtet dessen, ob sie in einem be-
stimmten Abschnitt der Norm vorge-
schrieben sind oder nicht.

Daneben gibt es eine zweite Gruppe von
Auslegungsproblemen, die eine größere
Herausforderung darstellt. Sie betrifft die
Aussage dazu, ob die Anforderungen ef-
fektiv und mit einem minimalen Kosten-
aufwand erfüllt werden. In vielen Fällen
läßt sich nicht ohne weiteres feststellen,
ob eine bestimmte Anforderung vollstän-
dig erfüllt wurde. Nehmen wir z.B. die
Anforderung, während des Design-Prozes-
ses die Designvorgaben (Abschnitt 4.4 in
ISO 9001) zu definieren und zu analysie-
ren. Die Feststellung, ob alle erforderli-
chen Faktoren der Designvorgaben be-

rücksichtigt wurden, liegt im Ermessen der
Einrichtung und des Auditors der Zertifi-
zierstelle.

Wie man an diese Fragen herangeht, hat
erhebliche Auswirkungen auf die Verwirk-
l ichung und Aufrechterhal tung des
Qualitätssicherungssystems. Die ISO-9000-
Normen enthalten viele Elemente, die in-
dividuell für den jeweiligen Bildungsan-
bieter bewertet werden müssen. Dies ist
sowohl eine Stärke als auch eine Schwä-
che von ISO 9000.

Eine dritte, damit in Zusammenhang ste-
hende Gruppe von Auslegungsproblemen
bezieht sich darauf, wie genau und in
welchem Umfang Anforderungen erfüllt
werden müssen, z.B.

❏ der für die Erstellung von Dokumen-
ten (insbesondere der Verfahrens- und
Arbeitsanweisungen) erforderliche Grad
der Detailliertheit;

❏ Art und Umfang der Qualitätsaufzeich-
nungen - häufig das größte Hindernis bei
der Verwirklichung eines effektiven
Qualitätssicherungssystems und Quelle
bürokratischen Aufwands und von Papier-
flut;

❏ die spezielle Ausrichtung der Qualitäts-
politik und ihre konkreten Ziele;

❏ Häufigkeit interner Audits und QM-Be-
wertungen;

❏ Wissenschaftlichkeit der angewandten
Bewertungs- und Beurteilungsmethoden.

Für diese Fragen gibt es keinen maßgeb-
lichen Leitfaden. Was in der Praxis zu tun
ist, hängt von der Komplexität der Orga-
nisation, dem Kundenbedarf und der
Qualifikation der Mitarbeiter ab. Es emp-
fiehlt sich, im voraus zu klären, ob die
Zertifizierstelle der zugrunde gelegten
Auslegung zustimmt.

Verwirklichung eines
Qualitätssicherungs-
systems nach ISO 9000

Der gesamte Prozeß von der Entscheidung
bis zur Zertifizierung dauert bei einem
gewöhnlichen Unternehmen im allgemei-

„Der gesamte Prozeß von
der Entscheidung bis zur
Zertifizierung dauert bei
einem gewöhnlichen Unter-
nehmen im allgemeinen 12
bis 18 Monate. Somit sollten
bei einer Entscheidung für
eine Qualitätssicherung
nach ISO 9000 nicht nur die
Vor- und Nachteile gegen-
einander abgewogen, son-
dern auch die Schwierig-
keiten und Risiken der Um-
setzung eines solchen Sy-
stems in Betracht gezogen
werden.“
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nen 12 bis 18 Monate. Somit sollten bei
einer Entscheidung für eine Qualitätssi-
cherung nach ISO 9000 nicht nur die Vor-
und Nachteile gegeneinander abgewogen,
sondern auch die Schwierigkeiten und
Risiken der Umsetzung eines solchen Sy-
stems in Betracht gezogen werden. Ein
Qualitätssicherungssystem ist schließlich
kein schmückendes Beiwerk für eine be-
stehende Organisation, sondern verur-
sacht erhebliche Veränderungen, die sich
auf die gesamte Organisation auswirken.
Aus der Unternehmensberatung ist be-
kannt, daß die Einführung von Verände-
rungen immer schwierig und riskant ist
und die Kosten häufig unterschätzt wer-
den. Dies trifft auch auf das gesamte
Zertifizierungsverfahren zu.

Obwohl es gewagt ist, allgemeingültige
Aussagen über die „idealen“ Ausgangs-
bedingungen für ISO 9000 zu treffen, habe
ich die folgende Liste der 10 wichtigsten
Voraussetzungen aufgestellt:

❏ Das Unternehmen bzw. die Einrichtung
verfügt bereits über gute organisatorische
Voraussetzungen;

❏ Es wird bereits eine Qualitätspolitik
verfolgt (zumindest indirekt), deren Nor-
men ernst genommen werden;

❏ Tätigkeitsbereich und Mitarbeiterstamm
der Organisation bleiben relativ stabil
(keine weiteren bedeutenden Veränderun-
gen, keine Expansion oder Umstrukturie-
rung);

❏ umfangreiche Kenntnisse über alle in-
ternen Abläufe;

❏ Eine Vielzahl der Dokumente wird be-
reits normgerecht erstellt;

❏ Die Organisation ist finanziell gesund;

❏ Ein qualifizierter, motivierter und über-
zeugender (hoch angesehener) Mitarbei-
ter übernimmt die Koordinierung der Um-
setzung;

❏ Die oberste Leitung ist vom Wert der
Zertifizierung überzeugt und setzt sich für
sie ein;

❏ Die Zahl sehr unterschiedlicher Kun-
den-, Produkt- und Dienstleistungs-
gruppen ist gering;

❏ kleine Organisation mit nur wenigen
Abteilungen und maximal einigen Dut-
zend Mitarbeitern.

Sind diese Voraussetzungen erfüllt, kann
die Organisation das Projekt ISO 9000
unbesorgt in Angriff nehmen. Treffen je-
doch nur wenige oder trifft keine dieser
Bedingungen zu, ist die Zertifizierung ein
langer und beschwerlicher Prozeß. In je-
dem Fall wäre es von Vorteil, wenn auf
professionelle Beratung und die Erfahrun-
gen ähnlicher Organisationen, die die An-
forderungen bereits erfüllen, zurückgegrif-
fen werden kann.

Schlußfolgerungen

Obgleich erst wenige Bildungseinrichtun-
gen Erfahrungen mit ISO 9000 gesammelt
haben (jeweils ein paar Dutzend in den
größeren oder entwickelteren europäi-
schen Ländern), können bereits erste
Schlußfolgerungen gezogen werden.

Die schriftlichen und zumeist verbindli-
chen Anforderungen der Normen ISO
9001 und 9002 (Qualitätspolitik, Qualitäts-
handbuch sowie Verfahrensweisen, regel-
mäßige Audits usw.) können den allge-
meinen und beruflichen Bildungseinrich-
tungen als Meßlatte für die Verbesserung
der Qualität dienen.

Die bisherigen Erfahrungen zeigen, daß
Quali tätssicherungssysteme auf der
Grundlage von ISO 9000 den Kunden-
dienst verbessern, ein hohes Niveau der
Qualitätssicherung gewährleisten und
Triebfeder für kontinuierliche Qualitäts-
verbesserungen sind. ISO 9000 steht in
keinem Widerspruch zu bewährten
Bildungsstandards oder -maßnahmen,
sondern eignet sich gut als Ergänzung
anderer Qualitätsansätze (mit besonderem
Schwerpunkt auf Input- oder Qutput-Fak-
toren). Der Erwerb eines Zertifikats ver-
bessert das Qualitätsimage einer Organi-
sation und unterstreicht ihre Qualitätsan-
sprüche in einer Umgebung, die zuneh-
mend vom Wettbewerb geprägt ist. Die
Zertifizierung ermöglicht es den Bildungs-
trägern, extern auferlegte Kriterien zu er-
füllen oder sogar zu übertreffen.

Aber selbst Bildungseinrichtungen, die
gegenüber ISO 9000 sehr aufgeschlossen
sind, sehen einige Probleme und Nach-

„ISO 9000 steht in keinem
Widerspruch zu bewährten
Bildungsstandards oder -
maßnahmen, sondern eig-
net sich gut als Ergänzung
anderer Qualitätsansätze
(mit besonderem Schwer-
punkt auf Input- oder
Qutput-Faktoren).“
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teile bei der Handhabung des Systems.
Am häufigsten werden genannt: die nicht
abreißende Flut von Schreibarbeiten, die
Kosten der Zertifizierung und die laufen-
den Erhaltungskosten, die Gefahr einer
auf Verfahrensvorschriften und Registrie-
rungen konzentrierten Verwaltung und die
Schwierigkeit, Veränderungen schnell um-
zusetzen.

Auch sollte man sich der Tatsache bewußt
sein, daß die ISO-9000-Normen nicht den
Idealvorstellungen von Qualitätssicherung
in der allgemeinen und beruflichen Bil-
dung entsprechen. Nach Möglichkeit soll-
ten sie durch inhaltsbezogene Kriterien
ergänzt werden. Ungeklärt ist noch die
Frage, wie sich das Zertifizierungsver-
fahren und die Aufrechterhaltung des
Qualitätssicherungssystems kosteneffektiv
gestalten lassen. Die Auswirkungen der
ISO-9000-Zertifizierung, ihre Relevanz
und Kosteneffektivität sowie der Zusam-
menhang mit den im Bildungswesen bis-
her angewandten Qualitätskonzepten und

-mechanismen bedürfen einer eingehen-
deren Untersuchung. Ebenso bedarf es
weiterer Studien über einen angemesse-
nen Zeitraum hinweg, um zu prüfen, ob
die genannten Vorteile weiterhin die
Nachteile überwiegen, und unter welchen
Voraussetzungen die gesammelten Erfah-
rungen bei der Umsetzung eines Qualitäts-
sicherungssystems nach ISO 900 auf an-
dere allgemeine und berufliche Bildungs-
einrichtungen übertragen werden können.

Abschließend möchte ich sagen, daß
selbst angesichts der wachsenden Zahl der
ISO-9000-Zertifikate nicht damit zu rech-
nen ist, daß die rege Diskussion über
Qualitätssicherung und Qualitätsmanage-
ment in allgemeinen und beruflichen Bil-
dungseinrichtungen als abgeschlossen
betrachtet werden kann. Letztendlich ent-
scheidet der Markt, ob sich die Zertifizie-
rungskosten lohnen, ob die Vorteile die
Nachteile überwiegen und ob ein natio-
nales oder internationales Qualitäts-
konzept zweckmäßiger ist.
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„(...) die ISO-9000-Normen
entsprechen nicht den Ide-
alvorstellungen von Quali-
tätssicherung in der allge-
meinen und beruflichen Bil-
dung. Nach Möglichkeit
sollten sie durch inhaltsbe-
zogene Kriterien ergänzt
werden. Ungeklärt ist noch
die Frage, wie sich das
Zertifizierungsverfahren
und die Aufrechterhaltung
des Qualitätssicherungs-
systems kosteneffektiv ge-
stalten lassen.“
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Einleitung

Die Perspektive in europäischen Unter-
nehmen hat sich geändert. Mitarbeiter-
weiterbildung wird nicht länger als punk-
tuelle Anpassung an neue Technikgenera-
tionen aufgefaßt, und auch die Vorstel-
lung, Weiterbildungsveranstaltungen als
Belohnung und Ansporn für tüchtige Mit-
arbeiter zu finanzieren, wird heute eher
belächelt. Die vielzitierten Herausforde-
rungen an europäische Unternehmen in
den achtziger und neunziger Jahren, die
gewöhnlich unter zwei wesentlichen
Faktorenkomplexen: Anwendung daten-
verarbeitungsgestützter Techniklinien und
Globalisierung von qualitativ veränderten
Märkten, zusammengefaßt werden, führ-
ten und führen noch zu tiefgreifenden
Modernisierungsprozessen in den Betrie-
ben.

Weltweite Konkurrenz wird über die
unternehmensimmanente Fähigkeit zur
Antizipation externer Entwicklungsprozes-
se und der flexiblen und kostengünstigen
Anpassung an alle denkbaren Marktver-
änderungen ausgetragen.1

Es sind im Prinzip zwei zusammenhän-
gende Stellgrößen, mit deren Hilfe Un-
ternehmen gegenwärtig die erforderten
Flexibilisierungen leisten:

❏ Neue Formen von Betriebs- und Ar-
beitsorganisation, die durch flache Hier-
archien, horizontale Vernetzung, Grup-
penarbeit, Funktionsintegration am Ar-
beitsplatz und unternehmensübergrei-
fende Vernetzung gekennzeichnet sind.

❏ Mitarbeiter, die fachlich hybrid quali-
fiziert sind und die mit Methoden- und

Sozialkompetenz ausgestattet im Unter-
nehmen beständige Innovationen ansto-
ßen.

Diese Tendenzen finden sich quer durch
die Branchen und die Betriebsgrößen in
allen Mitgliedstaaten der EU.2

Betriebliche Personal-
entwicklung und Weiter-
bildung als Investition

Wie immer die neuen Organisationsfor-
men und dazugehörigen Management-
modelle bezeichnet werden (Lernendes
Unternehmen, fraktales Unternehmen,
lean-management, anthropozentrische Ar-
beitsorganisation, etc.), sie setzen allesamt
auf umfangreiche Arbeitserweiterung in
vertikaler, horizontaler und sozialer Hin-
sicht mit den entsprechenden Kompetenz-
erfordernissen bei allen Mitarbeitern und
darüber hinaus auf eine aktive Rolle der
Mitarbeiter bei der Initiierung und Durch-
führung von Projekten zur Unternehmens-
entwicklung. Das Staudt’sche Verdikt vom
Personalpotential eines Unternehmens als
dessen limitationaler Faktor in der Kon-
kurrenz3 wird gerade in den „neuen“ Un-
ternehmen deutlich, die nicht nur den
fachkompetenten Funktionsträger brau-
chen, sondern Mitarbeiterkreativität als
Quelle von Innovation systematisch nut-
zen.

Nun machen Unternehmen europaweit
die ähnliche Erfahrung: dieser neue Mitar-
beitertypus, tauglich für das Lernende Un-
ternehmen, muß erst entwickelt werden.
Es gibt ihn weder naturwüchsig im Un-
ternehmen noch am Arbeitsmarkt. Selbst
bei entsprechend angepaßten Systemen

Innerbetriebliche
Weiterbildung:
Trends in europäischen
Unternehmen

Thomas Stahl
Leiter des Instituts für sozial-
wissenschaftliche Beratung
(isob) in Regensburg

Die Herausforderungen von
Globalisierung und indu-
striellem Wandel führen in
den Unternehmen in allen
Mitgliedstaaten der EU zu
Modernisierungsstrategien,
bei denen Flexibilisierung
von Strukturen und Mitar-
beitern sowie die systema-
tische Förderung von Inno-
vationsfähigkeit im Mittel-
punkt stehen. Innerbetrieb-
liche Weiterbildung wird in
diesem Zusammenhang
zum strategischen Faktor
der Unternehmenspolitik,
Kosten für Weiterbildung
werden als Investitionen
gesehen, Bildungscontrol-
ling und Qualitätssicherung
sollen für Optimierung von
Maßnahmen und dem Ge-
samtprozeß der Personal-
entwicklung sorgen. Die
notwendige Integration von
Organisationsentwicklung
und Personalentwicklung
in neuen Unternehmens-
kulturen realisiert sich auf
der Maßnahmenebene in
Integrationsformen von
Lernen und Arbeiten im Be-
trieb. Diese Schnittstelle
zweier Bezugssysteme (Ar-
beiten und Lernen) wird in
europäischen Unterneh-
men zunehmend als Quelle
von Innovationen systema-
tisch ausgebaut und ge-
nutzt.
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der beruflichen Erstausbildung müssen die
erforderlichen Kompetenzen im Verlaufe
des Arbeitslebens immer erneut erworben,
verändert und verbessert werden.

Berufliche Weiterbildung wird für Unter-
nehmen existenziell wichtig, und weil je-
des Unternehmen spezifische Entwicklun-
gen durchmacht, muß diese Weiterbildung
im wesentlichen betriebliche Weiterbil-
dung sein.4 Damit wird Weiterbildung im
Unternehmen zur strategischen Größe, die
ebenso geplant und finanziert werden
muß wie Produktionstechnik oder Logi-
stik. Die Ausgaben für Weiterbildung
werden derart zu betrieblichen Investitio-
nen, die sich betriebswirtschaftlicher Be-
wertung unterwerfen müssen. Der Bedeu-
tungszuwachs betrieblicher Weiterbildung
als strategischer Faktor der Unterneh-
mensentwicklung führt notwendig zu Fra-
gen nach der Adäquanz von Weiterbil-
dungsmaßnahmen ebenso wie zu Effek-
tivität und Effizienz dieser Maßnahmen.
Neue Formen der Evaluation, der Quali-
tätssicherung und des Qualitätsmanage-
ments halten Einzug in der beruflichen
Weiterbildung.

Die Schwierigkeiten des
Bildungscontrollings

Wenn die betriebliche Weiterbildung als
Investition gesehen wird, ist es aus un-
ternehmerischer Logik nur folgerichtig,
die entsprechenden Maßnahmen und die
finanziellen Aufwendungen dafür den Me-
chanismen des Controlling zu unterwer-
fen. Wie bei anderen betrieblichen Inve-
stitionen wird versucht, den Beitrag der
Weiterbildung zum Unternehmenserfolg
zu bestimmen und den Kosten für Wei-
terbildung gegenüberzustellen.5

Nun ist es praktisch nicht möglich, einen
„Faktorenbeitrag“ Weiterbildung aus der
Vielzahl von Erfolgsfaktoren im Unterneh-
men isoliert quantitativ zu bestimmen.
Dies führt zu unglücklichen Strategien im
Bildungscontrolling:

❏ Controller konzentrieren sich auf meß-
bare Größen, und das sind zunächst die
Kosten der Weiterbildung. Wenn Kosten
aber zum einzigen Maßstab für Optimie-
rung von Weiterbildung werden, liegt die
Gefahr nahe, daß zugunsten billigerer Lö-

sungen die Potentiale adäquater Weiter-
bildung nicht ausreichend erschlossen
werden.

❏ In ihrer Beweisnot weichen Weiter-
bildner auf quantifizierbare Erfolgsindika-
toren aus (Absenzquoten gehen zurück,
Verbesserungsvorschläge nehmen zu, Ar-
beitszufriedenheit wächst ...), die zwar
recht hübsch sind, aber die eigentlichen
Zielsetzungen von Weiterbildung nur am
Rande berühren.

❏ In jedem Fall dominiert die kurzfristi-
ge Erfolgsperpektive zuungunsten einer
längerfristigen Betrachtung von Entwick-
lungsprozessen im Unternehmen, die ge-
rade in neuen Formen der Integration von
Organisationsentwicklung und Weiterbil-
dung angezielt werden.

So einsichtig der Ansatz „Bildungscon-
trolling“ vor dem Hintergrund betriebs-
wirtschaftlicher Kalkulation ist, zur Opti-
mierung von Weiterbildung im Betrieb
trägt er gerade in der Erfahrung von eu-
ropäischen Unternehmen wenig bei. Im-
merhin wird über diesen Ansatz Kosten-
bewußtsein in die Weiterbildung getragen,
es werden Effizienzüberlegungen ange-
stellt, und die Frage nach dem Maß für
Weiterbildungserfolge wird mit einiger
Verbindlichkeit gestellt. Lösungen für die-
se offenen Fragen suchen die meisten Un-
ternehmen in Europa in anderen Ansät-
zen.

Die Optimierung von
Integrationsformen von
Personalentwicklung und
Organisationsentwicklung

Flexibilität und Innovationskraft als ent-
scheidende Merkmale erfolgreicher euro-
päischer Unternehmen entstehen durch
die gezielte Öffnung von Arbeits- und
Betriebsorganisation für „bottom-up“-Im-
pulse einerseits und durch gezielt geför-
derte Mitarbeiterpotentiale andererseits.
Weiterbildung ist derart Ursache und zu-
gleich Folge von Organisationsentwick-
lung. Kausalitätsüberlegungen und ent-
sprechende Bewertungsmethoden versa-
gen in diesen Interdependenzen. Es ist
ebensowenig die Einführung von Grup-
penfertigung, die zur besseren Marktan-
passung des Unternehmens führt, wie die

„Berufliche Weiterbildung
wird für Unternehmen exi-
stenziell wichtig, und weil
jedes Unternehmen spezifi-
sche Entwicklungen durch-
macht, muß diese Weiterbil-
dung im wesentlichen be-
triebliche Weiterbildung
sein. Damit wird Weiterbil-
dung im Unternehmen zur
strategischen Größe, die
ebenso geplant und finan-
ziert werden muß wie Pro-
duktionstechnik oder Logi-
stik.“

1) Almeida Silva, J.L., Les ‘flexibilités
dans l’entreprise’, in: Fernandez, A.
et al. (Hrsg.), Flexibilité. Le nouveau
paradigme de la production et les
réponses flexibles de la formation
dans une organisation qualifiante,
Caldas da Rainha, 1995, S. 29ff;
Stahl, T., Vocational training, employ-
ment and the labor market ,  in:
Bergeron, P.-O., Gaiffe, M.A., Weiß-
buch „Wachstum, Wettbewerbsfähig-
keit, Beschäftigung“, Brüssel 1994, S.
245ff

2) Tomassini, M. (Hrsg.), Training and
Continuous learning, Mailand 1997.
Vgl. Severing, E., Stahl, T., Qualitäts-
sicherung in der betrieblichen Weiter-
bildung, Luxemburg 1996; Andreasen,
L.E. et al., Europe’s next step. Organi-
sational Innovation, Competition and
Employment, Ilford 1995

3) Staudt, E., Unternehmensplanung
und Personalentwicklung - Defizite,
Widersprüche und Lösungsansätze, in:
MittAB 22 (1989) 3, S. 374ff

4) Vgl. Bertini, G., Three approaches
to learning in enterprises, in: Tomas-
sini, M., 1997, S. 102ff. Dies gilt auch
in den Fällen, in denen externe
Weiterbildungsträger beteiligt sind: ihr
Angebot muß in Inhalten, Methoden
und Organisation maßgeschneidert
werden für die spezifischen Unterneh-
men. (Stahl ,  T. ,  S tölz l ,  M. ,  Bi l -
dungsmarketing im Spannungsfeld
von Organisationsentwicklung und
Personalentwicklung, Berlin 1994)

5) Vgl. die Fälle Dragados y Con-
structiones / Telefonica / G. INI-
TENEO, in: Severing, Stahl 1995, S.
45f
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gezielte Vermittlung von Sozialqualifi-
kationen für die beteiligten Mitarbeiter.
Es ist die Integration beider Momente, die
sich in dieser Intergration beständig ver-
ändern, die das erwähnte Resultat zeitigt.
Der Versuch einer isolierten Zurechnung
von Ursache und Folge, ebenso wie dar-
auf basierende Optimierungsversuche, ist
dem Ansatz nach verfehlt.

Nun ist der Verweis, daß in der Unter-
nehmensmodernisierung alles mit allem
zusammenhängt, natürlich nicht befriedi-
gend, wenn praktische Schlüsse zur Opti-
mierung dieses Zusammenhangs gezogen
werden sollen oder zur Optimierung ein-
zelner Elemente innerhalb des Zusammen-
hangs Beiträge geleistet werden sollen.

Mit großen Hoffnungen wurde vor eini-
gen Jahren der Gedanke der Qualitätssi-
cherung für Optimierungsprozesse der
betrieblichen Weiterbildung aufgegriffen.6

Aus der industriellen Produktion stam-
mend, scheint „Prozeßevaluation“ geeig-
net, Weiterbildung beständig zu verbes-
sern und die Verwobenheit des betriebli-
chen Bildungsgeschehens mit anderen
Entwicklungsprozessen adäquater zu be-
rücksichtigen. Die Anwendung entspre-
chender Qualitätsstandards (ISO 9000)
und Qualitätsmanagement-Methoden auf
betriebliche Weiterbildung fand trotz kon-
troverser Debatten der Fachleute einige
Verbreitung.7

Qualitätssicherung in der
betrieblichen Weiterbil-
dung

Die anfängliche ISO-Euphorie macht in-
zwischen einer realistischen Betrachtung
von Qualitätsstandards Platz. Differenzier-
te und angepaßte Formen von Qualitäts-
management, auch im Weiterbildungs-
bereich, setzen Normen und Standards
eher als heuristische Hilfsmittel ein, de-
ren Funktion nicht die Optimierung von
Weiterbildung sein kann, sondern Ge-
dächtnisstütze für alle am Prozeß Betei-
ligten.

Qualitätskriterien für betriebliche Weiter-
bildung sind nicht vorgegeben. Sie sind
abhängig von den jeweiligen Entwick-
lungszielen des Unternehmens und sei-
ner Mitarbeiter. Insofern scheint es kon-

sequent, wenn DuPont Luxemburg berich-
tet, daß Optimierung von Weiterbildung
weitgehend in die Selbstverantwortung
der Mitarbeiter verlagert wird, nachdem
für einige Zeit mit top-down-Qualitätsvor-
gaben gearbeitet wurde.8

Dieser Gedanke der Mitarbeiterverant-
wortung oder der Partizipation der Mitar-
beiter bei der Bewertung und Verbesse-
rung des eigenen Lernens im Betrieb ist
nur folgerichtig in Unternehmen, die in
ihrer Produktion oder Dienstleistung mehr
und mehr auf selbstverantwortliche Mit-
arbeiter setzen. Weiterbildungszwecke
schließen diese Kompetenz zum verant-
wortlichen Handeln im Betriebssinne ein;
entsprechend gilt es, den Mitarbeiter auch
zum Experten seiner eigenen Weiterbil-
dung zu machen.9

Es gibt noch einen anderen Grund. Der
Mitarbeiter verkörpert die Schnittstelle der
oben angesprochenen Integration von
Lernen und Arbeiten, von Organisations-
entwicklung und Personalentwicklung.
Von ihm wird erwartet, daß er kompetent
in existierenden Arbeitsformen agiert und
diese optimiert. Von ihm wird weiter er-
wartet, daß er neue, verbesserte Formen
des Arbeitens entwickelt und über gesam-
te Betriebsabläufe nachdenkt. Es sind die-
se Mitarbeiter, die in ihrer täglichen Pra-
xis eigene Kompetenzmängel am besten
erkennen und die sich kritisch mit ent-
sprechenden Weiterbildungsmaßnahmen
auseinandersetzen können.

Solche Ansätze von Selbstevaluation, ge-
koppelt mit Möglichkeiten und Motivation
zur Optimierung des eigenen Lernens,
verkörpern einen erkennbaren Trend zum
Qualitätsmanagement in der betrieblichen
Weiterbildung in Europa.

Arbeiten und Lernen als
Quelle von Innovations-
fähigkeit

Ein Resultat der neuen Managementkultur
in europäischen Betrieben ist der Versuch,
Weiterbildung stärker an den Arbeitsplatz
zu verlagern, Lernen und Arbeiten zu in-
tegrieren.10

Gerade in Deutschland gibt es hierzu eine
Vielzahl von Modellen11, die ihre Argu-

6) Feuchthofen, J.E., Severing, E.
(Hrsg.), Qualitätsmanagement und
Qualitätssicherung in der Weiterbil-
dung, Neuwied 1995

7) Vgl. die Fälle Atea, Dragados y
Constructiones, Sollac, Renault, Arbed
und DuPont, in: Severing, E., Stahl,
T., 1996, S. 91ff

8) Vgl. Severing, E., Stahl, T., 1996, S.
41f

9) Stahl, T., Selbstevaluation. Ein Kö-
nigsweg zur Qualitätssicherung in der
Weiterbildung, in: Feuchthofen, J.E.,
Severing, E. (Hrsg.), 1995, S. 88ff

10) Vgl. Dankbaar, B., Learning to
meet the global challenge, Maastricht
1995, S. 39ff und S. 61ff .  (New
methods and approaches for learning-
while-working)
Den Hertog, J.F., Entrepreneurship on
the shop floor: Nationale Neder-
landen, in: Andreasen, L.E. et al.,
1995, S. 196ff.
Severing, E., Stahl, T., 1996, S. 47ff

11) Dehnbostel, P., Holz, H. u. Novak,
H., Lernen für die Zukunft durch ver-
stärktes Lernen am Arbeitsplatz, Ber-
lin 1992; Dehnbostel, P. und Walter-
Lezius, H.-J., Didaktik moderner Be-
rufsbildung, Berlin 1995

„Differenzierte und ange-
paßte Formen von Quali-
tätsmanagement, auch im
Weiterbildungsbereich, set-
zen Normen und Standards
eher als heuristische Hilfs-
mittel ein, deren Funktion
nicht die Optimierung von
Weiterbildung sein kann,
sondern Gedächtnisstütze
für alle am Prozeß Beteilig-
ten.“
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mente aus neuen berufspädagogischen
Ansätzen und aus der Handlungsregula-
tionstheorie beziehen.12

Für den Betriebspraktiker ist vor allem das
Kostenargument sowie das Wegfallen des
Lerntransferproblems für derartiges Ler-
nen am Arbeitsplatz ausschlaggebend.

Die Wirklichkeit einer Integration von
Lernen und Arbeiten läßt für die Zukunft
sehr viel spannendere Resultate erwarten.
In der neueren Forschung zur Entstehung
von Innovationen wird auf die Bedeut-
samkeit von Schnittstellen zwischen un-
terschiedlichen Bezugssystemen bei der
Entstehung von Innovationen verwiesen.
Lernen und Arbeiten sind verschiedene
Bezugssysteme, die bislang durch eng
definierte Kanäle eindimensional aufein-
ander bezogen waren: Arbeitsfertigkeiten
und die dazu gehörenden Wissens- und
Fähigkeitsprofile dienten als Vorgaben für
Lernprozesse. Wird die Integration von

Lernen und Arbeiten als offene Schnitt-
stelle für die Koproduktion von Innova-
tion definiert, so ergeben sich vielfältige
gegenseitige Herausforderungen, Anre-
gungen, Entwicklungen auf beiden Sei-
ten. Lernen wird jenseits tradierter
Schuldidaktik zu einem Abenteuer, gänz-
lich neue Methoden, Medien und Konzep-
te werden entstehen, die betriebliche Wei-
terbildung nicht nur optimieren, sondern
neu definieren. Umgekehrt wird Arbeiten
durch Lernprozesse beständig neu durch-
dacht, systematisch verändert und in sei-
nen Formen, Methoden oder seiner Or-
ganisation den veränderten Bedingungen
der Märkte angepaßt. Neue Produktideen
ebenso wie neue Formen der Fertigung
werden generiert.

Optimierung von betrieblicher Weiterbil-
dung für die Betriebe in Europa muß hei-
ßen: Schaffen neuer Quellen von Inno-
vation durch die Integration von Lernen
und Arbeiten.

Almeida Silva, J.L., ‘Les flexibilités dans l’entre-
prise’, in: Fernandez, A. et al. (Hrsg.), Flexibilité.
Le nouveau paradigme de la production et les
réponses flexibles de la formation dans une orga-
nisation qualifiante, Caldas da Rainha, 1995, S. 29ff;

Bertini, G., Three approaches to learning in
enterprises, in: Tomassini, M., 1997, S. 102ff.

Dankbaar, B., Learning to meet the global chall-
enge, Maastricht 1995, S. 39ff und S. 61ff. (New
methods and approaches for learning-while-
working)

Dehnbostel, P., Holz, H. u. Novak, H., Lernen für
die Zukunft durch verstärktes Lernen am Arbeits-
platz, Berlin 1992; Dehnbostel, P. und Walter-Lezius,
H.-J., Didaktik moderner Berufsbildung, Berlin 1995

Den Hertog, J.F., Entrepreneurship on the shop
floor: Nationale Nederlanden, in: Andreasen, L.E.
et al, 1995, S. 196ff.

Feuchthofen, J.E., Severing, E. (Hrsg.), Qualitäts-
management und Qualitätssicherung in der Wei-
terbildung, Neuwied 1995

Hacker, W. und Skell, W., Lernen in der Arbeit,
Berlin 1993

Stahl, T., Vocational training, employment and the
labor market, in: Bergeron, P.-O., Gaiffe, M.A.,
Weißbuch „Wachstum, Wettbewerbsfähigkeit, Be-
schäftigung“, Brüssel 1994, S. 245ff

Stahl, T., Selbstevaluation. Ein Königsweg zur Qua-
litätssicherung in der Weiterbildung, in: Feucht-
hofen, J.E., Severing, E. (Hrsg.), 1995, S. 88ff

Staudt, E., Unternehmensplanung und Personalent-
wicklung - Defizite, Widersprüche und Lösungsan-
sätze, in: MittAB 22 (1989) 3, S. 374ff

Severing, E., Stahl, T., Qualitätssicherung in der
betrieblichen Weiterbildung, Luxemburg 1996;
Andreasen, L.E. et al., Europe’s next step. Organisa-
tional Innovation, Competition and Employment,
Ilford 1995

Tomassini, M. (Hrsg.), Training and Continuous
learning, Mailand 1997.

Literaturhinweise

12) Hacker, W. und Skell, W., Lernen
in der Arbeit, Berlin 1993

„Optimierung von betriebli-
cher Weiterbildung für die
Betriebe in Europa muß
heißen: Schaffen neuer
Quellen von Innovation
durch die Integration von
Lernen und Arbeiten.“
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dürfnisse, Anwendungen unmittelbar er-
fahren und einschätzen. Entsprechend un-
mittelbar ließen sich ihre Kritik (und
Selbstkritik) und ihre Verbesserungsvor-
schläge in aktuelle Weiterbildungsmaß-
nahmen einbringen. Qualitätssicherung
statt nachträglicher Qualitätskontrolle lie-
ße sich ohne großen Zusatzaufwand rea-
lisieren.

Andererseits bestehen Zweifel an der fach-
lichen/pädagogischen Kompetenz der
Weiterbildungsteilnehmer, die zu einer
Selbstevaluation nötig ist, ebenso wie an
der Fähigkeit von Dozenten und Teilneh-
mern zur kritischen Selbstdistanz, die
ebenso notwendig ist.

Der vorliegende Aufsatz bemüht sich um
eine genauere Fassung dieser Frage.

Selbstevaluation im
Bildungsgeschehen:
keine neue Methode

Mit den Begriffen „Reflexivität“ und
„Selbstreflexion“ beschreibt die pädago-
gische Wissenschaft grundlegende Prozes-
se im Verhältnis von Menschen zu ihren
(Lern-)Erfahrungen, die theoretische und
praktische Grundlagen für Prozesse der
(Selbst-)Evaluation verfügbar machen.

Gerl (1983)2 bezieht sich zentral auf die
Fähigkeit von Lernenden und Lehrenden,
sich reflexiv auf gemachte Erfahrungen zu
beziehen; Zielsetzungen und Erwartungen
werden mit den Lernprozessen permanent
in Beziehung gesetzt - und derart wer-
den Dozenten und Lernende zu den ei-
gentlichen Trägern der Evaluation von
Weiterbildung.

Entsprechend definiert Gerl:

Einleitung

Mit der zunehmenden Akzeptanz der
Unternehmen gegenüber der Mitarbeiter-
weiterbildung als Investition in ihre
Humanressourcen einerseits und der
wachsenden Einsicht von Mitarbeitern,
daß Weiterbildung eine wesentliche Vor-
aussetzung für ihren Berufsweg darstellt,
läßt sich in den letzten Jahren verstärkt
ein Interesse aller Beteiligten an einer
Evaluation von Weiterbildung, an Bil-
dungscontrolling und schließlich an Maß-
nahmen zur Qualitätssicherung in der
Weiterbildung erkennen. Die vorliegen-
de Publikation ist ein Indiz für diese Ten-
denz.

Angesichts des finanziellen, organisatori-
schen, aber auch persönlichen Aufwands
von Betrieben und Mitarbeitern im
Weiterbildungsbereich ist es nur logisch,
daß diese „Prosumenten“ (= zugleich Pro-
duzenten und Konsumenten) von Weiter-
bildung an der Überprüfung der Effekti-
vität und Effizienz von Weiterbildungs-
maßnahmen, Weiterbildungskonzepten
und Weiterbildungsphilosophien interes-
siert sind. Zugleich macht ein Blick in die
wissenschaftliche Literatur zur „Evaluation
von Bildungsmaßnahmen“1 deutlich, wie
schwierig es ist, auf diesem Feld zu ein-
deutigen Wirkungszuschreibungen zu
gelangen.

Dies ist einer der Gründe, die es nahele-
gen, den Gedanken der Selbstevaluation
im Rahmen von Qualitätssicherungs-
überlegungen in der Weiterbildung auf-
zugreifen.

Schließlich sind es Personen, die einer-
seits als Lernende, andererseits als Leh-
rende die praktischen Lernprozesse vor
dem Hintergrund ihrer Erwartungen, Be-

Selbstevaluation
Ein Königsweg
zur Qualitätssicherung
in der Weiterbildung?

Thomas Stahl
Leiter des Instituts für sozial-
wissenschaftliche Beratung
(isob) in Regensburg.

Mit der zunehmenden Ak-
zeptanz der Unternehmen
gegenüber der Mitarbeiter-
weiterbildung als Investi-
tion in ihre Humanressour-
cen einerseits und der
wachsenden Einsicht von
Mitarbeitern, daß Weiterbil-
dung eine wesentliche Vor-
aussetzung für ihren Be-
rufsweg darstellt, läßt sich
in den letzten Jahren ver-
stärkt ein Interesse aller Be-
teiligten an einer Evalua-
tion von Weiterbildung, an
Bildungscontrolling und
schließlich an Maßnahmen
zur Qualitätssicherung in
der Weiterbildung erken-
nen. Die vorliegende Publi-
kation ist ein Indiz für die-
se Tendenz.

1) Vgl. z.B. Wittmann, W.W.; Evalua-
tionsforschung: Aufgaben, Probleme
und Anwendungen, Berlin 1985 oder
Rossi, P.H., Freeman, H.E.; Evaluation.
A systematic approach, Beverly Hills
1982

2) Gerl, H.; Evaluation in Lern-
situationen - Ein Beitrag zu reflexi-
vem Lernen, in: Gerl, H. und Pehl,
K.; Evaluation in der Erwachsenenbil-
dung, Bad Heilbrunn, 1983
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„Evaluation sollen alle jene Handlungen
heißen, die dazu dienen, den Grad der
Reflexivität vor oder in der Lernsituation
zu erhöhen.“3

Insbesondere in Relation zu einer syste-
matischen Selbstevaluation der Lehrer
formuliert pragmatisch H. Altrichter4 Eva-
luation als praktische Selbstreflexion der
eigenen Praxis des Lehrens bzw. von ver-
ändernden Handlungen im Sinne einer
Innovation zur Erreichung einer wünsch-
baren Gesamtsituation. Altrichter, dessen
Ansatz im Lehrer den Träger einer prakti-
schen Aktionsforschung sieht, faßt diesen
entsprechend als Subjekt der kritischen
Selbstreflexion und der daraus folgenden
Situationsveränderung.

Zugleich hebt Altrichter auf das prinzipi-
elle Problem dieses Vorgehens ab, wenn
er das persönliche Involviert-sein der Leh-
rer in die Prozesse von Forschung und
Intervention als mögliches Hindernis für
die erforderliche „reflexive Distanz“ be-
zeichnet:

„Dadurch gelingt es ihnen nicht, den
selbstbestärkenden Zirkel zwischen Situa-
tionsdefinition, Handlung und Evalua-
tion aufzubrechen.“5

Dieser methodische Zweifel wiegt jedoch
nach Altrichter wenig vor dem innovativ-
veränderndem Anspruch dieser selbst-
evaluatorischen Tätigkeit des Lehrers.

Als praktisches Element jedweder Form
von Evaluierung in der Weiterbildung hebt
R. Th. Stiefel6 den Zusammenhang von
Selbst- und Fremdevaluation hervor, in
dem sich Teilnehmer, Lehrkräfte und
Schulungsleitung einer Weiterbildungs-
maßnahme befinden. Stiefel stellt Über-
legungen zur systematischen Unterstüt-
zung derartiger Selbst- und Fremd-
evaluation an. Er macht aber auch deut-
lich, daß hierfür ein partnerschaftliches
Verhältnis aller Beteiligten Voraussetzung
ist, damit angstfrei jeder jeden und sich
selbst kritisch reflektieren kann.

Ohne die Literatur weiter zu strapazieren,
lassen sich einige Punkte weiter verfol-
gen:

1. Reflexion und Selbstreflexion als we-
sentliche Voraussetzung zu einer Selbst-
evaluation der eigenen Tätigkeit in der

Weiterbildung sind selbst Kompetenzen,
die erworben und systematisch entwickelt
werden müssen.

2. Selbstevaluation als praktisches Vor-
gehen in der Qualitätssicherung der Wei-
terbildung lebt aus der personalen Ein-
heit von Zielen, Interessen und der kriti-
schen Selbstdistanz. Damit dieser Gegen-
satz fruchtbar werden kann, sind neben
den o.a. Fähigkeiten zur Selbstreflexion
auch offene, partnerschaftliche Beziehun-
gen in der Weiterbildungsinstitution oder
im Betrieb Voraussetzung.

Selbstorganisation und
Fremdkontrolle: ein zen-
trales Problem der Quali-
tätssicherung in der Wei-
terbildung im modernen
Unternehmen

Sowohl die Weltmärkte als auch die örtli-
chen Märkte haben sich von Massen-
märkten zu kundenorientierten Märkten
gewandelt, die durch rasch wechselnde
Anforderungen, Nachfrage nach einer
breiten Produktpalette, Kundendienst und
schwankenden Kostenstrukturen gekenn-
zeichnet sind.

Um in diesen neuen Situationen wettbe-
werbsfähig zu bleiben, mußten die Un-
ternehmen flexibel auf diversifizierte und
veränderte Nachfragestrukturen reagieren.
Flexibilität der Produktion und der Ab-
satzlenkung ist gefordert, wenn Unterneh-
men schnell auf kundenspezifische Wün-
sche eingehen und bei gleichzeitiger Ko-
sten- und Fristenminimierung ein Quali-
tätserzeugnis liefern sollen. Die Integra-
tion weitgehender Servicepakete in den
reinen Produktabsatz war eine weitere
Notwendigkeit, um die neuen Kun-
denwünsche zu befriedigen.

Der Einsatz datenverarbeitungsgestützter
Technologien und deren unternehmens-
weite Vernetzung war ein erster Versuch
der Unternehmen, diesen Herausforde-
rungen zu begegnen. CIM und CIB wa-
ren die Schlagworte. Gerade durch diese
technikzentrierten Versuche der Industrie
wurde bald offensichtlich, daß die ange-
strebte Flexibilisierung und Dynamisie-
rung der Betriebe bei gleichzeitiger Re-
duzierung der Fixkosten (JIT/Verschlan-

„Als praktisches Element
jedweder Form von Eva-
luierung in der Weiterbil-
dung hebt R. Th. Stiefel6 den
Zusammenhang von Selbst-
und Fremdevaluation her-
vor, (…) Er macht (…)
deutlich, daß hierfür ein
partnerschaftliches Ver-
hältnis aller Beteiligten Vor-
aussetzung ist ,  damit
angstfrei jeder jeden und
sich selbst kritisch reflek-
tieren kann.“

„Selbstevaluation als prak-
tisches Vorgehen in der
Qualitätssicherung der
Weiterbildung lebt aus der
personalen Einheit von Zie-
len, Interessen und der kri-
tischen Selbstdistanz.“

3) Gerl, H., a.a.O. S. 19

4) Altrichter, H.; Ist das noch Wissen-
schaft? Darstellung und wissenschafts-
theoretische Diskussion einer von
Lehrern betr iebenen Aktionsfor-
schung, München 1990.

5) Altrichter, H. a.a.O. S. 159

6) Stiefel, R. Th.; Grundfragen der
Evaluierung in der Management-Schu-
lung. Lernen und Leistung, Frankfurt/
Main 1974
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kung der Logistik) über die Computeri-
sierung der Fabrik allein nicht machbar
wurde. Abgesehen von den immensen
Kosten enthalten CIM-Systeme mit ihrem
top-down Ansatz neue Elemente der Starr-
heit über die notwendige Determiniert-
heit ihrer Programme, die die erwünsch-
te Dynamisierung des Gesamtbetriebes in
Relation zur zunehmenden Komplexität
der Marktumgebung eher verhindert als
befördert.

Entsprechend bestand der nächste Schritt
der Unternehmensinnovation in einem
radikalen Umdenken bei der Gestaltung
betrieblicher Organisationsstrukturen und
-prozesse - weg vom langfristig angeleg-
ten strategischen top-down Unterneh-
mensplan, hin zur Verlagerung von Kom-
petenzen und Verantwortungen auf die
unteren Ebenen im operationalen Gefü-
ge der Organisation.

Flexibilisierung des Gesamtunternehmens
durch Prozesse der Selbstorganisation auf
der Ebene der Arbeitsausführung im Ver-
ein mit horizontaler Vernetzung der teil-
autonomen Einheiten kennzeichnen die-
se erfolgversprechenden Ansätze. Stich-
worte dieser Tendenz sind „lean-manage-
ment“, „fraktale Fabrik“, das „Lernende
Unternehmen“, etc. 7)

Konsequenz dieser Unternehmensinno-
vation zur Verbesserung der Konkur-
renzfähigkeit sind zum einen ein radika-
ler Paradigmenwechsel im Management
und zum zweiten weitreichende Qualifi-
zierungsnotwendigkeiten auf allen Mit-
arbeiterebenen - aber besonders auf der
Ebene der Facharbeiter bzw. Bürosach-
bearbeiter. Die Mitarbeiterpotentiale der
Unternehmen, die auf der Ebene der
Arbeitsausführung immer wichtige Quel-
le der Wertschöpfung waren, werden
gänzlich neu zum „limitationalen Faktor“
des Unternehmenserfolgs als Quelle der
Kreativität und Innovation im Umgang mit
Markterfordernissen.

D.h., nicht länger der Ankauf neuer
Produktions- und Verwaltungstechniken
ist entscheidend für den Vorsprung in der
Konkurrenz der Unternehmen. Diese
Techniken sind für alle gleichermaßen
verfügbar. Die intelligente Anwendung
der Techniken und neue Ideen für Pro-
dukte, Dienstleistungen und effiziente
Arbeitsabläufe werden zum entscheiden-

den Konkurrenzvorteil. Dies hängt aber
von einer qualifizierten und motivierten
Mitarbeiterschaft ab.

Organisationsentwicklung bedeutet kon-
sequent Personalentwicklung, und umge-
kehrt münden Prozesse der Personalent-
wicklung in neue Organisationsformen
der Arbeit und des Betriebes. ‘Selbst-
organisation’ und ‘Selbstverantwortung’
sind die neuen Zauberworte dezentraler
und flexibler Unternehmensführung.

Entsprechend wichtig werden bei Konzi-
pierung und Durchführung von Lernpro-
zessen im Unternehmen die Herausbil-
dung und Vertiefung von Schlüssel-
kompetenzen, die sich auf Entscheidungs-
fähigkeit, Selbstverantwortlichkeit, Krea-
tivität und Innovationskraft der Mitarbei-
ter und Führungskräfte beziehen.

Das Erlernen dieser Kompetenzen erfolgt
in der neuen Berufspädagogik holistisch
im fachlich/überfachlichen Lernarrange-
ment und häufig unmittelbar verwoben
in praktischen Arbeitsprozessen des
Betriebsalltags.

Diese Zielsetzung von Lern- und Entwick-
lungsprozessen im modernen Unterneh-
men läßt es folgerichtig erscheinen, daß
der selbstverantwortliche Mitarbeiter auch
dort Kompetenz beweist, wo es um Fra-
gen der Qualitätskontrolle seiner eigenen
Weiterbildung geht. Die o.a. Kompetenz-
voraussetzungen der Reflexivität und
Selbstreflexion sind ohnehin Vorausset-
zung für den eigenverantwortlichen Mit-
arbeiter etwa einer teilautonomen Arbeits-
gruppe, in der weitreichende Entschei-
dungen über Terminplanung, Material-
planung und Fertigungsabläufe getroffen
werden.

So gesehen, erscheint es durchaus wider-
sprüchlich, wenn diesem Mitarbeitertypus
ausgerechnet bei der Beurteilung seiner
eigenen Lernfortschritte, der Weiterbil-
dungsarrangements und deren Mängel
sowie bei der Verbesserung dieses Ler-
nens Systeme der Fremdkontrolle vorge-
zogen werden.

In der neueren Qualitätssicherungsdebatte
in der Weiterbildung herrscht über eine
Tatsache Einigkeit: die Anwendungs-
situation des Gelernten muß immer Maß-
stab der Weiterbildung sein. Der Lernen-

„Die intelligente Anwendung
der Techniken und neue
Ideen für Produkte, Dienst-
leistungen und effiziente
Arbeitsabläufe werden zum
entscheidenden Konkur-
renzvorteil. Dies hängt aber
von einer qualifizierten und
motivierten Mitarbeiter-
schaft ab.“

„Diese Zielsetzung von
Lern- und Entwicklungspro-
zessen im modernen Unter-
nehmen läßt es folgerichtig
erscheinen, daß der selbst-
verantwortliche Mitarbei-
ter auch dort Kompetenz
beweist, wo es um Fragen
der Qualitätskontrolle sei-
ner eigenen Weiterbildung
geht. (…) So gesehen, er-
scheint es durchaus wider-
sprüchlich, wenn diesem
Mitarbeitertypus ausge-
rechnet bei der Beurteilung
seiner eigenen Lernfort-
schritte,  der Weiterbil-
dungsarrangements und
deren Mängel sowie bei der
Verbesserung dieses Ler-
nens Systeme der Fremd-
kontrolle vorgezogen wer-
den.“

7) vgl. u.a. Womack, B.; The Mach-
ine that changed the World. MIT Press
1991;
Wobbe, P.; Anthroprocentric Pro-
duction Systems. Brüssel 1991;
Senge, P.; The Fifth Diszipline: The
Art and Practice of the Learning
Organization. London 1992
Stahl, T., Nyhan B., D’Aloja, P.; Die
lernende Organisation, Brüssel 1993
Warnecke, H.J. ;  Revolution der
Unternehmenskultur. Das fraktale Un-
ternehmen. Berlin, Heidelberg 1993
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de selbst ist beständig mit dieser Situa-
tion konfrontiert, sie ist sein Arbeitsall-
tag, dessen Forderungen er gerecht wer-
den muß und den er innovativ verändern
soll. Wer, wenn nicht der Lernende selbst,
wäre aber in der Lage, den Maßstab der
Anwendung des Gelernten beständig in
die Weiterbildung rückzukoppeln und
damit als Garant der Qualitätssicherung
zu wirken?

All dies gilt vergleichbar für die Selbst-
evaluation der Dozenten in der Weiter-
bildung.

Der moderne Betrieb verlangt zunehmend
die Integration der Weiterbildungspro-
zesse in die Arbeitsabläufe der verschie-
denen Abteilungen. Das hat Konsequen-
zen für die Organisation der Weiterbildung
wie für das Weiterbildungspersonal. Füh-
rungstätigkeit wird zur Lehrtätigkeit und
umgekehrt. Die Isolation der Weiter-
bildner von den „produktiven“ Tätigkei-
ten im Betrieb ist längst aufgehoben. Die
Moderatoren, Trainer, Multiplikatoren etc.
stehen ebenso wie die Lernenden im prak-
tischen Arbeitsprozeß und haben ver-
gleichbare Möglichkeiten, ihre eigene
Lehrtätigkeit vor dem Hintergrund der
Anwendung des Gelernten selbstreflexiv
einzuschätzen und zu korrigieren.

Zudem befähigt ihre berufspädagogische
Vorbildung diese „Selbstevaluatoren“ zu
einer präzisen Mängeldiagnose und zu
entsprechenden zielgenauen Veränderun-
gen im Weiterbildungsprozeß.

Gegenüber derartigen selbstevaluativen
Prozessen der unmittelbaren Qualitätssi-
cherung durch die Beteiligten erscheinen
externe Kontrollprozesse teuer und we-
nig effektiv.

Zudem verfehlt das Kontrolldesign, wel-
ches sich auf konkrete Weiterbildungs-
maßnahmen bezieht, im „Lernenden Un-
ternehmen“ seinen Zweck. Nicht die ein-
zelne Maßnahme, sondern das Insgesamt
aus integrierten Lern- und Organisations-
prozessen ist verantwortlich für Unter-
nehmensinnovation und Markterfolg. Ex-
terne Weiterbildungskontrolle wirkt
innovationshemmend, weil sie einmal
gemachte Vorgaben und Annahmen über
eine gewisse Zeit verfolgen muß, auch
wenn sich die Anwendungssituation längst
verändert hat.

Vereinfachung
von Evaluation und
Qualitätssicherung
durch Selbstevaluation

Eine wesentliche Schwierigkeit bei der
Realisierung von Qualitätssicherung in der
Weiterbildung besteht in der adäquaten
Messung von Weiterbildungs(er)folgen in
die Anwendungssituation hinein.

Die klassischen Methoden der lernziel-
orientierten Tests nach Abschluß einer
Bildungsmaßnahme sind bestensfalls ge-
eignet, die individuellen Wissenszu-
wächse in Relation zu den curricularen
Zielen zu überprüfen.

Für den Lernenden wie für den Betrieb,
der seine Mitarbeiter weiterbilden will, ist
dies allenfalls ein erster Indikator für den
Erfolg der Weiterbildung. Was wirklich
zählt, ist die Frage, ob der Mitarbeiter mit
dem Gelernten seine Arbeitssituation bes-
ser bewältigt als vorher. Maßstab für ge-
lungene Weiterbildung ist der Transfer des
Gelernten in die Arbeitswelt und ein meß-
barer Effekt in der praktischen Arbeitstä-
tigkeit.

In den neuen Formen stärker selbstver-
antwortlicher Arbeitstätigkeit (z.B. in teil-
autonomen Gruppen, flexiblen Ferti-
gungszellen, Unternehmensfraktalen) sind
diese Effekte des Lernens auf die prakti-
sche Arbeit selbst komplex und vielschich-
tig.

Sicher sind es zunächst Effekte, die in ei-
ner besseren Bewältigung einer be-
stimmten Technik (CNC-Werkstattpro-
grammierung) sichtbar werden können.
Eine entsprechende Weiterbildungsmaß-
nahme wird dies zentral anstreben und
sich daran messen lassen müssen.

Der erfolgreiche Technikeinsatz seiner-
seits ist jedoch abhängig von einer ad-
äquaten Arbeits- und Betriebsorganisation,
von der innovativen Lösung logistischer
Fragen, etc. Eine erfolgreiche Weiterbil-
dung in CNC-Werkstattprogrammierung
kann es somit nicht beim Erlernen der rein
technischen Seite belassen. Hinzu kom-
men u.U. notwendige Kenntnisse zu
Betriebsabläufen, zur Terminierung, zur
Logistik usw., die Werkstattprogram-
mierung allererst effektiv machen.

„(…) die Anwendungssitua-
tion des Gelernten muß im-
mer Maßstab der Weiterbil-
dung sein. Der Lernende
selbst ist beständig mit die-
ser Situation konfrontiert,
sie ist sein Arbeitsalltag,
dessen Forderungen er ge-
recht werden muß und den
er innovativ verändern soll.
Wer, wenn nicht der Lernen-
de selbst wäre aber in der
Lage, den Maßstab der An-
wendung des Gelernten be-
ständig in die Weiterbil-
dung rückzukoppeln und
damit als Garant der Qua-
litätssicherung zu wirken?“

„Externe Weiterbildungs-
kontrolle wirkt innova-
tionshemmend, weil sie ein-
mal gemachte Vorgaben
und Annahmen über eine
gewisse Zeit verfolgen muß,
auch wenn sich die An-
wendungssituation längst
verändert hat.“
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Ein verantwortungsvolles Umgehen mit
diesen Daten und den daraus notwendi-
gen Arbeitshandlungen verlangt vom Mit-
arbeiter die Bereitschaft und die Fähig-
keit, im Sinne des Betriebes Entschei-
dungen zu treffen. Auch diese Kompe-
tenz ist in der o.a. Weiterbildung zu ver-
mitteln.

Schließlich ist die Tätigkeit des CNC-
Werkstattprogrammierens (Maschinenbe-
dienens) eingebunden in einen Gesamt-
prozeß von Arbeiten, die von anderen
Mitarbeitern ebenso selbstverantwortlich
wahrgenommen werden. Der Wegfall von
hierarchischen Anweisungssystemen setzt
horizontale Vernetzung voraus, die über
sachgerechte Kommunikation und
Kooperation zwischen den Mitarbei-
tern immer neu hergestellt werden muß.

Die Kompetenzen hierzu sind ebenfalls
zu erlernen, auch sie sind entscheidend
für den Erfolg der Weiterbildung in der
Praxis.

Kurz: Der Erfolg von Weiterbildung wird
letztlich an ökonomischen Parametern der
Betriebsrealität gemessen. Eine eindeuti-
ge Zurechnung von Lerneffekten vor der
Vielzahl wirksamer Faktoren ist allemal
fraglich. Eine intermediäre Meßgröße sind
die Auswirkungen des Lernens auf die
praktische Arbeitstätigkeit. Aber selbst
hierbei sind die unterschiedlichen Facet-
ten der erworbenen Kompetenzen derart
verwoben, daß es allenfalls in Forschungs-
projekten möglich sein wird, zu differen-
zierten Resultaten zu gelangen. (Wobei
selbst dabei die Lösung des notwendig
auftretenden Kontrollgruppenproblems
offen bleibt.)

Eine befriedigende differenzierte Bewer-
tung des Erfolgs von Lernprozessen durch
externe Messung im Betriebsalltag er-
scheint ausgeschlossen. Die Sache wird
zusätzlich kompliziert durch die Erwar-
tungen, welche moderne Betriebe an die
gestaltenden Kompetenzen ihrer Mitar-
beiter haben.

Unternehmenskulturen, die ihre Mitarbei-
ter als den neuen ‘limitationalen Faktor’
begreifen, erwarten aktive Strukturverän-
derung, erwarten Kreativität und Innova-
tion von diesen Mitarbeitern - sie erwar-
ten auch, daß Weiterbildung entsprechen-
de Kompetenzen vermittelt.

Derartige Effekte von Weiterbildung, die
u.U. erst langfristig wirken, immer schwer
meßbar bleiben werden und dennoch die
möglicherweise folgenreichsten für die
Unternehmensentwicklung sein können,
stellen die externe Beurteilung vor nahe-
zu unlösbare Probleme.

Im Fokus all der aufgezeigten komplexen
Wirkungsfaktoren der betrieblichen Ar-
beitswelt steht (wenn es um die Frage der
Lerneffekte geht) der einzelne Mitarbeiter,
der mit den genannten Anforderungen zu-
rechtkommen muß. Alle Weiterbildungs-
anstrengungen dienen gerade dem Zweck,
diesen Mitarbeitern die Voraussetzungen
hierzu in Form der fachlichen und über-
fachlichen Kompetenzen zu verschaffen.

So gesehen erscheint es logisch, den Mit-
arbeiter nicht länger als „black-box“ zu
sehen, dessen Input- und Outputfaktoren
mittels komplizierter Meßarrangements in
Zusammenhang gebracht werden sollen,
um den Erfolg von Weiterbildung zu eva-
luieren. Einem Mitarbeiter, dem zugetraut
wird, Verantwortung für Millionenwerte
von Maschinen zu übernehmen, dem
sollte man auch zutrauen, ein Urteil dar-
über zu fällen, welchen Nutzen welche
Lernprozesse für die Bewältigung seiner
Arbeit haben.

Der Mitarbeiter, als vernunftbegabt erach-
tet, hat wie niemand anderer die Mög-
lichkeit:

❏ Bildungsbedarfe festzustellen (und
dies differenziert in den verschiedenen
Handlungsfeldern);

❏ den unmittelbaren Nutzen seines Ler-
nens für die Bewältigung praktischer
Arbeitsaufgaben festzustellen;

❏ die Rückkoppelung dieses praktischen
Nutzens auf die Lernsituation (Curriculum,
Dozenten, Materialien) zu leisten;

❏ fortbestehende Kompetenzlücken/
-schwächen festzustellen und neue Lern-
prozesse zu initiieren.

Hierdurch würde eine enorme Vereinfa-
chung aller Maßnahmen der Qualitätssi-
cherung in der Weiterbildung erreicht.
Statt eines großen Aufwands an Zeit und
Personal würden einfache kontinuierliche
Kommunikationsprozesse zwischen Ler-
nenden, Management und Weiterbildner
reichen.

Der Mitarbeiter, als ver-
nunftbegabt erachtet, hat
wie niemand anderer die
Möglichkeit:
– Bildungsbedarfe festzu-
stellen (…);
– den unmittelbaren Nut-
zen seines Lernens für die
Bewältigung praktischer
Arbeitsaufgaben festzustel-
len;
– die Rückkoppelung die-
ses praktischen Nutzens
auf die Lernsituation (…)
zu leisten;
– fortbestehende Kompe-
tenzlücken/-schwächen
festzustellen und neue Lern-
prozesse zu initiieren.
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Dieses Prinzip der Selbstevaluation im
Prozeß der Weiterbildung muß nicht auf
die Teilnehmer, auf die Lernenden be-
schränkt bleiben. Auch die Dozenten kön-
nen durch ihren selbstevaluativen Einsatz
Prozesse der Qualitätssicherung vereinfa-
chen und zielgenauer werden lassen. Be-
stehende Mängel im Vermittlungsprozeß
werden den Dozenten in der Regel schnell
bewußt - sie wären häufig auch in der
Lage, diese Mängel autonom abzustellen
oder doch im Betrieb oder beim Bildungs-
träger darauf hinzuweisen. Bis heute spielt
trotz der augenfälligen Vorteile der Selbst-
evaluation von Teilnehmern und Dozen-
ten der Weiterbildung Selbstevaluation
eine eher randständige Rolle in der Qua-
litätssicherung.

Nachdem man nicht einfach von der Igno-
ranz aller Beteiligten ausgehen kann, sind
die Probleme zu betrachten, die hierfür
verantwortlich sind.

Gelungene Selbstevalua-
tion hat Voraussetzungen
im Subjekt und in dessen
Umgebung

Die Skepsis bezüglich des Einsatzes von
Selbstevaluation als zentrales Moment von
Qualitätssicherung in der Weiterbildung
bezieht ihre Argumente zuerst aus einem
latenten Mißtrauen in die Fähigkeiten und
in die Motivation von Mitarbeitern und
von Dozenten, sich selbst adäquat zu be-
urteilen.

In der Tat gibt es einigen Grund, diese
Voraussetzungen nicht für naturgegeben
zu halten.

In der Realität zögern Mitarbeiter, wenn
es darum geht, eigene fachliche oder an-
dere Kompetenzlücken aufzudecken. Sie
tun häufig einiges, um dies zu verdecken
und „andere“ Ursachen für Probleme in
der Arbeitserledigung ausfindig zu ma-
chen.

Dies gilt im übrigen auch für Dozenten im
Weiterbildungsgeschehen, die eher die
„Ignoranz“ der Weiterbildungsteilnehmer
für mangelnde Lernerfolge dingfest ma-
chen, als eigene Schwächen in der Vorbe-
reitung oder Durchführung einzuräumen.

Kurz: es scheint nicht allzuweit her zu sein
mit den Fähigkeiten dieser Gruppen, zu
ihren eigenen Tätigkeiten und Kompeten-
zen in ein selbstkritisches Verhältnis zu
treten, welches die Voraussetzung für die
o.a. Prozesse der Selbstevaluation wäre.

Deswegen aber gleich auf die Unmöglich-
keit des Vorhabens zu schließen, wäre
falsch. Gerade die Abweisungs- und Ver-
tuschungsstrategien der genannten Sub-
jekte verweisen darauf, daß sie sich eige-
ner Mängel durchaus bewußt sind, diese
aber nicht eingestehen wollen.

Hier öffnet sich ein weites Feld der Psy-
chologie zu Fragen der Selbstbilder, der
Selbstdistanz und Reflexivität von Perso-
nen. Zunächst erscheint es aber nützlich,
auf die jeweiligen Umgebungsfaktoren
hinzuweisen, die ein Offenlegen eigener
Mängel erschweren.

So ist es das Prinzip unseres Schulsystems,
Lernmängel der Schüler zum negativen
Selektionsmechanismus (zu machen) und
nicht zum Anlaß für erneute Vermittlungs-
anstrengungen(...). Schon Kinder und Ju-
gendliche lernen somit, ihre Wissens- und
Könnensdefizite zu verstecken, anstatt
sich dazu zu bekennen.

In der Arbeitswelt der Betriebe ist dies
nicht anders. Kompetenzmängel führen
nicht notwendig zur Weiterbildung, sie
werden auch negativer Bestandteil der
Personalakte und können den innerbe-
trieblichen Aufstieg bremsen. Im Extrem-
fall können sie sogar zu einem Grund für
Entlassung werden.

Sowohl der lernende Mitarbeiter als der
Dozent haben unter solchen Verhältnis-
sen gute Gründe, ein realitätsgerechtes
Selbsturteil zu verweigern.

Für Betriebe wie für Bildungsträger, die
am Ausbau der Selbstevaluation in ihren
Maßnahmen zur Qualitätssicherung in der
Weiterbildung interessiert sind, gilt es als
erstes, diesen Mechanismus von Kompe-
tenzmängeln und negativer Stigmatisie-
rung abzubauen. Wenn sich ein Mitarbei-
ter zu derartigen Mängeln bekennt, muß
er sicher sein, daß dies zum Anlaß ge-
zielter Behebung dieser Mängel genom-
men wird und ihm nicht zum Nachteil ge-
reicht. Dies gilt auch für Dozenten, Trai-
ner und Coaches in der Weiterbildung.

„Für Betriebe wie für Bil-
dungsträger, die am Aus-
bau der Selbstevaluation in
ihren Maßnahmen zur Qua-
litätssicherung in der Wei-
terbildung interessiert sind,
gilt es als erstes, diesen
Mechanismus von Kompe-
tenzmängeln und negativer
Stigmatisierung abzubau-
en. Wenn sich ein Mitarbei-
ter zu derartigen Mängeln
bekennt, muß er sicher sein,
daß dies zum Anlaß geziel-
ter Behebung dieser Mängel
genommen wird und ihm
nicht zum Nachteil  ge-
reicht.“
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Die neueren Entwicklungen in der Kultur
vieler Unternehmen bieten für dieses Er-
fordernis eine gute Voraussetzung. Die
Offenheit von Mitarbeitern ist hier für die
Organisationsentwicklung ohnehin Vor-
aussetzung. Entsprechend muß ein Ver-
hältnis gegenseitigen Vertrauens die alten
Systeme von Kontrolle und Sanktion ab-
lösen.

Die generellen Probleme unseres negativ
selektiven Schulsystems lassen sich in ih-
ren Auswirkungen auf ein gespanntes
Verhältnis vieler Mitarbeiter zu schuli-
schen Formen der Weiterbildung beobach-
ten. Nachdem diese Formen zugunsten
praxisgerechter Verknüpfungen von Ler-
nen und Arbeiten ohnehin auf dem Rück-
zug sind, läßt sich die zunehmende Ak-
zeptanz des Lernens auch bei „schul-
geschädigten“ Mitarbeitern annehmen.

Immerhin läßt sich nicht leugnen, daß
auch bei entsprechend positiver Haltung
der Betriebe gegenüber den Kenntnis-
und Fertigkeitslücken ihrer Mitarbeiter
noch nicht alle Hinderungen beseitigt
sind, die einer adäquaten und differen-
zierten Selbstevaluation der Mitarbeiter im
Wege stehen.

Es bleiben im wesentlichen zwei Grup-
pen von subjektiven Hinderungen:

❏ Die Subjekte der Selbstevaluation müs-
sen lernen, daß das Eingeständnis eige-
ner Schwächen nicht die Beschädigung
der eigenen Person ist, sondern im Ge-
genteil der konstruktive Umgang mit die-
sen Schwächen zu ihrem positiven Selbst-
bild gehört.

❏ Die Subjekte der Selbstevaluation müs-
sen auch unterscheiden lernen, welche
der jeweiligen unterschiedlichen Anforde-
rungen des Arbeitsplatzes mit welchen
erwerbbaren Fähigkeiten befriedigt wer-
den können. Ferner :  welche Lern-
methoden in ihrem individuellen Fall ef-
fektiv oder weniger effektiv sind. D.h. sie
müssen sich zu Spezialisten ihres eige-
nen Lernverhaltens entwickeln.

Damit ist klar, daß Selbstevaluation in der
Weiterbildung zugleich Gegenstand von
Weiterbildung von Mitarbeitern, aber auch
von Dozenten sein muß. Um nicht miß-
verstanden zu werden: hier sollen keine
‘Kurse zur Selbstevaluation’ empfohlen

werden. Vielmehr ist die Fähigkeit zur
Selbstevaluation Resultat der geeigneten
Methodenwahl in fachlichen Weiterbildun-
gen ebenso wie in verschiedenen Formen
der Organisationsentwicklung im Unter-
nehmen. Die beständige Aufforderung zur
Selbstreflexion beim Lernen wie beim
Arbeiten, die methodisch-instrumentelle
Unterstützung hierbei und - last but not
least - die Einbindung dieser Übungen in
feed-back-Prozesse durch Kollegen, Vor-
gesetzte und Trainer hilft den Individuen
nach und nach, ihre Fähigkeiten zur
Selbstevaluation zu verbessern.

Bereits diese Verlaufsformen einer Verbes-
serung der subjektiven Möglichkeiten zur
Selbstevaluation machen deutlich, daß
diese Methode zur Qualitätssicherung in
der Weiterbildung keine Substitution für
Fremdevaluation ist.

Selbstevaluation
und Fremdevaluation:
Ein komplementäres
Muster

Wenn die Überschrift etwas provokant
Selbstevaluation als Königsweg der Qua-
litätssicherung in der Weiterbildung apo-
strophiert, so wird spätestens bei der Be-
sprechung der subjektiven Probleme ei-
ner zielgenauen und realitätsgerechten
Selbstevaluation klar, daß Elemente von
Fremdevaluation gerade zum Umgang mit
diesen Problemen unverzichtbar bleibt.

Erst in der Konfrontation eigener Einschät-
zungen mit den respektiven Einschätzun-
gen der „bedeutsamen Anderen“ gewinnt
Selbstevaluation die notwendige Selbst-
distanz, aber auch die Sicherheit im Ur-
teil, die notwendig ist, um folgenreich für
weitere Maßnahmen zu sein.

Dies gilt natürlich auch umgekehrt. Jed-
wede Fremdbeurteilung bezüglich Kom-
petenzen, Arbeitsleistungen etc. von Mit-
arbeitern, Teilnehmern an Weiterbildung
sowie Dozenten bedarf einer Korrektur-
möglichkeit durch die Betroffenen. Dies
ist im Instrument des Mitarbeitergesprächs
in vielen Betrieben längst Realität. Vorge-
setzte erkennen den Wert dieser Gesprä-
che gerade auch in der Korrektur eigener
Fremdbeurteilung.

„Die Subjekte der Selbst-
evaluation müssen lernen,
daß das Eingeständnis ei-
gener Schwächen nicht die
Beschädigung der eigenen
Person ist, sondern im Ge-
genteil der konstruktive
Umgang mit diesen Schwä-
chen zu ihrem positiven
Selbstbild gehört.“

„Erst in der Konfrontation
eigener Einschätzungen mit
den respektiven Einschät-
zungen der „bedeutsamen
Anderen“ gewinnt Selbst-
evaluation die notwendige
Selbstdistanz, aber auch
die Sicherheit im Urteil, die
notwendig ist, um folgen-
reich für weitere Maßnah-
men zu sein.“
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Selbstbeurteilung, und Fremdbeurteilung
sind nur die beiden Seiten derselben Me-
daille.

-------Grafik 1-----
Selbstverständlich enthält jedes Urteil der
Selbstevaluation Aussagen einer Fremd-
beurteilung, und nur als solche ist es wert-
voll.

Wenn ein Weiterbildungsteilnehmer nach
einer Weiterbildung in CNC-Werkstatt-
programmierung im Arbeitsalltag ein
Scheitern an den anfallenden Aufgaben
konstatieren muß, so ist dies zunächst
Selbstevaluation. Folgenreich kann dies
nur werden, wenn er in der Lage ist, Grün-
de für dieses Scheitern in der Weiterbil-
dungsveranstaltung, an den Inhalten, den
Methoden oder aber in der Arbeitsorga-
nisation festzumachen. - Das ist Fremd-
beurteilung. Selbstevaluation, derart ein-
gebunden in Prozesse der Fremdevalua-
tion, kann in der Tat Qualitätssicherung
in der Weiterbildung einfacher, effizien-
ter und vor allem folgenreicher machen
in ihrer eigentlichen Zielsetzung: einer
permanenten Verbesserung der Weiter-
bildungspraxis.

1. Der individuelle Mitarbeiter ist im
Brennpunkt der komplexen Handlungs-
anforderungen moderner Betriebe eben-
so wie im Brennpunkt der entsprechen-
den Weiterbildungsbemühungen. Damit
wird er zur prioritären Informationsquel-
le sowohl zu den bestehenden Kompe-

tenzdifferenzen zwischen ihm und den
betrieblichen Anforderungen, wie zu den
differentiellen Nutzen von Weiterbildungs-
maßnahmen, die die bestehenden Kom-
petenzdefizite ausgleichen sollen.

2. In modernen Unternehmenskulturen,
die zunehmend auf Mitarbeiter als Basis
und Quelle ihrer Innovation und Konkur-
renzfähigkeit setzen, werden die Mitarbei-
ter zu Subjekten ihrer Entwicklung im
Betrieb. Nur sie sind in der Lage, infor-
miert und verantwortlich mit den eigenen
Bildungsbedarfen umzugehen.

3. Damit Selbstevaluation zur wirklichen
Quelle von verbesserter Weiterbildung
werden kann, ist eine neue Kultur der
Offenheit in den Betrieben notwendig, die
es ermöglicht, selbstkritisch Kompetenz-
defizite und auch Lernprobleme anzuspre-
chen, ohne mit negativen Folgen für das
eigene Fortkommen rechnen zu müssen.
Wer Wissens- oder Fähigkeitsmängel an
sich ausmacht, muß die Chance zum Ler-
nen bekommen, ohne negativ stigmatisiert
zu werden.

4. Selbstevaluation gewinnt Sicherheit
und wird folgenreich nur durch perma-
nente Rückkoppelungsprozesse mit Me-
chanismen der Fremdevaluation. Selbst-
urteile über eigene Leistungsmöglichkei-
ten, -probleme und -grenzen müssen in
feed-back-Prozessen in Kollegengruppen
oder mit Vorgesetzten im vertrauensvol-
len Diskurs erarbeitet werden. Nur hier-
über läßt sich die notwendige Selbst-
distanz, aber auch Selbstbewußtsein ge-
winnen.

5. Selbstevaluation ist immer Ausgangs-
punkt für die Fremdevaluation von Wei-
terbildungsmaßnahmen, Dozenten, Lern-
prozessen, Materialien, etc. Um diese
Fremdbeurteilung adäquat zu leisten,
brauchen die Subjekte der Selbstevalua-
tion Kenntnisse zu Weiterbildungspro-
zessen. Diese Kenntnisse erhalten sie,
ausgehend von der eigenen Betroffenheit,
über zunehmend offene (nichtschulische)
Weiterbildungskonzepte, in denen Lernen-
de und Lehrende als Partner mit gemein-
samen Interessen den Lernprozeß auch
gemeinsam gestalten.

6. Dozenten von Bildungsträgern bzw. in
Betrieben sind über diese gemeinsamen
Lernprozesse ebenfalls Subjekte der

„Selbstevaluation, derart
eingebunden in Prozesse
der Fremdevaluation, kann
in der Tat Qualitätssiche-
rung in der Weiterbildung
einfacher, effizienter und
vor allem folgenreicher ma-
chen in ihrer eigentlichen
Zielsetzung: einer perma-
nenten Verbesserung der
Weiterbildungspraxis.“

Grafik 1

Weiterbildung
Betriebliche 

Erfordernisse:
Arbeits-

kompetenzen

Selbstevaluation

FremdevaluationFremdevaluation

Feed-back
Kollegen, 

Vorgesetzte, 
etc.



BERUFSBILDUNG NR. 15 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

CEDEFOP

43

terbildung in 9 europäischen Mitglied-
staaten wurde anhand von 45 Fallstudien
aus Unternehmen deutlich:

„Es geht um die wachsende Einsicht, daß
Qualitätssicherung nur unter maßgebli-
cher Beteiligung aller Mitarbeiter zu ha-
ben ist. Qualitätssicherung auch im
Weiterbildungsbereich entfaltet ihre
prozeßoptimierenden und innovativen
Potenzen erst, wenn sie von einer Manage-
mentmethode zur „bottom-up“ Bewegung
der Mitarbeiter wird.

Die erwähnte Scharnierfunktion der per-
manenten gemeinsamen Reflexion über
Verbesserungsmöglichkeiten in der Weiter-
bildung, die Qualitätssicherung erst zum
Faktor von Unternehmensinnovation
macht, baut notwendig auf Freiräume der
Selbstbestimmung und Selbstverantwor-
tung im Unternehmen. Darin eingeschlos-
sen ist eine Öffnung der Unternehmens-
kultur für mehr Mitwirkung und Mitver-
antwortung aller Mitarbeiter.

Bezogen auf den Qualitätssicherungs-
prozeß selbst werden mehr und mehr Ele-
mente von Selbstevaluation, Selbstkon-
trolle und selbsttätiger Verbesserung die
externen Kontrollmechanismen und die
top-down-Anweisungen ablösen.

Es wird deutlich, daß Qualitätssicherung
hier zu einer aufsteigenden Spirale füh-
ren muß: Die Mitarbeiter können diese
vermehrten Aufgaben der Prozeßoptimie-
rung auch in der Weiterbildung nur lei-
sten auf Basis entsprechender Kompeten-
zen (Weiterbildung) – und dies führt zu
neuen Möglichkeiten, etc.

Nun sind Unternehmen keine Bildungs-
institutionen und auch keine Anstalten
zur Persönlichkeitsentwicklung ihrer Mit-
arbeiter. Deshalb ist es notwendig, daran
zu erinnern, daß die geschilderten Pro-
zesse der Befähigung von Mitarbeitern zur
Prozeßoptimierung in der Weiterbildung
ganz identisch benötigt werden zur
Prozeßoptimierung im eigentlichen pro-
duktiven Prozeß des Unternehmens.

Vor dem gegenwärtigen Hintergrund von
Marktentwicklung und Technologie-
entwicklung erscheinen für europäische
Unternehmen Formen der Betriebs- und
Arbeitsorganisation erfolgversprechend,
in denen die Entfaltung von dispositiven

Selbst- und Fremdevaluation. Sie sind in
der Lage, etwaige Fehlentwicklungen im
Lernprozeß unmittelbar zu korrigieren
und damit Qualitätssicherung direkt in
den Weiterbildungsprozeß zu integrieren.

Es ist sicher verfrüht und vielleicht sogar
insgesamt verfehlt, von Selbstevaluation
als dem „Königsweg“ der Qualitätssiche-
rung in der Weiterbildung zu reden.

Sicher ist andererseits, daß nur über die
Prozesse einer mündigen Selbstbeur-
teilung von Lernenden und Lehrenden
Qualitätssicherung im komplexen Feld der
betrieblichen Weiterbildung einfach, sach-
gerecht und vor allen Dingen „just in time“
erfolgen kann.

Die zunehmende betriebliche Bedeutung
von selbstverantwortlichen Mitarbeitern
unter Einschluß ihrer ‘Selbstlernkompe-
tenz’ setzt ohnehin Mitarbeiter voraus, die
in der Lage sind, die Beurteilung der ei-
genen Kompetenzen/Kompetenzmängel
zum Ausgangspunkt ihrer Selbstentwick-
lung zu machen.

Zuletzt soll betont werden, daß ein Pro-
jekt Selbstevaluation nur gelingen kann,
wenn es in geeignete feed-back-Prozesse
durch akzeptierte Fremdurteile eingebun-
den ist.

Elemente von Selbst-
evaluation in der Unter-
nehmenspraxis

Gleich zu Beginn sei gesagt: Mir ist in
Europa bis heute kein Unternehmen be-
kannt, welches Weiterbildung im geschil-
derten Sinne vollständig in die Hände
seiner Mitarbeiter legt.

Ganz anders sieht es aus, wenn wir die
Bemühungen von europäischen Unter-
nehmen betrachten, ihre Personalentwick-
lung und Weiterbildung unter Qualitäts-
gesichtspunkten voranzutreiben. In nahe-
zu allen bekannten Ansätzen zu derarti-
ger Qualitätssicherung oder zum Quali-
tätsmanagement werden Elemente von
Mitarbeiterbeteiligung zentral für das Ge-
lingen derartiger Optimierungsbemühun-
gen.

Bereits in einer Vergleichsstudie zur Qua-
litätssicherung in der betrieblichen Wei-

„Es geht um die wachsende
Einsicht, daß Qualitätssi-
cherung nur unter maßgeb-
licher Beteiligung aller Mit-
arbeiter zu haben ist.“
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Kompetenzen ihrer Mitarbeiter eine wich-
tige Rolle zukommt.“8

Aus der Vielzahl der Fälle einige Beispie-
le:

Du Pont de Nemous (Luxemburg) 9

Angewandte Qualitätssicherungsver-
fahren

Heute werden weit weniger Qualitäts-
sicherungsverfahren angewandt als frü-
her, und hierin spiegelt sich die neue Phi-
losophie von Du Pont wider: weg von
dem Druck von oben, hin zur freiwilligen
Einsicht.

Das bei Du Pont angewandte Verfah-
ren ist in einem Qualitätshandbuch for-
mal beschrieben und sieht die Verwen-
dung einer Checkliste vor, die von den
verschiedenen Abteilungsleitern abzu-
zeichnen ist. Diese Verpflichtung be-
steht jedoch nur für die Teilnehmer an
der „Orientierungsfortbildung“. Weiter-
bildungsteilnehmer müssen gleichwohl
selbst darauf achten, daß sie alle für die
Orientierungsfortbildung vorgesehenen
Weiterbildungsmaßnahmen absolvie-
ren.

Diese Eigenverantwortung der Teilneh-
mer zeigt sich folgerichtig bei der jährli-
chen Leistungsbesprechung. Die Mitar-
beiter müssen diese Evaluation, die von
ihrem direkten Vorgesetzten abgegeben
wird, selbst verlangen, zuvor eine Selbst-
evaluation vornehmen und sich von ei-
nigen Kollegen evaluieren lassen. Der
direkte Vorgesetzte vergleicht diese In-
formationen mit den Informationen, die
ihm zur Verfügung stehen. Seine Eva-
luation muß von dem Mitarbeiter akzep-
tiert werden, andernfalls kann der Mitar-
beiter bei einem Ausschuß Einspruch
dagegen einlegen. Wird eine Einigung
erzielt, arbeiten der direkte Vorgesetzte
und der Mitarbeiter einen Weiterbil-
dungsplan für das folgende Jahr aus, der
vom Weiterbildungsverantwortlichen
umgesetzt wird.

Die verschiedenen Weiterbildungsmaß-
nahmen je Mitarbeiter und alle anderen
Daten im Zusammenhang mit der Wei-
terbildung werden natürlich mit Hilfe ent-
sprechender Software archiviert.

Dieser Wandel in der Unternehmens-
kultur ist noch nicht abgeschlossen, und
es ist nicht zu vergessen, daß Du Pont
vor nicht allzu langer Zeit noch ein Un-
ternehmen war, das großen Wert auf
Systeme legte. Einige Instrumente aus
dieser Zeit werden noch heute verwen-
det. Bei vielen Problemen stehen die
Mitarbeiter im Spannungsfeld zwischen
Eigenverantwortung und Überwachung
von oben. Da können natürlich Konflikte
nicht ausbleiben.

Renault Portuguesa Sociedade Indus-
trial e Comercial SA (Portugal) 10

Im vorliegenden Fall werden überwie-
gend folgende Methoden zur Qualitäts-
sicherung angewandt:

❏ Beobachtung am Arbeitsplatz nach
den Verfahren, die bereits bei der Be-
schreibung des Kompetenzbereichs des
betrieblichen und technischen Aufsichts-
personals genannt wurden.

❏ Gespräche mit den Teilnehmern, ent-
weder vor Beginn der Weiterbildungs-
maßnahme, um Informationen zu vermit-
teln und Anregungen zu sammeln, oder
nach der Weiterbildungsmaßnahme.

❏ Mit dem Ziel, ein Feedback über die
Anwendung der erworbenen Fähigkeiten
zu erhalten, werden zuweilen Untersu-
chungen durchgeführt: entweder vom
Unternehmen selbst oder bei Durch-
führungsschwierigkeiten von besonde-
ren Unternehmen, die Weiterbildungs-
dienste erbringen. Dieses Verfahren wird
zusätzlich zu der Überprüfung durch die
Vorgesetzten angewandt.

❏ Auf der Grundlage dieser Informatio-
nen werden Anpassungen unverzüglich
vorgenommen, sobald ein Unterschied
im Vergleich zum erwarteten Ergebnis
festgestellt wird, oder auch später in
Verbindung mit einer Neuformulierung
der Ziele und Inhalte der Weiterbildung.

❏ Mit Ausnahme von Langzeit- und
Qualifizierungsweiterbildungsmaßnah-
men wie Umschulungen sind für beruf-
liche Weiterbildungsmaßnahmen im all-
gemeinen keine Tests oder abschlie-
ßenden Evaluationsprüfungen vorgese-
hen.

8) Severing, E.; Stahl, T.: Qualitätssi-
cherung in der betrieblichen Weiter-
bildung. Fallstudien aus Europa, Brüs-
sel 1996, S. 150 f.

9) Jung, P.: Assurance Qualité en For-
mation Professionnelle Continue,
Inventaire National Grand Duché de
Luxembourg, Luxemburg 1994, S. 29

10) Filgueiras, M.-J.: Etude: La Garan-
tie de la Qualité dans la F.P.C., Lissa-
bon 1994, S. 10
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❏ Die Selbstevaluation wird bei den
Vorgesetzten oder mit Hilfe von Beratern
vorgenommen. Sie wird einzeln oder in
der Gruppe durchgeführt.

Cleveland Ambulance National Health
Service T rust (NHS) (UK) 11

Qualitätssicherung in der Ausbildung
In den zwei ersten Abschnitten erfolgt die
Schulung durch Ausbilder für Rettungs-
sanitäter. Am Ende dieser Schulung le-
gen die Teilnehmer vor Krankenhaus-
fachärzten in den jeweiligen Fachgebie-
ten Prüfungen in mündlicher und schrift-
licher und in Form von praktischen Übun-
gen ab. Die Prüfung durch außenstehen-
de Dritte gewährleistet, daß die Teilneh-
mer den für die Ausbildung vorgegebe-
nen Zielen und Anforderungen genügen.

Im dritten Ausbildungsabschnitt werden
die Fähigkeiten der Teilnehmer durch
Beobachtung im Rahmen ihrer Tätigkeit
in einem Krankenhaus von Mitarbeitern
des Krankenhauses und Ausbildern für
Rettungssanitäter gemeinsam beurteilt.
Der Einsatz von Krankenhauspersonal
zur Beurteilung der Kompetenz von aus-
zubildenden Rettungssanitätern in einer
Arbeitssituation gewährleistet die Einhal-
tung der Ausbildungsziele.

Im vierten Ausbildungsabschnitt erfolgt
der Befähigungsnachweis der Auszubil-
denden anhand von Schulung und Be-
wertung am Arbeitsplatz. Zu Beginn die-
ses Ausbildungsabschnitts werden die
Ausbildungsteilnehmer einem ausgebil-
deten Sanitäter zugeordnet, mit dem sie
zusammenarbeiten. Dieser Sanitäter ver-
fügt gleichzeitig über eine Qualifikation
zur Erteilung der beruflichen Ausbildung/
Leistungsbewertung, die er gemäß den
Anforderungen des Leitungsgremiums für
Berufsbildungsförderung erworben hat.

Zu Beginn dieses Ausbildungsabschnitts
führt der Teilnehmer am Berufsbildungs-
programm anhand der zur Durchführung
der jeweiligen beruflichen Tätigkeit ge-
forderten Leistungsergebnisse eine
Selbstbeurteilung durch, wobei der Teil-
nehmer sich selbst bezüglich jedes ein-
zelnen Anforderungsmerkmals einstuft.

Der Auszubildende und der Ausbilder/
Beurteilende besprechen die Ergebnis-

se der Selbstbeurteilung und vereinba-
ren einen Maßnahmenkatalog, in dem
festgelegt wird, wie, bis zu welchem Ter-
min und mit welchem Schulungspersonal
der festgestellte Ausbildungsbedarf zu
erfüllen ist. Über die Schulungsmaß-
nahmen wird Protokoll geführt, welches
überprüft wird. Außerdem werden kon-
krete Fälle, in denen der Auszubildende
einen Beleg für erbrachte Leistungen
wünscht, welche vom Ausbilder/Beurtei-
lenden überprüft wurden, schriftlich un-
ter Aufführung von Einzelheiten doku-
mentiert.

Der Teilnehmer am Berufsbildungs-
programm und sein Ausbilder/Beurteilen-
der arbeiten so lange miteinander, bis
beide den Eindruck haben, daß der Aus-
zubildende seine Kompetenz gegenüber
einem unabhängigen, internen Prüfer
ausreichend nachweisen kann.

Teilnehmer, die das auf der Vermittlung
von Fachkenntnissen beruhende Berufs-
bildungsprogramm abgeschlossen ha-
ben und für qualifiziert befunden wurden,
werden vom Cleveland Ambulance
Paramedic Advisory Panel (Beirat der
Stadt Cleveland für Rettungssanitäter)
zur Berufsausübung als Rettungs-
sanitäter „zugelassen“. Sobald die staat-
liche Anerkennung als Berufsbildungs-
programm erfolgt ist, werden die Ange-
hörigen dieser Berufsgruppe ihre Aus-
bildungsunterlagen einreichen, um das
berufliche Bildungszeugnis, Stufe IV, für
medizinische Hilfsberufe zu erhalten.

ATEA N.V. (Belgien) 12

Bei den Strategien in der Berufsbildung
sind drei größere Veränderungen zu
beobachten:

Auf Grund der zunehmenden Komplexi-
tät/Diversifikation der Bildungsbedarfe
wird es für die Abteilungen für Personal-
schulung immer schwieriger, eigene
„Expertenteams“ von Ausbildern aufzu-
bauen, die der Abteilung für Personal-
schulung angegliedert sind. Zunehmend
wird die Aufgabe, Schulungseinheiten für
weniger fachkundiges Personal zu ent-
wickeln, „Experten“ unter den Mitarbei-
tern übertragen (wobei diese Experten
weiterhin den operativen Abteilungen an-
gehören). Die Koordination der Erstel-

11) Gibbons, J.: Quality Assurance of
In-Company Training, Sheffield 1994
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lung und die Überwachung der Durch-
führung der Schulungseinheiten erfolgt
durch die Abteilung für Personalschu-
lung. Diese Veränderung in der strategi-
schen Vorgehensweise erfordert neue
Ansätze/Einsichten zur Art und Weise
der Entwicklung von Bildungsprogram-
men (man muß hierfür einen Experten
einsetzen, und zwar wegen seiner be-
ruflichen Fachkenntnisse, nicht wegen
seiner didaktischen Fähigkeiten) und ih-
rer Bereitstellung.

Auf Grund der so schnell auftretenden
Veränderungen und der individuellen
Abstimmung von Schulungsmaßnahmen
auf die jeweiligen Teilnehmer ist es kaum
mehr möglich, Bildungsprogramme für
große Mitarbeitergruppen zu planen. Die
berufliche Weiterbildung muß für jeden
Mitarbeiter zu dem für ihn richtigen Zeit-
punkt und anhand eines auf seinen Be-
darf abgestimmten Bildungsprogramms
erfolgen. Das bedeutet ein völliges Um-
denken bezüglich der Organisation der
Personalschulung (die nicht mehr in
Form von Jahresprogrammen in der her-
kömmlichen Kursstruktur durchgeführt
werden kann). Die berufliche Bildung
wird zunehmend mittels Schulungs-
einheiten erfolgen, die unter Anleitung
eines Experten aus dem Kreis der Mit-
arbeiter (Betreuer) individuell durchge-
arbeitet werden können (im Gegensatz
zu den herkömmlichen Kursen). Dies er-
fordert eine weitergehende Integration
von Zuständigkeiten für die Weiterbil-
dung in die Organisationsstruktur.

Zur Steigerung der Produktivität des
Unternehmens ist eine bessere Mitarbei-
terführung als in der Vergangenheit er-
forderlich. Grundlage dieser Art der Mit-
arbeiterführung wird die Achtung vor den
Mitarbeitern sein. Diese Achtung ist er-
forderlich, um ein geeignetes Umfeld zu
schaffen, in dem die Mitarbeiter ange-
spornt werden, sich selbst weiter zu ent-
wickeln. Diese Veränderung im Verhal-
ten des Managements wird großen Ein-
fluß darauf haben, wie Manager ausge-
bildet und/oder ausgewählt werden.

Derzeit wird ein großer Teil des Bildungs-
budgets ausgegeben, ohne daß Ergeb-
nisse erzielt werden. Dies liegt daran, daß
die Mitarbeiter nicht ausreichend motiviert
sind, Verantwortung dafür zu überneh-
men, sich selbst weiterzubilden. Unter-

nehmen, denen es gelingt, dieses Er-
scheinungsbild zu ändern, werden sich
im Wettbewerb als überlegen erweisen.
Grund hierfür ist die zunehmende Bedeu-
tung des „Faktors Mensch“ im Produk-
tionsprozeß. Da alle Unternehmen Zu-
gang zur gleichen Technologie haben, ist
dies nicht der für die Wettbewerbsfähig-
keit eines Unternehmens ausschlagge-
bende Faktor. Die einzig verbleibende
Variable werden die Menschen sein, die
mit der zur Verfügung stehenden Tech-
nologie arbeiten. Ihre Kenntnisse und ihr
Einsatz der Technologie werden den Un-
terschied ausmachen. Dies ist jedoch nur
möglich, wenn der Stil der Unterneh-
mensführung den Mitarbeitern den nöti-
gen Freiraum läßt, um den Prozeß der
Arbeitsausführung und ihre Kompetenz
in der Arbeit mit der verfügbaren Techno-
logie ständig zu verbessern. Wenn das
Management diesen Freiraum nicht ge-
währt, wird es keine Verbesserungen
geben, weil die Komplexität der Arbeit die
technischen Fähigkeiten einer Person
(des Managers) übersteigt. Diese Art des
Managements erfordert Personen mit ei-
nem Talent zur Menschenführung, das
auf Führungskompetenz beruht, und nicht
auf Macht. Diese Veränderung im Mana-
gement wird von grundlegender Bedeu-
tung sein, weil sie sich auf fast alle Hilfs-
mittel im Personal-Management auswir-
ken wird. Da es sich hier um eine so
grundlegende Veränderung handelt,
spricht man in diesem Zusammenhang
von „Neukonzeption“ ... dies geht jedoch
über den Rahmen dieses Artikels hinaus.
Als Schlußfolgerung möchte ich feststel-
len, daß ohne Neukonzeption eine selb-
ständige Weiterentwicklung der Mitarbei-
ter kaum zu erreichen ist.

Einer der Prozesse, die es neu zu konzi-
pieren gilt, ist der Prozeß der beruflichen
Weiterbildung. Die Abteilung für Personal-
schulung muß die sinnvolle Verwendung
des Schulungsbudgets sicherstellen. Eine
Methode hierfür ist die Abberufung nicht
motivierter Teilnehmer von Schulungskur-
sen (Teilnehmer zu motivieren ist nicht
Aufgabe der Abteilung für Mitarbeiter-
schulung, dies ist Aufgabe des Manage-
ments, die Motivation muß aus der Ar-
beitstätigkeit heraus erwachsen). Die von
uns angewandte Methode, dies zu errei-
chen, besteht in zusätzlichen Aufgaben-
stellungen zu Beginn der Kurse, die im
Selbststudium erledigt werden müssen.

12) Decramer, J.: Survey on Quality
Assurance in Training, Brüssel 1994,
Case 7, S. 2f
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Wer nicht motiviert ist, wird auch nicht die
Energie haben, diese Aufgaben im
Selbststudium zu erledigen, und deshalb
den Kurs gar nicht erst beginnen. Wer je-
doch motiviert ist, wird mit dem Selbst-
studium keine Schwierigkeiten haben,
weil er den Kurs wirklich braucht. Durch
zusätzliche Aufgabenstellungen für das
Selbststudium werden die Kurse, insbe-
sondere solche in der herkömmlichen
Form, wesentlich effektiver. Es ist ein ty-
pischer Managementfehler, Mitarbeiter zu
zwingen (Macht), Kurse zu absolvieren,
selbst wenn sie nicht dazu motiviert sind.
Das Ergebnis ist in zweifacher Hinsicht
negativ: Der Mitarbeiter wird demotiviert
und das Schulungsbudget verschwendet.

La Société Raymond Geoffray (ein
Kleinbetrieb in Frankreich) 13

Die Innenwirkung der Methode

Einbindung der Mitarbeiter und Auswir-
kung auf ihre Arbeit

Die Belegschaft erhob keine Einwände
gegen das Unternehmensprojekt (wenn
dies der Fall gewesen wäre, hätte sich
der Betrieb von den Mitarbeitern trennen
müssen, die sich gegen diese Entwick-
lung stemmten). Dazu war es notwendig,
die Beschäftigten zu motivieren und ihr
kulturbedingtes Verhalten zu verändern,
damit sie davon überzeugt werden konn-
ten, eine aktive Rolle im partizipativen
Management zu übernehmen. Das Un-
ternehmen wandte sich an eine Einrich-
tung (finanziert durch die Regionalver-
sammlung), die das Personal für das The-
ma Qualität sensibilisieren konnte und
zugleich die Unterstützung eines Partners
außerhalb des Unternehmens bot.

Ein weiterer Effekt der Weiterbildung war
die Einbeziehung des Personals in die
Verantwortung. In manchen Fällen tra-
ten dadurch bei einigen Mitarbeitern
Fähigkeiten zutage, die man nicht erwar-
tet hätte, und sie konnten Aufgaben über-
nehmen, die besser bezahlt wurden.

Verbreitung der Weiterbildung im Pro-
duktionsbereich

Der Qualitätsansatz zielt darauf ab, un-
abhängige und innerbetriebliche Weiter-
bildungsformen zu entwickeln:

❏ Innerbetrieblich: Das Unternehmen
läßt einen Großteil der Weiterbildung am
Produktionsort und nicht als Lehrgang
bei einem Ausbilder durchführen.

❏ Unabhängig: Das Unternehmen hat
teilweise den Versuch unternommen,
den Mitarbeitern, die eine Weiterbildung
absolviert haben, eine Relaisfunktion bei
der Weiterbildung der anderen zu über-
tragen. Bei der Weiterbildung von Sekre-
tärinnen in Datenverarbeitung wurde
also beschlossen, daß sich die Teilneh-
merinnen jeweils in einer besonderen
Software (Tabellenkalkulation oder Text-
verarbeitung) weiterbilden und dann die
anderen in dieser Software unterweisen
sollten. Hierdurch erhielt die Weiterbil-
dung für das Personal eine besondere
Bedeutung.

❏ Innerbetrieblich und unabhängig: Das
Unternehmen veranstaltet regelmäßig
lockere Weiterbildungstreffen (3 bis 4
Mal pro Woche je 2 Std.) für kleine Grup-
pen, die von Mitgliedern des Unterneh-
mens geleitet werden. Durch diese Mo-
bilisierung von inneren Fähigkeiten wer-
den die erworbenen Fähigkeiten verbrei-
tet. Dies ermöglicht auch eine Höher-
bewertung der Einzelpersonen (leitende
Angestellte oder Arbeiter) im Unterneh-
men, gewährleistet eine bessere Berück-
sichtigung der Weiterbildungsteilnehmer
und stärkt die Beteiligungskultur.

Auswirkung auf die Qualität der Weiter-
bildung

Der Stellenwert der Weiterbildung hat
offensichtlich eine Veränderung erfah-
ren. Weiterbildung wurde als Belohnung
angesehen. Das ist nun nicht mehr so,
sie wird als Investition betrachtet.

Weiterbildungspläne weichen stets ein
wenig von der Realität ab, und die
Durchführung einiger Weiterbildungs-
maßnahmen mußte sogar hinausge-
schoben werden. Außerdem haben ei-
nige Weiterbildungsmaßnahmen nicht
funktioniert, weil die Lernfähigkeit ein-
zelner Personen falsch evaluiert worden
war. Doch im allgemeinen wurden die
Ziele erreicht.

Aus diesen Beispielen, die sich beliebig
erweitern ließen, geht die Notwendigkeit
partizipativer Methoden in der Qualitäts-

13) Bonamy, J.: La Qualité dans la
formation continue en Europe, Rap-
port National Français, Ecully 1994,
S. 25 f
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Grafik 2

14) Stahl, T.: Aus dem Antrag zum Mo-
dellversuch: Arbeitsplatznahe Weiter-
bildungsformen in der Betriebspraxis
mittels Selbstevaluation messen, be-
werten und optimieren, Regensburg
1997
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sicherung unter Einschluß von Elemen-
ten der Selbstevaluation hervor.

Die systematische Fortentwicklung von
Selbstevaluation und Selbstreflexion zu
tragenden Säulen eines betrieblichen
Weiterbildungsmanagements wird im Rah-
men eines geplanten Modellvorhabens
des deutschen Bundesinstituts für Beruf-
liche Bildung (bibb) angestrebt. Hier wer-
den u.a. auch den zentralen Fragen nach
einer Evaluation von Weiterbildungs-
instituten mit den Mitteln der Selbst-
evaluation nachgegangen:

„– Trotz aller Veränderung in der Weiter-
bildungskultur von Unternehmen bleibt
die  Frage nach dem betrieblichen Nut-
zen von Weiterbildung und Personalent-
wicklung zentral. Die Betriebsleitung
braucht den Nachweis von Weiterbil-
dungserfolgen, die sich in ökonomischen
Fakten messen lassen, um Investitionen in
Weiterbildung als betriebswirtschaftlich
richtige Maßnahme zu begreifen. Dies gilt
auch für die arbeitsplatznahen Weiterbil-
dungsformen.

Gerade dort, wo eine Integration von Ler-
nen und Arbeiten im Sinne der Lernen-
den Organisation gelingt, wird es beson-
ders schwierig, Er folgskontrollen von
Weiterbildungseffekten durchzuführen. Es
ist in derartigen Arbeitssystemen schon
schwierig genug, die Investitionen zur
Optimierung von Arbeit von denen der
Optimierung des Lernens zu trennen: bei-
de bedingen einander und vermischen

sich. Noch schwieriger ist es, die kontinu-
ierlichen, inkrementalen Lernprozesse
von den ebenso kontinuierlichen und
inkrementalen Verbesserungen der Ar-
beitsprozesse im Sinne von Kausalität
aufeinander zu beziehen.

Selbstevauation durch die betroffenen Mit-
arbeiter selbst, eingebunden in Fremd-
evaluation von Kollegen und Vorgesetzten,
erscheint hier als einziges Mittel in der Pra-
xis, den Zusammenhang von Lernen und
einer beständigen Optimierung und öko-
nomisch sinnvollen Veränderung der Ar-
beitsprozesse nicht nur beständig zu reflek-
tieren, sondern entsprechende Anpassun-
gen von Weiterbildung und Personalent-
wicklung unmittelbar vorzunehmen.

Es sind die Mitarbeiter, die als Subjekte der
Arbeitsprozesse feststellen, ob ihr Lernen
in der betrieblichen Weiterbildung diese
Arbeitsprozesse befördert oder nicht. Über
Selbstevaluation werden sie in die Lage
versetzt, dies nicht nur wahrzunehmen,
sondern Gründe für Erfolg und Mißerfolg
zu analysieren und zum Ausgangspunkt
für Veränderungen des Lernens zu ma-
chen.

Diese beständige Reflexion zu den eige-
nen Kompetenzveränderungen in ihrer
Wirkung auf die Verbesserung der eige-
nen Arbeit führt in die Rückkopplungs-
schleife zu allen oben benannten Elemen-
ten von Selbstevaluation und Selbst-
management in der betrieblichen Bil-
dung: (Grafik 2)“14.
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Das Zulassungssystem für Berufsbildungs-
einrichtungen entsteht im Rahmen einer
tiefgreifenden Reform der Zugangs-
bedingungen zu Mitteln des Europäischen
Sozialfonds (ESF) für die Förderung der
beruflichen Bildung, die von der portu-
giesischen Regierung durchgeführt und
von der Europäischen Kommission unter-
stützt wird.

Mit dem Zulassungssystem für Berufs-
bildungseinrichtungen, das kraft eines am
29. August 1997 veröffentlichten gemein-
samen Ministerialerlasses eingerichtet
wurde, soll ein Beitrag zur Strukturierung
des Systems der Berufsbildung und zur
Professionalisierung seiner Akteure gelei-
stet sowie eine Steigerung der Qualität,
des Nutzungsgrades, der Wirksamkeit und
ein besserer Zuschnitt der Berufsbildungs-
maßnahmen auf die jeweiligen Bedürfnis-
se erreicht werden. Zugleich soll das Sy-
stem zu einer „rentableren“ Verwendung
der öffentlichen Mittel für die Förderung
der Berufsbildung beitragen.

Von seiner Bestimmung her ist das
Zulassungssystem für Berufsbildungs-
einrichtungen universell anwendbar. Es
ist:

❏ obligatorisch für alle Berufsbildungs-
einrichtungen, die nationale und EU-Mit-
tel zur Förderung von Bildungsmaß-
nahmen in Anspruch nehmen wollen;

❏ fakultativ für alle übrigen Einrichtun-
gen, je nachdem, inwiefern sie die Zulas-
sung als einen Faktor der Anerkennung
und Differenzierung begreifen, der für
einen „Mehrwert“ am Markt sorgen kann.

Der Kontext, in dem das Zulassungs-
system geschaffen wurde, bedingte natür-
lich sowohl seine globale Gestaltung als
auch sein „Anwendungsuniversum“ sowie
den Zeitplan seiner Einführung, da die
Zulassung der Annahme der Bewerbun-
gen im Rahmen der operationellen Maß-
nahmen des ESF vorausgeht.

Das Zulassungssystem gründet sich nicht
auf das Prinzip der Normentsprechung
und unterscheidet sich insofern grundsätz-
lich von der Zertifizierung.

Die Zertifizierung ist ursprünglich ein
verfahrensorientiertes System, das auf in-
dustrielle Fertigungsprozesse ausgerichtet
war. Dennoch ist sie zweifellos auch auf
andere Bereiche anwendbar oder kann
entsprechend angepaßt werden, insbeson-
dere auf Dienstleistungen, wie aufgezeigt
wurde.

Je weniger „greifbar“ jedoch ein Produkt
ist, das heißt, je größer das Gewicht von
nicht kodifizierbaren bzw. meßbaren Fak-
toren bei seiner Qualitätsbestimmung ist,
desto schwieriger und komplexer erweist
sich die Anpassung und desto schwerer
ist es, unter den normierten Verfahrens-
weisen oder Kriterien die wirklichen und
wesentlichen Differenzierungsfaktoren
des Produktes herauszufinden.

Entsprechend äußerte sich kürzlich der
Leiter einer Bildungseinrichtung in einer
Zeitungsbeilage mit dem Thema Zertifi-
zierung (erschienen im „Semanário Ex-
presso“ vom 26. September 1998): „Die
beschriebenen Verfahren, das „abgegrenz-
te“ Gebiet des Systems, welche Gegen-

Das Zulassungssystem
für Berufsbildungs-
einrichtungen
Entstehung, Ziele und Metho-
dik des Zulassungssystems

Carlos Capela
Projektkoordinator beim
INOFOR, Institut für Innova-
tion in der Berufsbildung,
Staatssekretariat für allge-
meine und berufliche Bil-
dung. Koordinator des
Zulassungssystems für
Berufsbildungs-
einrichtungen.

Mit dem Zulassungssystem
für Berufsbildungsein-
richtungen soll laut gemein-
samem Ministerialerlaß ein
Beitrag zur Strukturierung
des Berufsbildungssystems
und zur Professionalisie-
rung seiner Akteure gelei-
stet sowie eine Steigerung
der Qualität, des Nutzungs-
grades, der Wirksamkeit
und ein besserer Zuschnitt
der Berufsbildungsmaß-
nahmen auf die jeweiligen
Bedürfnisse erreicht wer-
den. Zugleich soll das Sy-
stem zu einer größeren
„Rentabilität“ bei der Ver-
wendung der verfügbaren
öffentlichen Mittel zur För-
derung der Berufsbildung
beitragen. Das Zulassungs-
system gründet sich nicht
auf das Prinzip der „Norm-
entsprechung“ und unter-
scheidet sich insofern
grundsätzlich von der
„Zertifizierung“.
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stand der Zertifizierung sind, können so-
mit nur einen geringen Einfluß auf die
Zufriedenheit des Kunden haben. Nur in
der Rückbesinnung auf den unvermeidli-
chen menschlichen Faktor finden wir am
Ende wirklich die Möglichkeit, eine
Qualitätsgarantie zu erhalten.“

Wenn es aber um die Effizienz des
Bildungsprozesses geht, der in einem
bestimmten sozialen oder organisatori-
schen Kontext mit spezifischen Zielen und
Zielgruppen entwickelt wurde (gemeint
sind in diesem Zusammenhang ebenso
abhängige Erwerbstät ige wie Lang-
zeitarbeitslose, Jugendliche mit geringer
Schulbildung und soziale Gruppen oder
Minderheiten, die von gesellschaftlicher
Ausgrenzung bedroht sind - kulturelle und
ethnische Minderheiten usw.), so gelan-
gen wir zu einer Dimension, wo der Er-
folg der Maßnahmen sehr oft durch In-
novationen erreicht wird und von der
Fähigkeit abhängt, das, was wir über das
„Engineering“ der Bildungsprozesse wis-
sen, zu nutzen und darüber hinauszuge-
hen, ferner von der Fähigkeit, neue Me-
thoden und Instrumente zu entwerfen und
auszuprobieren, und wo es schließlich in
vielen Fällen erforderlich ist, die „Norm“,
wenn sie denn existiert, zu durchbrechen
und neu zu erfinden.

Das Spektrum der Einrichtungen, die be-
reits im Rahmen des vom Institut für
Bildungsinnovation INOFOR entwickelten

Grafik Nr. 1
Systems zugelassen sind, ist breit und viel-
schichtig. Es umfaßt große und kleine
Berufsbildungsanbieter, Unternehmer-,
Wirtschafts- und Industrieverbände, Fach-
gremien, Berufsverbände und Wissen-
schaftsorganisationen, lokale und regio-
nale Entwicklungsgesellschaften, private
Solidaritätsinitiativen, soziale und kirch-
liche Einrichtungen, landwirtschaftliche
Kooperativen, Bauernverbände, Stiftun-
gen, Gewerkschaften, öffentliche Einrich-
tungen usw.

In vielen Fällen liegen die Faktoren, die
den Erfolg einer Bildungsmaßnahme aus-
machen, jenseits des Rahmens, in dem
eine Beschreibung und Normierung über-
haupt möglich sind (das „abgegrenzte“
Gebiet des Systems, von dem der oben
zitierte Leiter einer Bildungseinrichtung
sprach), d.h. auf einem Gebiet, auf dem
die Anwendung bewährter Verfahrenswei-
sen an sich noch keine Qualitätsgarantie
bedeutet, auf einem Gebiet, wo der
Lei tgedanke weniger die Norment-
sprechung als vielmehr die Angemessen-
heit ist. Angemessenheit in bezug auf was?
- Auf den Kontext, die Zielgruppen und
die Ziele der Bildungsmaßnahme.

In diesem Sinne, d.h. unter dem Gesichts-
punkt der Validierung der Berufsbildungs-
maßnahmen, sind wir hier näher an der
sogenannten „klinischen Methode“, wo
jede Maßnahme den Status eines Falles
mit seinen Besonderheiten und seiner
ureigenen Geschichte hat, und wo sich
der Erfolg der Therapie in erster Linie an
deren Ergebnissen bemißt.

So wurde bewußt ein System entwickelt,
das den Schwerpunkt auf das Verständ-
nis der Einrichtung und auf die Angemes-
senheit der Maßnahmen legt, in der An-
nahme, daß ein auf der Normentspre-
chung beruhendes System grundlegende
Anpassungsprobleme im Hinblick auf das
Ziel der Zulassung der Bildungseinrich-
tungen, aber auch, und vor allem, hin-
sichtlich unseres Gegenstands aufweisen
würde.

Das Zulassungssystem für Berufsbildungs-
einrichtungen ist daher kein System für
die Zertifizierung der Qualität, sondern
ein System, das mit den für seinen Kon-
text und seinen Gegenstand am besten
geeigneten Methoden versucht, einen
Beitrag zur Qualitätssicherung und zur

„Wenn es aber um die Effi-
zienz des Bildungsprozes-
ses geht, der in einem be-
stimmten sozialen oder or-
ganisatorischen Kontext
mit spezifischen Zielen und
Zielgruppen entwickelt
wurde, so gelangen wir zu
einer Dimension, wo der Er-
folg der Maßnahmen sehr
oft durch Innovationen er-
reicht wird und von der Fä-
higkeit abhängt, das, was
wir über das „Engineering“
der Bildungsprozesse wis-
sen, zu nutzen und darüber
hinauszugehen, ferner von
der Fähigkeit, neue Metho-
den und Instrumente zu ent-
werfen und auszuprobie-
ren, und wo es schließlich
in vielen Fällen erforderlich
ist, die „Norm“, wenn sie
denn existiert, zu durchbre-
chen und neu zu erfinden.“
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Angemessenheit der Bildungsmaßnahmen
sowie zur Strukturierung des Angebots zu
leisten.

Das Zulassungssystem für Berufsbildungs-
einrichtungen zeichnet sich durch folgen-
de Merkmale aus:

❏ es ist ein umfassendes System, das die
Einrichtung in einem globalen Zusammen-
hang sehen soll, eingebettet in das sozio-
ökonomische Geflecht, im Kontext seiner
Maßnahmen, seiner Beziehung zur Ge-
meinschaft sowie zu seinen Partnern,
Ausbildungsteilnehmern und Kunden;

❏ es beruht auf dem Grundsatz der An-
gemessenheit, wobei das Evaluations-
kriterium der „Zuschnitt“ der Maßnahmen
auf ihre Ziele, ihren Interventionskontext
und ihr Zielpublikum ist;

❏ es ist ein analytisches und deduktives
System, das die fachlichen, pädagogi-
schen, organisatorischen und logistischen
Voraussetzungen analysiert und bewertet,
die als notwendig erachtet werden, um
die Qualität und die Angemessenheit der
Bildungsmaßnahmen zu gewährleisten;

❏ es ist ein induktives System, und zwar
in dem Maße, wie es repräsentative Bei-
spiele für von der Bildungseinrichtung
bereits entwickelte Produkte und Arbei-
ten (Methoden, technische Hilfsmittel,
Programmstrukturen und -inhalte, Unter-
richtsmaterialien usw.) als Indikatoren
ihrer Leistungsfähigkeit untersucht und
bewertet;

❏ um den Methodenkreis zu schließen,
steuert das System zu guter Letzt noch
eine empirische Komponente - die Beglei-
tung - bei. Hierbei geht es nicht nur um
die Überprüfung der aus den schriftlichen
Unterlagen gewonnenen Daten und
Schlußfolgerungen „vor Ort“, sondern
ebenfalls darum, der Einrichtung Anerken-
nung zu zollen und Unterstützung zukom-
men zu lassen.

Das Zulassungsverfahren ist hauptsächlich
ein Vorgang der fachlichen und umfas-
senden Validierung der Ausbildungs-
kapazität einer Einrichtung, was eine Vor-
aussetzung dafür ist, die Wahrscheinlich-
keit von qualitativ hochwertigen Berufs-
bildungsmaßnahmen zu erhöhen.

In der Grafik Nr. 1 sind die für das
Zulassungssystem für Berufsbildungs-

einrichtungen entscheidenden Informatio-
nen schematisch zusammengefaßt.

Grafik.1
Dementsprechend wird die sich um Zu-
lassung bewerbende Einrichtung aufge-
fordert, in ihren Bewerbungsunterlagen
folgendes darzustellen:

❏ ihre Aufgabe bzw. ihr Projekt, das sie
als Berufsbildungseinrichtung verfolgt;

❏ in welcher Weise sie im Bereich der
Berufsbildung tätig ist, was sie tut, war-
um sie es tut, mit welchen Zielen und für
welche Zielgruppe;

❏ wie sie arbeitet, d.h., welcher fachli-
che bzw. methodische Ansatz ihren Maß-
nahmen zugrunde liegt;

❏ welche Ressourcen und Mittel (mensch-
liche, technische, pädagogische und ma-
terielle) eingesetzt werden;

❏ wie sie die Ergebnisse und Auswirkun-
gen ihrer Bildungsmaßnahmen evaluiert.

Gleichzeitig wird die Einrichtung gebe-
ten, einige Beispiele zur Veranschauli-
chung zu geben (Projekte, Programme,
Unterrichtsmaterialien, technische Hilfs-
mittel, Studien, Bewertungen usw.), die
geeignet sind, die dargelegten Fähigkei-
ten und Kompetenzen zu untermauern,
und die zugleich einen Indikator für ihre
Leistungsfähigkeit in der Zukunft darstel-
len können.

Grafik Nr. 2

„Das Zulassungsverfahren
ist hauptsächlich ein Vor-
gang der fachlichen und
umfassenden Validierung
der Ausbildungskapazität
einer Einrichtung, was eine
Voraussetzung dafür ist,
die Wahrscheinlichkeit von
qualitativ hochwertigen
Berufsbildungsmaßnahmen
zu erhöhen.“

„Um den Einrichtungen die
Zusammenstellung ihrer
Bewerbungsunterlagen zu
erleichtern, wurde von INO-
FOR ein Benutzerhandbuch
herausgegeben und ver-
sandt, in dem sowohl die im
System berücksichtigten
„Bewertungsgegenstände“
genannt und mit Beispielen
versehen sind als auch die
Kriterien beschrieben wer-
den, anhand derer die Be-
wertung vorgenommen
wird.“
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Um den Einrichtungen die Zusammenstel-
lung ihrer Bewerbungsunterlagen zu er-
le ichtern,  wurde von INOFOR ein
Benutzerhandbuch herausgegeben und
versandt, in dem sowohl die im System
berücksichtigten „Bewertungsgegen-
stände“ genannt und mit Beispielen ver-
sehen sind als auch die Kriterien beschrie-
ben werden, anhand derer die Bewertung
vorgenommen wird (Grafik Nr. 2).

Die Fokussierung auf das „Verständnis“
und auf die „Angemessenheit“ spiegelt
sich in der Art und Weise wider, in der
die Bewerbung um Zulassung erörtert
wird. Die Einrichtung soll dabei vor dem
Hintergrund a) eines bestimmten sozio-
ökonomischen Kontextes, b) eines be-
stimmten Arbeitsmarktkontextes, in dem
c) bestimmte Qualifikationen und Fähig-
keiten fehlen, und d) eines bestimmten
Berufsbildungskatalogs von staatlichen
und privaten Anbietern untersucht und
„verstanden“ werden (wobei es auf der
einen Seite häufig Gebiete mit einem
Überangebot und konkurr ierenden
Berufsbildungsmaßnahmen und auf der
anderen Seite vernachlässigte Gebiete
gibt). Ebenso soll das Verhältnis zu ihren
Partnern, Kunden und Ausbildungs-
teilnehmern berücksichtigt werden.

Grafik.2
Diese Herangehensweise kommt ebenfalls
in der Begleitung der Einrichtung zum

Ausdruck. Die Betrachtung der Form darf
nicht losgelöst sein vom Inhalt, der der
Einrichtung ihren Sinn und ihre Daseins-
berechtigung verleiht. Daher wird stets
versucht, auf Grundlage der verfügbaren
Indikatoren Informationen über das Um-
feld zu erhalten, in dem sich die Einrich-
tung betätigt: soziale und wirtschaftliche
Faktoren, den Arbeitsmarkt betreffende
Faktoren, Qualifizierungsbedarf, beste-
hendes Berufsbildungsangebot usw.

Gegenwärtig werden die Einrichtungen
nach Interventionsbereichen, die einer
modellartigen Darstellung (und der an-
schließenden Segmentierung) des Bil-
dungsabschnittes oder -prozesses entspre-
chen, sowie für verschiedene Zeiträume
(ein, zwei oder drei Jahre) zugelassen.
Dies geschieht jeweils in Abhängigkeit
von der Überzeugungskraft der in den
Bewerbungsunterlagen für die Zulassung
dargelegten Argumente.

Folgende Interventionsbereiche werden
vom Zulassungssystem berücksichtigt:

❏ die Feststellung des Berufsbildungs-
bedarfs;

❏ die Planung der Berufsbildungsmaß-
nahmen;

❏ die Konzeption der Maßnahmen, Pro-
gramme und Unterrichtsmaterialien;

❏ die Organisation und Förderung der
Berufsbildungsmaßnahmen;

❏ die Entwicklung (Durchführung) der
Berufsbildungsmaßnahmen;

❏ die Begleitung und Evaluierung der
Berufsbildungsmaßnahmen;

❏ andere sozio-kulturelle oder pädago-
gische Interventionsformen, die auf die
Berufsbildungsmaßnahmen vorbereiten
oder diese ergänzen oder aber den Pro-
zeß der beruflichen Sozialisierung erleich-
tern (ein Bereich, wo „synkretische“
Interventionsformen, also Mischformen
zum Zuge kommen, die ergänzend ein-
gesetzt werden oder jedenfalls nicht auf
„konventionelle“ Interventionsformen be-
schränkt sind. Dies ist häufig der Fall bei
Maßnahmen, die im Sozialmarkt oder für
benachteiligte Zielgruppen entwickelt
wurden).

Grafik Nr. 3

System der Begleitung

„In methodischer Hinsicht
wird der Zulassungsprozeß
durch die Begleitung der
Berufsbildungseinrichtun-
gen ergänzt.“
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Es geht somit in dieser ersten Phase des
Entwicklungs- und Konsolidierungs-
prozesses des Zulassungssystems um eine
Validierung der Kapazitäten, die haupt-
sächlich auf einer Analyse der in den
Maßnahmen entwickelten Bildungs-
kompetenzen (in fachlicher und pädago-
gischer Hinsicht) beruht. Grundlage sind
die Angaben und Beispiele, die die
Berufsbildungseinrichtungen in ihren Be-
werbungsunterlagen machen (Grafik Nr.
3).

Die Begleitung der Berufs-
bildungseinrichtungen

In methodischer Hinsicht wird der
Zulassungsprozeß durch die Begleitung
der Berufsbildungseinrichtungen ergänzt.

Durch die Begleitung der Berufsbildungs-
einrichtungen sollen die Ergebnisse der
Auswertung der zuvor von der Einrich-
tung eingereichten Bewerbung um Zulas-
sung überprüft werden können. Ebenso

soll sie aber auch dazu dienen, bewährte
Praktiken, erfolgreiche Beispiele und neue
Erfahrungen zu erkennen, und die Ein-
richtungen zu einer ständigen und fort-
laufenden Verbesserung der Qualität und
der Angemessenheit ihrer Bildungs-
maßnahmen zu ermuntern.

Das entwickelte Begleitungssystem be-
inhaltet verschiedene Komponenten, die
zusammengenommen eine Bewertung
ermöglichen, welche das zuvor erstellte
Zulassungsgutachten bestätigen, korrigie-
ren, aufheben oder erneuern kann. Dies
gilt sowohl hinsichtlich des Interventions-
rahmens der Einrichtung (vgl. Interven-
tionsbereiche) als auch des Zulassungs-
zeitraums.

Grafik.3
Die Begleitung der Einrichtungen ermög-
licht es darüber hinaus, Wege und Mo-
delle für konzertierte Maßnahmen zwi-
schen Ministerien oder zuständigen Ein-
richtungen aufzuzeigen, die in partner-
schaftlicher Zusammenarbeit die Entwick-
lung in den am meisten bedürftigen Be-
reichen vervollständigen und fördern.

Grafik Nr. 4

Verteilung der Zulassungszeiträume nach Art der Einrichtung

„Gegenwärtig sind 1393
Einrichtungen für verschie-
dene Interventionsbereiche
und Zeiträume zugelassen.
Dies entspricht etwa 80
Prozent aller Einrichtun-
gen, die sich beworben ha-
ben. Von den verbleibenden
20 Prozent erfüllt rund die
Hälfte nicht die Zulas-
sungsvorausse tzungen
(und wird somit nicht zuge-
lassen), die andere Hälfte
wird gegenwärtig noch un-
tersucht.“
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Die große Zahl von Bewerbungen inner-
halb eines kurzen Zeitraums (was in der
Startphase des Systems unvermeidlich
war) sowie der Umstand, daß die Zulas-
sung der Annahme der Bewerbungen
durch den ESF vorauszugehen hat, führte
dazu, daß die Begleitung der Einrichtun-
gen erst nach der Zulassungsentscheidung
stattfand, wobei das der Zulassung zu-
grunde liegende Gutachten bestätigt oder
korrigiert werden kann.

In Zukunft, d.h. nach Abschluß der Start-
phase und nachdem sich das System ge-
festigt hat, wird für eine ex-ante-Beglei-
tung der Einrichtungen, d. h. vor Erstel-
lung des Zulassungsgutachtens, gesorgt
werden.

Ergebnisse

Zwischen September 1997 und Septem-
ber 1998 gingen bei INOFOR etwa 1750
Bewerbungen um Zulassung ein.

Gegenwärtig sind 1393 Einrichtungen für
verschiedene Interventionsbereiche und
Zeiträume zugelassen. Dies entspricht
etwa 80 Prozent aller Einrichtungen, die

sich beworben haben. Von den verblei-
benden 20 Prozent erfüllt rund die Hälfte
nicht die Zulassungsvoraussetzungen (und
wird somit nicht zugelassen), die andere
Hälfte wird gegenwärtig noch untersucht.

Die Verteilung der Zulassungszeiträume
bringt deutlich die Schwächen zum Aus-
druck, die in Portugal im Bereich Berufs-
bildung bestehen:

❏ 47% der Einrichtungen sind für ein Jahr
zugelassen;
❏ 33% der Einrichtungen sind für zwei
Jahre zugelassen;
❏ 20% der Einrichtungen sind für drei
Jahre zugelassen.

Diese Verteilung der Zulassungszeiträume
ist nicht in allen untersuchten „Segmen-
ten“ die gleiche. Am besten schnitten die
Einrichtungen mit einem öffentlich finan-
zierten oder teilfinanzierten Berufsbil-
dungsangebot ab (Berufsbildungsein-
richtungen mit Selbstverwaltung oder öf-
fentlicher Beteiligung), technologische
Zentren, Berufsschulen usw.) und die pri-
vaten Bi ldungs- und Beratungsein-
richtungen, die sich durch eine relative
Beständigkeit ihrer Mittel und Strukturen
auszeichnen. Weniger gut hingegen

Grafik Nr. 5

Interventionsbereiche

Aufgabe, 
Ziele

Ziel-
gruppen

Unterrichts-
formen

Ausbildungs-
modalitäten

Themengebiete

Zulassung



BERUFSBILDUNG NR. 15 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

CEDEFOP

55

schnitten Einrichtungen im landwirtschaft-
lichen Bereich (Bauernverbände, land-
wirtschaftliche Genossenschaften usw.)
sowie Verbände (Unternehmer-, Wirt-
schafts-, Industrie-, Fach- und Berufsver-
bände, regionale und lokale Entwick-
lungsgesellschaften usw.) und solche Ein-
richtungen ab, die Ziele im Rahmen der
gesellschaftlichen Solidarität verfolgen.
Dies sind „Segmente“, denen es sehr stark
an Mitteln und in vielen Fällen auch an
pädagogischem Know-how fehlt (Grafik
Nr. 4).

Grafik.4
Abgesehen von den Berufsbildungs-
einrichtungen und -projekten mit ausge-
prägten Schwächen im Bereich der tech-
nischen und pädagogischen Kapazitäten
hat die bislang durchgeführte Erfassung
auch Beispiele für „Exzellenz“, für be-
währte Praktiken und für Innovationen
zutage gefördert, die Anstoß zu erfolgrei-
chen Projekten gegeben haben und Er-
munterung und Unterstützung verdienen.

Entwicklung des Systems

Die Entwicklung des Zulassungssystems
sieht die schrittweise Einführung von Pa-
rametern vor, als da wären: Zweck und
Ziele der Bildungseinrichtung, Inter-
ventionsbereiche, Themenbereiche (Qua-
litätssicherung, Marketing, Informatik,
Elektronik, landwirtschaftliche Produktion,
Bauingenieurwesen, Mechanik, Freizeitge-
staltung usw.), die Art der Bildung (Erstaus-
bildung, Weiterbildung, Umschulung
usw.), die Unterrichtsform (Präsenz-
unterricht, Fernunterricht, Unterricht im
Arbeitszusammenhang, in alternierenden

Blöcken usw.) und die Zielgruppen (ab-
hängige Erwerbstätige, Jugendliche auf der
Suche nach der ersten Anstellung, Leiter
von kleinen und mittleren Unternehmen
(KMU), Unternehmerinnen, Führungskräfte
und leitende Angestellte im technischen
Bereich, Personen mit geringer Schulbil-
dung, von sozialer Ausgrenzung bedrohte
Personen, usw.), um nach und nach so
konkret wie möglich den Rahmen der Zu-
lassung und die Ausrichtung zu bestimmen
(Grafik Nr. 5).

Grafik.5
Zulassen - auf portugiesisch acreditar -
das bedeutet Kredit einräumen, glauben,
vertrauen, und dies ist im wesentlichen
das Ziel der Zulassung von Berufsbil-
dungseinrichtungen, ein Vorgang, der,
technisch betrachtet, als eine umfassen-
de Validierung, eine qualifizierte Erfas-
sung und Anerkennung der Bildungs-
kapazität einer Einrichtung definiert wur-
de.

In diesem ersten Jahr der Zulassung, ei-
nem Jahr, das als Phase der Eingewöh-
nung und des Kennenlernens des Systems
galt, sollten die pädagogischen Ziele im
Hinblick auf die schrittweise und dauer-
hafte Strukturierung des Berufsbildungs-
bereichs den Ausschlag gegenüber einer
strengen Anwendung der Evaluations-
kriterien geben.

Kredit, von lat. Creditus = Darlehen, be-
deutet im weiteren Sinne auch eine ge-
schuldete Sache. Es ist unser Wunsch, daß
dem „Kredit“, den die Zulassung darstellt,
auch eine zunehmende Anstrengung sei-
tens der Einrichtungen in bezug auf Qua-
lität und Angemessenheit ihrer Bildungs-
maßnahmen folgt.

„In diesem ersten Jahr der
Zulassung, einem Jahr, das
als Phase der Eingewöh-
nung und des Kennenler-
nens des Systems galt, soll-
ten die pädagogischen Zie-
le im Hinblick auf die
schrittweise und dauerhaf-
te Strukturierung des Be-
rufsbildungsbereichs den
Ausschlag gegenüber einer
strengen Anwendung der
Evaluationskriterien ge-
ben.“
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und mittleren Unternehmen wird durch
die Handwerksorganisationen angeboten.
Von den Bildungsstätten der 56 Hand-
werkskammern sowie der über 360
Kreishandwerkerschaften mit den darin
zusammengeschlossenen Innungen wird
ein bundesweit flächendeckendes Weiter-
bildungsangebot realisiert. Handwerks-
und bildungspolitische Rahmen dazu gibt
der Zentralverband des Deutschen Hand-
werks, als Dachverband der Handwerks-
organisationen mit Sitz in Bonn, vor.

Zur Realisierung einer am aktuellen Be-
darf der Wirtschaft orientierten Weiter-
bildungsqualität wurde die Zentralstel-
le für die Weiterbildung im Handwerk
(ZWH) vor über 10 Jahren in Nordrhein-
Westfalen gegründet. Sie wurde Anfang
1997 in einen bundesweiten Verein über-
führt, der von Handwerkskammern, de-
ren Vereinigungen und dem Zentralver-
band des Deutschen Handwerks getragen
wird.

Der vorliegende Beitrag informiert über
die Konzeption und die Arbeit der ZWH
zur Qualitätssicherung in der Weiterbil-
dung des Handwerks.

1. Berufliche Weiterbil-
dung im deutschen System
der Berufsbildung

In Deutschland basieren betriebliche Be-
rufs- und Karrierewege der nicht akade-
misch ausgebildeten Fachkräfte normaler-
weise auf dem Abschluß einer dualen Be-
rufsausbildung. Eine Besonderheit des
deutschen Berufsbildungssystems ist die
Vielfalt der Bildungsgänge im System der
beruflichen Weiterbildung. Sie reicht von
Kurzseminaren zu aktuellen Themen über
Maßnahmen der Anpassungsweiter-
bildung bis hin zu komplexen und um-
fangreichen Lehrgängen der Aufstiegs-
fortbildung von mehr als 1.500 Unter-
richtsstunden. Innerhalb der Aufstiegs-
fortbildung im Handwerk spielen die
Meistervorbereitungslehrgänge eine be-
sondere Rolle, da das Bestehen der Mei-
sterprüfung die Voraussetzung für die
selbständige Führung eines Handwerks-
betriebs ist.

Ein großer Teil der Weiterbildungsmaß-
nahmen für die Beschäftigten in kleinen

Qualitätssicherung
in der beruflichen
Weiterbildung für
kleine und mittlere
Unternehmen des deut-
schen Handwerks -
dargestellt an der Bildungsar-
beit der Zentralstelle für die
Weiterbildung im Handwerk
(ZWH)

Klaus Jenewein
Vertreter der Universitäts-
professur für Technologie

und Didaktik der Technik,
Gerhard-Mercator-Universität

Duisburg

Beate Kramer
ZWH – Zentralstelle für die

Weiterbildung im Handwerk
e.V., Düsseldorf

Zur Realisierung einer am
aktuellen Bedarf der Wirt-
schaft orientierten Weiter-
bildungsqualität wurde die
Zentralstelle für die Weiter-
bildung im Handwerk
(ZWH) vor über 10 Jahren
in Nordrhein-Westfalen ge-
gründet. Sie wurde Anfang
1997 in einen bundesweiten
Verein überführt, der von
Handwerkskammern, de-
ren Vereinigungen und dem
Zentralverband des Deut-
schen Handwerks getragen
wird. Der vorliegende Bei-
trag informiert über die
Konzeption und die Arbeit
der ZWH zur Qualitätssiche-
rung in der Weiterbildung
des Handwerks.
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2. Weiterbildungssituation
der Beschäftigten kleiner
und mittlerer Unterneh-
men

Die kleinen und mittleren Unternehmen
des Handwerks stellen in Deutschland
einen beachtlichen Wirtschaftsfaktor dar.
In 1996 erwirtschafteten fast 7 Millionen
Beschäftigte in rund 800.000 Handwerks-
betrieben 1.000 Milliarden DM Umsatz
(vgl. Zentralverband des Deutschen Hand-
werks, 1997, S. 13). Die Weiterbildungs-
situation der in diesen Betrieben beschäf-
tigten Fachkräfte unterliegt jedoch spezi-
fischen Rahmenbedingungen, die sich
zum Teil deutlich von denen in Großbe-
trieben unterscheiden.

Untersuchungen zur Weiterbildungs-
situation kommen zu folgender Einschät-
zung der Weiterbildungsproblematik klei-
ner und mittlerer Unternehmen (vgl.
Cramer & Kramer, 1990, S. 85 ff., Ernst et
al., 1995, S. 102 f.):

❏ Die Weiterbildungsintensität von Be-
schäftigten in kleinen und mittleren Un-
ternehmen (KMU) liegt - insbesondere
hinsichtlich der Teilnahme an Maßnahmen
der Anpassungsweiterbildung - deutlich
hinter der in Großbetrieben.

❏ Die Selektivität der Weiterbildungs-
partizipation, d. h. der empirisch festge-
stellte und relativ ausgeprägte Trend, daß
Angebote zur beruflichen Weiterbildung
vorrangig von Fachkräften mit akademi-
scher Vorbildung, seltener von Gesellen
und Facharbeitern und praktisch gar nicht
von Ungelernten in Anspruch genommen
werden, kommt auch in KMU zum Tra-
gen.

❏ Die hohe Abhängigkeit von betriebs-
externen Weiterbildungsangeboten ist ein
grundsätzliches Problem kleiner und mitt-
lerer Unternehmen. Handwerksbetriebe
beschäftigen im Durchschnitt acht Mitar-
beiter. Daher sind in diesen Betrieben in
der Regel eigene Abteilungen für die Per-
sonalentwicklung weder praktisch möglich
noch ökonomisch sinnvoll oder tragbar.

❏ Die Freistellung von Mitarbeitern für
Weiterbildung ist damit ein weiteres zen-
trales Problem vor allem der kleinen Un-

ternehmen. Für sie ist es oftmals kaum
möglich, Fachkräfte, die sich extern wei-
terbilden wollen, im betrieblichen Alltag
zu ersetzen.

Aufgabe der Handwerksorganisationen ist
es daher, ein attraktives regionales Wei-
terbildungsangebot bereitzuhalten, das
zur Förderung des in den Betrieben be-
nötigten Qualifikationspotentials beiträgt
und den zeitlichen Möglichkeiten der Mit-
arbeiter in Handwerksbetrieben gerecht
wird. Damit wird für die Betriebe eine we-
sentliche Grundlage geschaffen, erfolg-
reich auf neue technische, ökonomische
und ökologische Anforderungen zu rea-
gieren und - auch im Kontext mit den
bevorstehenden Schritten der europäi-
schen Integration - neue wirtschaftliche
Tätigkeitsfelder erschließen zu können.

3. Handlungsebenen der
Qualitätssicherung in der
beruflichen Weiterbildung
im Handwerk

Schlüssel für die Akzeptanz der in beruf-
licher Weiterbildung erworbenen Quali-
fikationen sind eine konkrete Bedarfs-
orientierung und eine umfassende Quali-
tätssicherung der Weiterbildungsmaßnah-
men. Die darüber hinaus oft geforderte
Standardisierung der Weiterbildung wird
von den verschiedenen Zielgruppen un-
terschiedlich bewertet. Während Betrie-
be Anpassungsmaßnahmen erwarten, die
auf ihren konkreten Qualifizierungsbedarf
abgestimmt werden, sind die betroffenen
Fachkräfte über eine praxisbezogene
Qualifizierung hinaus an einer allgemei-
nen Anerkennung der erworbenen Qua-
lifikationen interessiert, um sie für beruf-
liche Veränderungen und einen berufli-
chen Aufstieg nutzen zu können.

In der Literatur herrscht Einigkeit darüber,
daß die Sicherung der Qualität beruflicher
Weiterbildung dem Vorsorgeprinzip unter-
liegen muß. Dabei existiert in der aktuel-
len Diskussion über Total-Quality-Mana-
gement (TQM) im Bildungsbereich jedoch
keine einheitliche Definition dessen, was
unter Qualität beruflicher Weiterbildungs-
maßnahmen konkret zu verstehen ist. Die
ISO 9000 ff. erstreckt sich im wesentli-
chen darauf, wie Aufbau- und Ablaufor-

„Untersuchungen zur Wei-
terbildungssituation kom-
men zu folgender Einschät-
zung der Weiterbildungs-
problematik kleiner und
mittlerer Unternehmen (…):
– Die Weiterbildungsinten-
sität von Beschäftigten in
kleinen und mittleren Unter-
nehmen (KMU) liegt (…)
deutlich hinter der in Groß-
betrieben.
– Die Selektivität der Wei-
terbildungspartizipation
(…) kommt auch in KMU
zum Tragen.
– Die hohe Abhängigkeit
von betriebsexternen Wei-
terbildungsangeboten ist
ein grundsätzliches Pro-
blem kleiner und mittlerer
Unternehmen. (…)
– Die Freistellung von Mit-
arbeitern für Weiterbildung
ist (…) ein (…) zentrales
Problem vor allem der klei-
nen Unternehmen.“

„Aufgabe der Handwerks-
organisationen ist es da-
her, ein attraktives regio-
nales Weiterbildungsange-
bot bereitzuhalten, das zur
Förderung des in den Be-
trieben benötigten Qualifi-
kationspotentials beiträgt
und den zeitlichen Möglich-
keiten der Mitarbeiter in
Handwerksbetrieben ge-
recht wird.“
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ganisation einer Bildungsstätte zu planen
und zu gestalten sind, und läßt damit zen-
trale Aspekte der inhaltlichen und metho-
dischen Realisierung der Weiterbildung
außen vor.

Demgegenüber basiert die Arbeit der
ZWH auf den folgenden grundsätzlichen
Forderungen:

❏ Qualität ergibt sich aus dem Zusam-
menwirken aller am Weiterbildungsprozeß
Beteiligten. Das Qualitätsbewußtsein der
Dozenten läßt sich ebensowenig wie die
Motivation der Teilnehmer „von oben her-
ab“ verordnen, sondern unterliegt viel-
mehr der Selbstverantwortung und der
Möglichkeit der Selbststeuerung der Be-
teiligten.

❏ Qualitätssicherung muß ganzheitlich
ausgerichtet sein, d. h. sie muß alle Schrit-
te von der Erhebung des Weiterbildungs-
bedarfs über die Planung und Durchfüh-
rung der Lehrgänge bis hin zur Überprü-
fung der Umsetzung in der beruflichen
Praxis umfassen.

❏ Der Definition von Qualität muß ein
Gesamtkonzept zur Sicherung der didak-
tischen und methodischen Qualität der

Weiterbildungsmaßnahmen zugrunde lie-
gen. Die didaktische Konzeption von
Lehrgängen orientiert sich dabei an der
Forderung nach Entwicklung beruflicher
Handungskompetenz (vgl. Erz, Jenewein
& Kramer 1997, S. 19 ff.). Mit dieser For-
derung geht die Notwendigkeit einher,
Lehr- und Lernprozesse handlungs-
orientiert zu gestalten und somit fach-
systematische Strukturen mit geeigneten
praxisbezogenen Handlungssituationen zu
verbinden.

4. Qualitätssicherung bei
der Entwicklung und
Durchführung von Weiter-
bildungsmaßnahmen

4.1 Grundlegende Konzeption der
ZWH

Die Arbeit der ZWH zur Qualitätssiche-
rung in der Weiterbildung im Handwerk
umfaßt als Kern zwei Schwerpunkte: Zum
einen die Entwicklung von Weiterbil-
dungskonzepten für die Bildungsstätten
des Handwerks, die generell die Anfor-
derungen der Handwerksbetriebe berück-

„(…) die Arbeit der ZWH
(basiert) auf den folgenden
grundsätzlichen Forderun-
gen:
– Qualität ergibt sich aus
dem Zusammenwirken aller
am Weiterbildungsprozeß
Beteiligten. (…)
– Qualitätssicherung muß
ganzheitlich ausgerichtet
sein (…).
– Der Definition von Qua-
lität muß ein Gesamtkon-
zept zur Sicherung der di-
daktischen und methodi-
schen Qualität der Weiter-
bildungsmaßnahmen zu-
grunde liegen.“

Abb. 1:

Regelkreis der Qualitätssicherung im Weiterbildungskonzept der ZWH

Ziel: anforderungsgerechte, zielgruppenadäquate Weiterbildung
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sichtigen und Beispiele für eine hand-
lungsorientierte Gestaltung enthalten, zum
anderen die Qualifizierung der Dozenten
für die Umsetzung der Beispiele auf spe-
zifische Handlungssituationen der Teil-
nehmer vor Ort.

Der in der Abbildung 1 dargestellte Re-
gelkreis zur Qualitätssicherung verdeut-
licht die Vorgehensweise bei der Entwick-
lung von Bildungskonzepten.

***: Abb1 - Regelkreis****
Ausgangspunkte für die Entwicklung bun-
desweit umsetzbarer Lehrgangskonzepte
sind zum einen quantitative Analysen,
insbesondere die Auswertung von Stati-
stiken zur Änderung der Betriebszahlen
in den verschiedenen Gewerken. Zum an-
deren sind es qualitative Untersuchungen,
vor allem auf der Grundlage von Exper-
tengesprächen über erkennbare Entwick-
lungstrends im jeweiligen Handwerk,
Kontakte zu innovativen Betrieben und
zu Forschungseinrichtungen, Analysen
von Forschungsergebnissen und Fachzeit-
schriften sowie Befragungen von Bil-
dungsstätten über regionale Bedarfs-
änderungen. Auf dieser Grundlage wer-
den Entscheidungen getroffen, in welchen
Bereichen Neuentwicklungen von Qualifi-
zierungsbausteinen erforderlich sind.

Auf der Basis des so ermittelten Weiter-
bildungsbedarfs der Wirtschaft organisiert,
koordiniert und betreut die ZWH Exper-
tenteams aus Bildungsstätten, Verbänden,
Unternehmen und Forschungseinrich-
tungen bei der Entwicklung der Lehr-
gangsunterlagen für Dozenten und Teil-
nehmer.

Wesentliche Qualitätsaspekte der ZWH bei
der Lehrgangsentwicklung sind:

❏ Sicherung eines inhaltlichen Weiter-
bildungsstandards bei gleichzeitiger Of-
fenheit der Lehrgänge, damit die Orien-
tierung der konkret behandelten Inhalte
an den regional unterschiedlichen Ansprü-
chen der jeweiligen Unternehmen und
ihrer Mitarbeiter durch die Bildungsstät-
ten gewährleistet werden kann;

❏ Aktualität des Bildungsangebots und
ein enger Bezug zur Praxis der Hand-
werksbetriebe;

❏ Entwicklung handlungsorientierter Bei-
spiele und dazu erforderlicher Medien als

Voraussetzung für die Förderung der be-
ruflichen Handlungskompetenz der Teil-
nehmer;

❏ Entwicklung von Aufgabenvorschlä-
gen, die den Teilnehmern eine Überprü-
fung ihrer Leistungen und gleichzeitig die
Vorbereitung auf die Abschlußprüfung
ermöglichen.

Wichtige Qualitätsaspekte der ZWH für
die Lehrgangsdurchführung sind:

❏ Festlegung von Empfehlungen zu den
Qualifikationsanforderungen der in den
Bildungsstätten eingesetzten Fachdozen-
ten;

❏ Festlegung von Empfehlungen bezüg-
lich der erforderlichen Ausstattung der Bil-
dungsstätten;

❏ Festlegung von Empfehlungen für die
Organisation und Durchführung von Ab-
schlußprüfungen sowie Angabe von Bei-
spielen für Prüfungsaufgaben zur Reali-
sierung eines einheitlichen Niveaus der
Abschlüsse.

Bisher sind durch die ZWH Lehrgangs-
handbücher für Dozenten und Teilnehmer
in folgenden Bereichen entwickelt worden:

❏ für 30 Sachgebiete in der Weiterbildung
(z.B. CAD, SPS, EDV-Bürokommunikation,
Qualitätsmanagement usw.) mit einem
Gesamtvolumen von über 6.000 Lehr-
gangsstunden;

❏ für 16 Lehrgänge in der Meistervor-
bereitung (z. B. Friseurhandwerk, Elektro-
installationshandwerk, Maler-/Lackierer-
handwerk, Metallbauerhandwerk) mit ei-
nem Gesamtvolumen von über 10.000
Lehrgangsstunden;

❏ für 8 Sachgebiete in der Überbetriebli-
chen Ausbildung (z. B. in den Berufs-
feldern Metalltechnik, Elektrotechnik,
Wirtschaft und Verwaltung) mit einem
Gesamtvolumen von ca. 700 Stunden.

4.2 Beispiel: Sachgebiet Speicherpro-
grammierbare Steuerungen (SPS)

Am Beispiel des Sachgebietes SPS soll im
folgenden die Qualitätssicherung bei der
Entwicklung und Umsetzung des Qualifi-
zierungskonzeptes der ZWH verdeutlicht

„Wesentliche Qualitätsas-
pekte der ZWH bei der Lehr-
gangsentwicklung sind:
– Sicherung eines inhaltli-
chen Weiterbildungsstan-
dards bei gleichzeitiger Of-
fenheit der Lehrgänge (…);
– Aktualität des Bildungs-
angebots und ein enger Be-
zug zur Praxis der Hand-
werksbetriebe;
– Entwicklung handlungs-
orientierter Beispiele und
dazu erforderlicher Medien
(…);
– Entwicklung von Aufga-
benvorschlägen (…).“

„Wichtige Qualitätsaspekte
der ZWH für die Lehrgangs-
durchführung sind:
– Festlegung von Empfeh-
lungen zu den Qualifika-
tionsanforderungen (…);
– Festlegung von Empfeh-
lungen bezüglich der erfor-
derlichen Ausstattung (…);
– Festlegung von Empfeh-
lungen für die Organisation
und Durchführung von Ab-
schlußprüfungen (…).“
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werden. Die Weiterbildungsmodule die-
ses Sachgebietes wurden im Zeitraum von
1988 bis 1992 entwickelt und in den Bil-
dungsstätten neu eingeführt. Das Sachge-
biet ist damit eines der ersten Gebiete, in
denen die ZWH vor 10 Jahren ihre Tätig-
keit aufgenommen hat. Seit der Neuein-
führung wurden die Module dieses Sach-
gebietes mehrfach aktualisiert (vgl.
Kap. 5).

Die Entwicklung des Lehrgangskon-
zeptes erfolgte in mehreren Stufen:

❏ Entwicklung verbindlicher Rah-
mendaten.
In einer bundesweit zusammengesetzten
Expertengruppe wurden Erfahrungen zu
dem in den verschiedenen Regionen fest-

gestellten Qualifizierungsbedarf im Sach-
gebiet SPS diskutiert. Darüber hinaus
wurden durch Vertreter führender Unter-
nehmen technologische Neuentwicklun-
gen in diesem Sachgebiet präsentiert und
über künftig zu erwartende Entwicklun-
gen berichtet. Auf dieser Grundlage wur-
den die Modulstruktur eingegrenzt und
zu den einzelnen Modulen Zielgruppen,
Teilnehmervoraussetzungen, die für die
Bildungsstätten erforderliche technische
Ausstat tung sowie die inhal t l ichen
Schwerpunkte und Groblernziele konkre-
tisiert. Diese Rahmendaten wurden durch
Dozenten aus mehreren Bildungsstätten
beurteilt und optimiert.

Das Ergebnis dieses Prozesses zeigt die
in Abbildung 2 dargestellte Modulstruktur

Abb. 2:

Lehrgangskonzeption „Speicherprogrammierbare
Steuerungen“ (SPS)

Voraussetzungen

80
 S

td
.

18
0 

St
d.

24
0 

St
d.

Abgeschlossene 
Berufsausbildung

mit Kenntnissen
entspr. SPS I und SPS II

mit Kenntnissen
entspr. SPS I

ohne Vorkenntnissen

Fortbildungsprüfung
zur

SPS - Fachkraft

Steuern und Regeln mit SPS
Arithmetische Operationen
Analogwertverarbeitung

Regelungstechnik
Bedienen und Beobachten

Feldbussysteme

Projektierung mit SPS
Programmstruktur

Arbeiten mit Funktionsbausteinen
Wortverarbeitung

Erweiterte Ablaufsteuerungen
Programmorganisation

Grundlehrgang
Aufbau und Funktion der SPS

Logische Verknüpfungen
Steuerungen und Speichern,

Zeitgliedern und Zählern
Lineare Ablaufsteuerungen

Sicherheitsfunktionen

SPS I

SPS II

SPS III



BERUFSBILDUNG NR. 15 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

CEDEFOP

61

des Sachgebietes SPS mit aufgeführten
Teilnehmervoraussetzungen, Modul-
schwerpunkten und Zeitrichtwerten für
die einzelnen Module.

„Lehrgangskonzeption SPS“***
❏ Entwicklung der Dozentenunter-
lagen.
Zu den Schwerpunkten des Rahmen-
konzeptes wurden durch einzelne Exper-
ten methodische Empfehlungen erarbei-
tet, die u. a. mit Umsetzungsbeispielen,
Folienvorlagen, Übersichten und Aufga-
ben enthalten. Die Experten wurden da-
bei durch die ZWH vor allem im Hinblick
auf eine handlungsorientierte Ausrichtung
der Empfehlungen und der ausgearbeite-
ten Beispiele unterstützt. Die Dozenten-
unterlagen wurden dann in der Regel
durch zwei Dozenten fachlich beurteilt
und ggf. weiterentwickelt. Sie wurden
anschließend durch die ZWH an alle in-
teressierten Bildungsstätten des Hand-
werks transferiert.

❏ Entwicklung der Teilnehmerunter-
lagen.
Auf der Grundlage der erprobten Dozen-
tenunterlagen wurden daraus Arbeitsunter-
lagen für die Teilnehmer zusammengestellt.
Diese Teilnehmerunterlagen wurden - in
Form von Teilnehmerhandbüchern - den
in den Bildungsstätten tätigen Dozenten
zur Verfügung gestellt, die damit über ab-
gestimmte Lernmedien verfügen.

Auch die Umsetzung dieses Lehrgangs-
konzeptes in den Bildungsstätten wurde
auf verschiedenen Ebenen durch die ZWH
betreut.

❏ Beratung der Bildungsstätten.
Auf Wunsch wurden Bildungsstätten, die
das Konzept übernommen haben, durch
die in die Entwicklung eingebundenen
Experten hinsichtlich der erforderlichen
Ausstattung und der Neueinführung des
Lehrgangskonzeptes beraten.

❏ Fachdidaktische Seminare zum
Sachgebiet „SPS“.
In fachdidaktischen Seminaren wurden
Dozenten mit der Umsetzung des Kon-
zeptes vertraut gemacht, Probleme ange-
sprochen und vor allem Möglichkeiten
einer handlungsorientierten Lehrgangs-
gestaltung erarbeitet.

Darüber hinaus enthält das Teilnehmer-
handbuch einen durch die ZWH vorbe-

reiteten Fragebogen für die Teilnehmer,
der den durchgeführten Lehrgang und die
ausgegebenen Unterlagen beurteilen und
damit Verbesserungen anregen kann. Die-
ser Fragebogen soll die Bildungsstätten
bei der Evaluation der Lehrgänge unter-
stützen und wird im Rahmen der durch
die ZWH durchgeführten und im kom-
menden Kapitel dargestellten Optimie-
rungsaktivitäten ausgewertet.

5. Kontinuierliche Opti-
mierung als Schlüssel zur
Sicherung und Weiterent-
wicklung erreichter Quali-
tätsstandards

Angesichts sich rasch verändernder tech-
nologischer Entwicklungen und wirt-
schaftlicher Rahmenbedingungen ist die
kontinuierliche Optimierung und Ergän-
zung der Lehrgangsangebote und der
Lehrgangsabschlüsse eine wichtige Vor-
aussetzung für die Qualitätssicherung. Die
ZWH-Konzeption sieht Optimierungs-
prozesse auf folgenden Ebenen vor:

❏ Die ZWH organisiert regelmäßig natio-
nale Facharbeitskreise mit Experten, um
die Konzepte zu aktualisieren und konti-
nuierlich weiterzuentwickeln.

❏ Zu den verschiedenen Sachgebieten
finden regelmäßig Seminare zum Erfah-
rungsaustausch mit Fachdozenten statt,
um erforderliche Aktualisierungen und
Weiterentwicklungen zu besprechen. Die
ZWH erhält somit regelmäßige Rückmel-
dungen aus dem Kreis der Dozenten, die
als Grundlage für Überarbeitungs- und
Optimierungsaktivitäten dienen.

❏ In den durchgeführten Lehrgängen
wird über die fortlaufende Evaluation des
Lernerfolgs durch die Abschlußprüfungen
hinaus auch die Teilnehmerzufrie-
denheit evaluiert. Dazu werden schriftli-
che Teilnehmerbefragungen auf freiwilli-
ger Basis durchgeführt, die durch die
ZWH ausgewertet werden. Daraus resul-
tierende Erkenntnisse werden bei der
Weiterentwicklung der Unterlagen berück-
sichtigt (vgl. zum Evaluationskonzept
Hagge et al., 1993, S. 109 ff.).

❏ Zu den verschiedenen Sachgebieten
der beruflichen Weiterbildung werden

„Die ZWH-Konzeption sieht
Optimierungsprozesse auf
folgenden Ebenen vor:
– Die ZWH organisiert re-
gelmäßig nationale Fach-
arbeitskreise mit Experten
(…).
– Zu den verschiedenen
Sachgebieten finden regel-
mäßig Seminare zum Erfah-
rungsaustausch mit Fach-
dozenten statt (…).
– In den durchgeführten
Lehrgängen wird über die
fortlaufende Evaluation
des Lernerfolgs durch die
Abschlußprüfungen hinaus
auch die Teilnehmerzufrie-
denheit evaluiert. (…)
– Zu den verschiedenen
Sachgebieten der berufli-
chen Weiterbildung werden
durch die ZWH fachdidak-
tische Seminare für die
Ausbilder und Dozenten
durchgeführt. (…)
– Ein zentrales Thema bei
der Qualitätssicherung in
der Weiterbildung sind die
Prüfungen. (…)
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durch die ZWH fachdidaktische Semina-
re für die Ausbilder und Dozenten
durchgeführt. Der Erfahrungsaustausch
auf der Basis der erstellten Lehrgangs-
konzepte und die Diskussion von Neue-
rungen im Sachgebiet sind Voraussetzung
für ein vergleichbares Arbeiten in den Bil-
dungsstätten und damit für die Realisie-
rung von bundesweiten Qualitätsstan-
dards sowie für die Weiterentwicklung der
Konzepte. Handlungsorientierte Ansätze
und deren Umsetzung in konkrete Arbeits-
situationen sind wichtige Themen in den
Dozentenseminaren, um die Möglichkei-
ten für eine moderne didaktische Ausge-
staltung der Lehrgänge aufzuzeigen. Seit
1994 hat die ZWH ca. 130 Seminare für
Ausbilder und Dozenten mit fast 2000 Teil-
nehmern und sehr guter Resonanz durch-
geführt.

❏ Ein zentrales Thema bei der Qualitäts-
sicherung in der Weiterbildung sind die
Prüfungen. Ein hohes Prüfungsniveau
wirkt sich in aller Regel positiv auf die
Qualität die Weiterbildungsmaßnahmen
aus. Die regelmäßige Weiterbildung der
Prüfer, insbesondere die Information über
Möglichkeiten zur Einbeziehung fachli-
cher Weiterentwicklungen sowie hand-
lungsorientierter Aufgabenstellungen in
die Prüfungen, sind daher wichtige Auf-
gabe der ZWH. In diesen Seminaren wer-
den vor allem Fragen des Prüferverhaltens
sowie der Erstellung und Bewertung von
Prüfungsaufgaben behandelt. Die ZWH
hat sei t  1994 gut 90 Seminare für
Püfungsausschußmitglieder mit über 1700
Teilnehmern durchgeführt, die diese Se-
minare durchweg positiv bewertet haben.

6. Perspektiven

Ein wesentlicher Aspekt der Sicherung
von Weiterbildungsqualität ist eine ange-
messene Reaktion auf die Dynamik der
Veränderung technologischer und wirt-
schaftlicher Rahmenbedingungen. Das

Qualitätskonzept der ZWH wird daran
gemessen, wie gut es gelingt, Änderun-
gen des Qualifikationsbedarfs zu antizi-
pieren und neue Entwicklungen in ver-
schiedensten Bereichen zu integrieren.
Die ZWH wird zukunftsorientiert und zeit-
gerecht

❏ vorliegende Weiterbildungskonzepte
inhaltlich und methodisch aktualisieren
sowie die dazu erforderliche Abstimmung
verbessern;

❏ neue Tätigkeitsfelder für die Hand-
werksbetriebe erkennen und durch Wei-
terbildungsangebote erschließen;

❏ die didaktisch-methodische Weiterbil-
dung der Ausbilder, Dozenten und Prüfer
intensivieren;

❏ die Weiterbildungsqualität durch die
Entwicklung neuer Medien, besonders
durch multimediale und interaktive Lern-
systeme, verbessern und somit selbst-
gesteuerte Lernprozesse fördern;

❏ eingefahrene Organisationsformen der
Weiterbildung überdenken und durch
neue, flexiblere Formen des beruflichen
Lernens ergänzen;

❏ das Management in den beruflichen
Bildungsstätten zu wichtigen Fragen der
Kundenorientierung und Qualitätssiche-
rung weiterqualifizieren.

Darüber hinaus ist es für eine effektive
und bedarfsgerechte Qualitätssicherung
wichtig, daß den Bildungsstätten fundierte
Informationen im Hinblick auf den
Qualifikationsbedarf und Bedarfsände-
rungen sowie hinsichtlich der Bildungs-
und Karrierewege der Beschäftigten in
kleinen und mittleren Unternehmen zur
Verfügung gestellt werden. Diese Aspek-
te sollten als besondere Schwerpunkte
durch künftige wissenschaftliche Begleit-
untersuchungen aufgegriffen werden.

„Ein wesentlicher Aspekt
der Sicherung von Weiter-
bildungsqualität ist eine an-
gemessene Reaktion auf die
Dynamik der Veränderung
technologischer und wirt-
schaftlicher Rahmenbedin-
gungen.“



BERUFSBILDUNG NR. 15 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

CEDEFOP

63

Cramer, G. & Kramer, B.: Probleme der Weiterbil-
dung in Klein- und Mittelbetrieben des Handwerks.
In: Schlaffke, W. & Weiß, R. (Hrsg.): Tendenzen be-
trieblicher Weiterbildung. Köln, 1990, S. 79-98.

Ernst, F., Herwartz, M., Jenewein, K. & Sanf-
leber, H.: Entwicklung von Aus- und Weiterbil-
dungskonzeptionen im Bereich der Mikroelektro-
nik in gewerblich-technischen Berufsfeldern. In:
Weiterbildung im regionalen Strukturwandel -
Qualifikationsentwicklung im Bereich der Mikro-
elektronik. Hrsg. von der Gerhard-Mercator-Univer-
sität Gesamthochschule Duisburg und vom Ober-
stadtdirektor der Stadt Duisburg (= Duisburg 2000).
Duisburg, 1995, S. 89-141.

Erz, M., Jenewein, K. & Kramer, B.: Erprobung
und Weiterentwicklung des didaktisch-methodi-
schen Konzeptes des Zentralstelle für die Weiter-
bildung im Handwerk im Rahmen der Implemen-
tierung von Qualitätsstandards im Handwerk. Ge-
meinsamer Abschlußbericht des Projetktträgers und
der wissenschaftlichen Begleitung. Duisburg, Ger-
hard-Mercator-Universität/Düsseldorf, Zentralstelle
für die Weiterbildung im Handwerk, 1997 (Buch-
veröffentlichung in Vorbereitung).

Hagge, B., Jenewein, K., Kramer, B. Sanfleber,
H. & Vahling, L.: Modellprojekt „Unterstützung der
notwendigen Umstrukturierung in der Montanregion
durch Bildung und Beratung“. Gemeinsamer Ab-

schlußbericht des Projektträgers und der wissen-
schaftlichen Begleitung. Westdeutscher Handwerks-
kammertag, Düsseldorf/Universität Duisburg, 1993.

Jenewein, K.: Berufliche Weiterbildung von Fach-
kräften kleiner und mittlerer Unternehmen -
Problemaufriß und Überlegungen zur Organisation
beruflicher Weiterbildungsangebote. In: lernen &
lehren 32 (1993), S. 11-26.

Jenewein, K.: Weiterbildungsakzeptanz bei ge-
werblich-technischen Fachkräften - ein grundlegen-
des Problem beruflicher Anpassungsfortbildung. In:
Alt, C. & Holz, H. (Hrsg.): Entwicklung und Umset-
zung regionaler Qualifizierungsstrategien. Berlin,
1995, S. 41-58.

Kramer, B.: Qualitätskonzept für die Weiterbildung
im Handwerk. In: Ökonomie betrieblicher Bildungs-
arbeit. Qualität - Kosten - Evaluierung - Finanzie-
rung. Hrsg. von J. Münch. Berlin, 1996, S. 80-93.

Kramer, B.: Umsetzung des Qualitätsanspruchs in
der Weiterbildung im Handwerk. In: Neubert, R. &
Steinborn, H.-C.: Personalqualifizierung in den
neuen Bundesländern. Band 5: Ausbildung in klei-
nen und mittleren Unternehmen. Bielefeld, 1995,
S. 15-28.

Zentralverband des Deutschen Handwerks
(Hrsg.): Handwerk ‘96, Bonn, 1997.

Literaturhinweise



BERUFSBILDUNG NR. 15 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

CEDEFOP

64

❏ dreijährige Lehrerstudiengänge in Fach-
schulen, die den Schulaufsichtsbehörden
unterstellt sind; die Absolventen erhalten
ein Berufshochschuldiplom.

Darüber hinaus wurden während dieser
Zeit private Berufshochschulen gegründet.
Sie bieten ebenfalls dreijährige Kurse an,
die zum Titel eines Lizenziaten führen.
Seit 1997 wurden auch staatliche Hoch-
schulen dieser Art aufgebaut.

Das Konzept der Berufsbildung schließt
in Polen somit nicht nur die Sekundaraus-
bildung, sondern auch die Hochschulbil-
dung ein.  Im al lgemeinen können
Hochschulabschlüsse in akademischen
Bildungseinrichtungen, Berufshochschu-
len und im postsekundären Ausbildungs-
system erworben werden.

Die Art dieser Ausbildungsgänge ist un-
terschiedlich. Ingenieurs- und Lizenziats-
programme an akademischen Einrichtun-
gen sind vergleichbar mit universitären
Bachelor-Abschlüssen. In den meisten
Fällen handelt es sich um akademische
Ausbildungsgänge mit Schwerpunkt auf
Theoriekenntnissen und der Vorbereitung
auf weiterführende Studiengänge.

Lizenziatsprogramme an Berufshoch-
schulen und pädagogischen Hochschulen,
die den Schulaufsichtsbehörden unterstellt
sind, sind stärker praktisch orientiert und
bieten Berufsausbildungsgänge, die an
den Bedürfnissen des Markts und der
Wirtschaft ausgerichtet sind.

Obgleich das Lizenziat eigentlich zwei
unterschiedliche Bedeutungen hat, ist es

Schaffung eines exter-
nen Qualitätssiche-
rungssystems für die
Hochschulbildung -
Beispiel Polen

Der sprunghafte Anstieg
der Hochschulbildung setz-
te ein, als nach 1989 die
Gründung neuer Einrich-
tungen nicht mehr von ge-
setzlichen Maßnahmen
bzw. von der Regierung ab-
hing. Dieser rechtlich un-
kontrollierte Prozeß ließ
alsbald Sorgen hinsichtlich
der Ausbildungsqualität auf-
kommen.
Dieser Artikel erörtert die
Suche nach einer Lösung
für das Problem der Quali-
tätssicherung in der polni-
schen Hochschulbildung
und legt dabei besonderes
Augenmerk auf die Berufs-
hochschulen.

Einleitung

Bis 1990 endete die Berufsbildung in Po-
len auf Ebene der Sekundarstufe. Ein
Technikerbrief wurde in einer fünfjähri-
gen Berufsschulausbildung oder in einer
zweijährigen postsekundären Schule er-
worben, was auch heute noch möglich
ist. Die Hochschulen boten fast aus-
schließlich fünfjährige Lehrgänge an, die
zum Magistertitel führten.

In den Jahren seit 1990 haben sich aller-
dings radikale Veränderungen vollzogen.

Das praktisch undifferenzierte System der
fünfjährigen Magisterstudiengänge an
Hochschulen wurde durch ein mehrstufi-
ges System ersetzt, das aus folgenden drei-
jährigen Lehrgängen besteht (sowie aus
vierjährigen Studiengängen für Ingenieu-
re):

❏ Berufsbildungsprogramme in staatli-
chen und privaten Hochschuleinrich-
tungen, die mit dem Titel des Lizenziaten
abgeschlossen werden. Diese Programme
gibt es in akademischen und nicht-aka-
demischen Einrichtungen, in erster Linie
in wirtschaftswissenschaftlichen Lehrgän-
gen, aber auch in den Naturwissenschaf-
ten;

❏ Lehrerstudiengänge in staatlichen und
privaten Hochschulen, die zum Titel des
Lizenziaten führten. Programme dieser Art
werden überwiegend an Universitäten
und an Hochschulen für die Lehreraus-
bildung angeboten. Es gibt sie auch in
Berufshochschulen;

Maria Wójcicka
Universität Warschau, Zen-

trum für Wissenschaftspolitik
und Hochschulbildung
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formal mit einer dreijährigen Berufsaus-
bildung verbunden.

Die Tätigkeiten der drei Arten von Ein-
r ichtungen, die Berufsausbi ldungs-
programme anbieten, unterliegen unter-
schiedlichen rechtlichen Bestimmungen:

❏ akademische Bildungseinrichtungen
unterliegen dem Hochschulgesetz vom
12.September 1990;

❏ Berufshochschulen arbeiten im Rah-
men des 1990 verabschiedeten Berufs-
hochschulgesetzes in der Fassung vom 26.
Juni 1997;

❏ Lehrerfachschulen unter der Aufsicht
der Schulaufsichtsbehörden unterliegen
dem am 7. September 1991 verabschie-
deten und in den Folgejahren häufig ge-
änderten Gesetz über das Bildungssystem.

Diese Gesetze gewähren den Bildungs-
einrichtungen diverse Rechte, darunter die
Entwicklung von Programmen und die
Bewertung der Ausbildungsqualität.

Nachfolgend werden die Versuche disku-
tiert, externe Qualitätssicherungssysteme
für die einzelnen Berufsausbildungstypen
zu schaffen.

Qualitätsmechanismen in
gesetzlichen Vorschriften

Akademische Einrichtungen

Bis 1989 hatten alle Einrichtungen der
Hochschulbildung in Polen akademischen
Status. Sie durften wissenschaftlich for-
schen und ihre Studenten zum Magister-
abschluß führen. Das Hochschulgesetz
von 1990 bestätigte diesen Status. Das
Berufshochschulgesetz von 1997 führte
aber ein duales Ausbildungssystem ein,
das zwischen Berufshochschulen und aka-
demischen Bildungseinrichtungen unter-
scheidet.

Gemäß dem mehrfach geänderten Gesetz
von 1990 genießen Einrichtungen der
Hochschulbildung ein erhebliches Maß an
Autonomie sowie Freiheit der wissen-
schaftlichen Forschung, künstlerischen
Kreativität und Lehre. Sie sind berechtigt,
ihre eigenen Ausbildungsrichtlinien zu

formulieren, und haben volle Entschei-
dungsfreiheit über Lehrpläne und Curri-
cula, die Organisation der Studiengänge
(Tagesveranstaltungen, Abendkurse,
Erwachsenenfortbildung), Aufnahmebe-
dingungen und Teilnehmerzahlen pro
Kurs, Verbindungen zur Berufsausbildung
und Anforderungen der schriftlichen Ab-
schlußarbeit und der Abschlußprüfung.

Die nach 1989 in Polen verabschiedeten
Gesetze enthalten zahlreiche Bestimmun-
gen bezüglich der Qualität in Hochschu-
len. Verantwortlich für diese Bestimmun-
gen sind entweder das Bildungsministe-
rium, der Rat für Hochschulbildung1, das
Komitee für wissenschaftliche Forschung2

oder die Zentrale Kommission für wissen-
schaftliche Titel und wissenschaftliche
Grade3. Viele dieser Bestimmungen be-
ziehen sich auf die wissenschaftliche Qua-
lifikation akademischer Lehrkräfte sowie
auf organisatorische Einheiten von
Hochschuleinrichtungen.

Die Befugnisse des Bildungsministeriums
sind begrenzt. In grundlegenden Fragen
des Bildungssystems kann der Minister nur
über den Rat für Hochschulbildung han-
deln. Dieser nimmt auf Anweisung des Bil-
dungsministeriums u.a. folgende Aufga-
ben wahr:

❏ Festlegung der Bedingungen, die
Hochschulen erfüllen müssen, um zuge-
lassen zu werden und Fachkurse anbie-
ten zu dürfen;

❏ Festlegung der Mindestanforderungen
an bestimmte Kurse;

❏ Festlegung der Bedingungen, die
Hochschulstudiengänge erfüllen müssen,
um Berufstitel (Ingenieur) verleihen zu
dürfen;

❏ Stellungnahme zu Gesetzentwürfen be-
züglich wissenschaftlicher Forschung,
Hochschulbildung und wissenschaftlicher
Grade und Titel, sowie zu Entwürfen in-
ternationaler Vereinbarungen bezüglich
der Gleichwertigkeit von Berufstiteln und
wissenschaftlichen Graden und Titeln.

Der Rat verfügt somit über die Kompe-
tenz, ein Qualitätssicherungssystem für
das Bildungswesen zu schaffen. Das
Hochschulgesetz enthält Qualitätskriterien
und Anforderungen für die Zulassung.

„Das Konzept der Berufs-
bildung schließt in Polen
nicht nur die Sekundaraus-
bildung, sondern auch die
Hochschulbildung ein. Im
allgemeinen können Hoch-
schulabschlüsse in akade-
mischen Bildungseinrich-
tungen, Berufshochschulen
und im postsekundären
Ausbildungssystem erwor-
ben werden.“

1) Für drei Jahre gewählte repräsen-
tative Vertretung für das Hochschul-
wesen. Die Mitglieder des Rates wer-
den bei landesweiten Sitzungen von
Delegierten gewählt. Die Delegierten
werden in Gruppen von Schulen (Uni-
versitäten, technische, medizinische,
landwirtschaftliche,wirtschaftliche,
pädagogische, Kunst-, und naturwis-
senschaftliche Hochschulen) entspre-
chend der Zahl der beschäftigten aka-
demischen Lehrkräfte ausgewählt.
Dieses Prinzip bevorzugt große und
starke akademische Zentren und
Fachgebiete zu Lasten kleiner Schu-
len und Fachgebiete; aus diesem
Grunde bieten sie keine Gewähr für
die Vertretung aller Schulen und Fach-
gebiete in dem Rat.

2) Das Komitee für wissenschaftliche
Forschung ist ein staatliches Verwal-
tungsorgan für die Wissenschafts- und
Wissenschaftstechnikpolitik. Aufgrund
eines besonderen Gesetzes vergibt
das Komitee Forschungsmittel.

3) Die Zentrale Kommission ist ein
Akademikerverband, der mit der lan-
desweiten Überwachung der Vergabe
der Titel doctor habilitatus und Pro-
fessor betraut ist.



BERUFSBILDUNG NR. 15 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

CEDEFOP

66

Im Oktober 1993 nahm der Rat für Hoch-
schulbildung Vorschläge aus einem Pro-
jekt an, das er im Hnblick auf die Entwick-
lung eines Systems zur qualitativen Bewer-
tung der Hochschullehre durchgeführt hat-
te. Bildungsprogramme sollten einer Be-
wertung unterliegen (Kawecki 1994). Ob-
wohl dies nicht ausdrücklich gesagt wur-
de, ging man davon aus, daß - in Überein-
stimmung mit den vom Komitee für wis-
senschaftliche Forschung bei der Vergabe
von Forschungsmitteln angewandten Kri-
terien - die Einstufung des Studiengangs
und die Höhe der Ausbildungszuschüsse
miteinander verknüpft werden sollten.

Eine Weiterentwicklung erfuhren die
Akkreditierungssysteme durch die am 4.
Juli 1994 getroffene Vereinbarung der
kaufmännischen Berufsschulen über die
Ausbildungsqualität. Die Vereinbarung
zielte auf eine Koordinierung und Verein-
heitlichung der Ausbildungsstandards und
die Entwicklung eines Akkreditierungs-
systems für Programme und Schulen ab.
Der Verband für Managerausbildung FO-
RUM4 beschloß ein System für die Aner-
kennung von Managerkursen. Auf Antrag
der Schulen durchliefen verschiedene Pro-
gramme das Akkreditierungsverfahren. Bis
1997 waren 4 betriebswirtschaftliche Aus-
bildungsgänge, 2 Lizenziatsprogramme
und 3 Aufbaustudiengänge für Manage-
ment akkreditiert worden5.

Am 31. Januar 1998 führten die Universi-
tätsrektoren ein unabhängiges Akkreditie-
rungssystem für die Universitäten ein. Die
Resolution zur Einrichtung der Akkreditie-
rungskommission für Universitäten wur-
den von 15 Unterzeichnern des Vertrags
der polnischen Universitäten für Aus-
bildungsqualität unterschrieben6. Die
Akkreditierung soll auch Programme ein-
schließen, die nicht notwendigerweise an
Universitäten oder anderen Hochschulein-
richtungen gelehrt werden. Die Betriebs-
kosten dieser Kommission werden von
den Unterzeichnern getragen.

Berufshochschulen

Das Hochschulgesetz von 1990 berück-
sichtigte weder dreijährige Berufsausbil-
dungsprogramme noch den Titel des
Lizenziaten. Darüber hinaus waren private
Hochschuleinrichtungen trotz einiger
Kontroversen im Zusammenhang mit der
Ausbildungsqualität lediglich verpflichtet,

vor Beginn ihrer Tätigkeit eine Zulassung
zu erwerben. Allerdings konnte das Bil-
dungsministerium sie vorübergehend oder
ganz schließen, wenn sie unrechtmäßig
oder außerhalb ihrer Zulassung agierten.

Infolgedessen entwickelten mehrere pri-
vate Hochschulen auf der Grundlage des
Gesetzes von 1990 dreijährige Berufs-
ausbildungsgänge mit Lizenziatsabschluß.
Diese privaten Hochschulen bilden heu-
te das Rückgrat des neu geschaffenen
privaten Sektors im Bereich der Berufs-
hochschulen.

Durch das Berufshochschulgesetz vom 26.
Juni 1997 wurden Bestimmungen einge-
führt, welche auch für private Hochschu-
len galten, die Ausbildungsgänge auf
Lizenziatsebene anboten7. Das Gesetz sah
darüber hinaus die Gründung staatlicher
Berufshochschulen vor. Sie werden ge-
genwärtig in den Räumen der Pädagogi-
schen Hochschulen und in besser ausge-
statteten postsekundären Schulen einge-
richtet. Weitere Investitionen in diese Ein-
richtungen sollen lokale Quellen leisten,
da die berufsbildenden Schulen an den
lokalen Arbeitsmarkt angebunden und
ihre Tätigkeiten von den lokalen Behör-
den unterstützt werden sollen.

Das Gesetz von 1997 will durch die Grün-
dung der Akkreditierungskommission für
Berufshochschulen8, die seit März 1998
besteht, die Quali tätskontrol le von
Berufsausbildungsprogrammen in einigen
Aspekten verschärfen. Mittlerweile nimmt
die Kommission die meisten Aufgaben des
Rates für Hochschulbildung im Bereich der
Berufsausbildung wahr, insbesondere:

❏ Festlegung der Bedingungen, die eine
Berufshochschule erfüllen muß, um eine
berufliche Fachausbildung zu beginnen
und durchzuführen;

❏ Festlegung der für diesen Zweck er-
forderlichen Anforderungen an das Per-
sonal;

❏ Festlegung der Programme und Über-
wachung von deren Einhaltung;

❏ Bewertung der Ausbildungsqualität.

Anfänglich konzentrierte sich die Kom-
mission darauf, zu Anträgen zur Gründung
neuer berufsbildender Schulen Stellung zu
nehmen. Aufgrund des Fehlens inhaltli-
cher Mindestanforderungen an die berufs-

„Das Hochschulgesetz von
1990 berücksichtigt weder
dreijährige Berufsausbil-
dungsprogramme noch den
Titel des Lizenziaten. (…)
Infolgedessen entwickelten
mehrere private Hochschu-
len auf der Grundlage des
Gesetzes von 1990 dreijäh-
rige Berufsausbildungs-
gänge mit Lizenziatsab-
schluß. Diese privaten
Hochschulen bilden heute
das Rückgrat des neu ge-
schaffenen privaten Sek-
tors im Bereich der Berufs-
hochschulen.“

4) Der Verband besteht seit Februar
1993 und vertritt über 20 kaufmänni-
sche Berufsschulen. Die Akkreditie-
rung von Ausbildungsgängen zählt zu
seinen satzungsgemäßen Aufgaben
(£oboda1995).

5) FORUM wurde als einziger Auf-
sichtsverband dieser Art in Mitteleu-
ropa in den europäischen Verband der
Akkreditierungsstellen für kaufmänni-
sche Berufsschulen EQUAL aufge-
nommen.

6) Es sind dies 13 Universitäten so-
wie die Akademie für Katholische
Theologie in Warschau und die Päpst-
liche Theologische Akademie in Kra-
kau.

7) Sofern die Bestimmungen dieses
Gesetzes oder anderer Gesetze nichts
anderes vorsehen. Dz.U. 1997, Nr. 97,
Punkt 590.

8) Die Zusammensetzung der Kom-
mission, die Zahl ihrer Mitglieder und
die Verfahren zu deren Ernennung
und Abtritt werden vom Bildungs-
minister in Absprache mit dem Rat für
Hochschulbildung festgelegt.
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bildenden Studiengänge betrachtet die
Kommission die Entwicklung von Stan-
dards in diesem Bereich als eine ihrer
vordringlichsten Aufgaben. Künftig will
sie auch eine Bewertung der Ausbildungs-
qualität durchführen.

Pädagogische Hochschulen

Von den Schulaufsichtsbehörden gegrün-
dete und geleitete Pädagogischen Hoch-
schulen funktionieren anders. Für grund-
sätzliche Entscheidungen bezüglich der
Gründung, Umwandlung und Schließung
von Fachschulen, die allgemeinen Lehr-
pläne und Programme sowie für die Auf-
sicht ist das Bildungsministerium verant-
wortlich.

Grundvoraussetzung für die Gründung
einer Fachschule ist die wissenschaftlich-
didaktische Zusammenarbeit mit einer
Hochschule, die Lehrer in jenen Fächern
ausbildet, in denen die Studenten unter-
richtet werden sollen. Dies wird durch
einen Vertrag zwischen der Hochschule
und der Schulaufsichtsbehörde gewähr-
leistet. Dieser Vertrag regelt die Grund-
sätze der Zusammenarbeit, indem er die
Verfahren für die Zulassung und die Ab-
schlußprüfung, die Beteiligung am Aus-
bildungsprozeß und die Auswahl der
Fachschullehrer, die Möglichkeiten für
Studenten, einen Berufshochschulab-
schluß zu erwerben, und das Belegen er-
gänzender Magisterkurse durch Fach-
schulabsolventen festlegt.

Als wichtigstes Kriterium für die Tauglich-
keit der Ausbildungsprogramme gelten die
praktischen Bedürfnisse der Lehrer. Den-
noch ist die Integration von Berufsaus-
bildung und Studiengängen ein wesentli-
ches Element der Programme. Mit Zustim-
mung der Schulbehörde können Lehrer-
fachschulen Absolventen den Berufstitel
eines Lizenziaten verleihen, zu Bedingun-
gen, die sie selbst festlegen. In den mei-
sten Fachschulen berechtigt der Umfang
des Programms zum Erwerb des Titels.
In einigen Fachschulen ist allerdings das
Belegen von Wahlfächern Voraussetzung
für die Lizenziatsprüfung.

Konzepte für externe Qualitätssiche-
rungssysteme

Infolge der geltenden gesetzlichen Bestim-
mungen haben die Bildungseinrichtungen

sehr unterschiedliche Kompetenzen hin-
sichtlich des Inhalts ihrer Curricula. Aka-
demische Einrichtungen haben große Frei-
heit bei der Gestaltung ihrer Studien-
programme - einschließlich berufsbilden-
der Curricula, für die bislang keine
Mindeststandards bestehen. Die Arbeit der
Akkreditierungskommission für Berufs-
hochschulbildung bezieht sich nur auf
Dreijahresprogramme außerhalb des aka-
demischen Bildungssektors, während das
Bildungsministerium für die Anforderun-
gen an die Programme in Lehrerfach-
schulen unter der Aufsicht der Schulauf-
sichtsbehörde verantwortlich ist.

In diesem Zusammenhang sei darauf hin-
gewiesen, daß das polnische Bildungs-
system durch ein internes System zur Be-
wertung von Ausbildungsergebnissen und
Prüfungen gekennzeichnet ist. Die Arbeit
des Bildungsministeriums in diesem Be-
reich konzentriert sich auf die Verände-
rung der Abschlußprüfungen der Sekun-
darschulen. Das Programm „Neues Se-
kundarschulzeugnis“ zielt darauf ab, die
bestehenden internen Abschlußprüfungen
in ein auf einheitlichen Anforderungen
basierendes externes System umzuwan-
deln. Parallel zu den Vorbereitungen wer-
den nationale Behörden eingerichtet, die
die Ausbildungsqualität in berufsbilden-
den Studiengängen extern überwachen
sollen. Die Arbeit in diesen Bereichen ist
unterschiedlich weit fortgeschritten.

Die Notwendigkeit eines externen Quali-
tätsbewertungssystems für akademische
Bildungseinrichtungen wird allgemein
anerkannt, unklar ist allerdings noch die
Art des erforderlichen Systems. Angesichts
der erheblichen Autonomie, die das Ge-
setz von 1990 den Hochschuleinrich-
tungen gewährt hat, könnte der Versuch,
ein für den akademischen Sektor nicht
akzeptables System zu etablieren, als
Gesetzesverstoß betrachtet werden.

Diskutiert wird auch das Problem der
Qualität in den Lehrerfachschulen unter
Leitung der Schulaufsichtsbehörden. Ein
mit PHARE9-Mitteln finanziertes Projekt
schlug ein Akkreditierungssystem für
Lehrerausbildungsgänge vor (Jeffery
1993). Bislang wurde das System aller-
dings nicht eingeführt.

Es gibt also mehrere wichtige Initiativen
- darunter gesetzliche Bestimmungen und

Die Bildungseinrichtungen
haben „(…) sehr unter-
schiedliche Kompetenzen
hinsichtlich des Inhalts ih-
rer Curricula. Akademische
Einrichtungen haben große
Freiheit bei der Gestaltung
ihrer Studienprogramme -
einschließlich berufsbilden-
der Curricula, für die bis-
lang keine Mindeststan-
dards bestehen. Die Arbeit
der Akkreditierungskom-
mission für Berufshoch-
schulbildung bezieht sich
nur auf Dreijahrespro-
gramme außerhalb des
akademischen Bildungs-
sektors, während das Bil-
dungsministerium für die
Anforderungen an die Pro-
gramme in Lehrerfach-
schulen unter der Aufsicht
der Schulaufsichtsbehörde
verantwortlich ist.“

9) PHARE ist das wirtschaftliche Hilfs-
programm der Europäischen Gemein-
schaft zur Unterstützung des wirt-
schaftlichen Umbaus und der demo-
kratischen Reformen in Mittel- und
Osteuropa.
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Vereinbarungen zwischen den Schulen
und Hochschulen - aus denen hervorgeht,
wie die akademische Gemeinschaft die
Probleme der Ausbildungsqualität beur-
teilt.

Anläßlich der Arbeit an einem Entwurf für
ein neues Hochschulgesetz hat die aka-
demische Gemeinschaft deutlich gemacht,
daß sie, ungeachtet der bestehenden or-
ganisatorischen Strukturen, eine freiwilli-
ge Regelung des Qualitätsproblems durch
die Universitäten bevorzugt. Illustriert
wird dies durch Vereinbarungen zwischen
den Schulen und Hochschulen, wie etwa
der Vereinbarung der kaufmännischen
Berufsschulen über die Ausbildungs-
qualität und die oben erwähnte Verein-
barung der polnischen Universitäten. Eine
solche Lösung scheint für die Hochschu-
len akzeptabler zu sein, da sie die ihnen
gesetzlich gewährte weitgehende Autono-
mie bewahrt.

Warum Akkreditierung?

Die rasche Verbreitung dieses Konzepts
in allen Staaten Mittel- und Osteuropas
ist kein Zufall. Es wurde behauptet, daß
die Akkreditierungsinstanzen, die in den
neunziger Jahren in den ehemals kom-
munistischen eingerichtet wurden, ein
Ersatz für die zentrale staatliche Kontrol-
le der Hochschulbildung seien (Dill,
Massy, Williams und Cook, 1996).

Diese These wird durch viele Argumente
gestützt. In der Regel wurden diese
Akkreditierungsstellen auf Initiative der
Regierungen dieser Länder eingerichtet,
in einigen Fällen traten sie sogar an die
Stelle der früheren politisierten und bü-
rokratischen staatlichen Inspektionen. Die
Rolle des Bildungsministeriums ist besten-
falls ungenau definiert, häufig aber wird
die Abhängigkeit von ihm deutlich for-
muliert.

Dill, Massy, Williams und Cook nennen
zwei Ziele, die den Akkreditierungsstellen
in Mitteleuropa zugewiesen wurden:

❏ Sicherstellung eines Mindeststandards
bei der Ausbildungsqualität angesichts des
Ansturms auf die Hochschulen, der
Diversifizierung der Programme und der
Ebenen des Ausbildungsangebots;

❏ Zertifizierung der Ausbildungsqualität
auf internationaler Ebene.

Für die internen Bedürfnisse der einzel-
nen Länder entscheidet sich die Wirksam-
keit des Akkreditierungssystems daran,
wie die Standards definiert werden, d.h.
die Mindestanforderungen an Institutio-
nen, Fakultäten oder Studienprogramme.
Die Terminologie stellt in diesem Zusam-
menhang kein besonderes Problem dar,
auf internationaler Ebene ist der Begriff
der Akkreditierung präzise definiert. Den-
noch gilt das System der Akkreditierung
als der am wenigsten wirksame und zu-
friedenstellende aller derzeit in der Hoch-
schulbildung angewendeten Qualitäts-
sicherungsmechanismen. Warum?

Um diese Frage zu beantworten, muß man
sich die wichtigsten Merkmale des
Akkreditierungsprozesses in Erinnerung
rufen, indem man auf die Erfahrungen des
Landes zurückgreift, das quasi „die Hei-
mat“ dieses Verfahrens ist, da es hier seit
1905 integraler Bestandteil der post-
sekundären Bildung ist (Wolf, 1993): die
Erfahrungen der USA.

Eines der vielen Ziele der Akkreditierung
ist die Sicherstellung eines Mindest-
qualitätsstandards. Um dieses Ziel zu er-
reichen, wird geprüft, ob die Mittel und
inneren Strukturen, einschließlich der
Verwaltungsstruktur, der Hochschulein-
richtungen ein effektives Arbeiten gewähr-
leisten. Auf diese Weise formulierte Min-
destanforderungen werden von verwal-
tungsmäßig gut organisierten Institutionen
leicht erfüllt. Die Annahme, daß die gute
Verwaltung einer Institution automatisch
die Qualität und Effektivität der Ausbil-
dung garantiert, stellt jedoch eine unzu-
lässige Vereinfachung dar.

„Würde man Mindeststandards hinsicht-
lich einer nachgewiesenen Effektivität der
Ausbildungsprogramme definieren, wä-
ren alle Institutionen gleichermaßen in
Frage gestellt. Ein Außenstehender, der
nicht von den amerikanischen Vorstellun-
gen in bezug auf Ressourcen und Prestige
geprägt ist, könnte Mindeststandards sehr
wohl in dem Sinne definieren, daß eine
Einrichtung gewährleisten kann, daß je-
der Abgänger mit einem Bachelor-Ab-
schluß in der Lage ist, sich schriftlich aus-
zudrücken und kritisch zu denken und
auf das Berufsleben vorbereitet ist. Das

„(…) die akademische Ge-
meinschaft hat deutlich ge-
macht, daß sie... eine frei-
willige Regelung des Quali-
tätsproblems durch die Uni-
versitäten bevorzugt. (…)
Eine solche Lösung scheint
für die Hochschulen akzep-
tabler zu sein, da sie die ih-
nen gesetzlich gewährte
weitgehende Autonomie be-
wahrt.“

„Es wurde behauptet, daß
die Akkreditierungsinstan-
zen, die in den neunziger
Jahren in den ehemals kom-
munistischen Staaten einge-
richtet wurden, ein Ersatz
für die zentrale staatliche
Kontrolle der Hochschulbil-
dung sind.“
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Akkreditierungsverfahren macht Colleges
und Universitäten aber nicht für die
Schreibfähigkeiten von Absolventen oder
für die Effektivität der allgemeinen Aus-
bildungsanforderungen verantwortlich“
(Wolff, 1993).

Versucht man, dieses Konzept auf andere
Bedingungen zu übertragen, sind zumin-
dest die folgenden Fragen zu berücksich-
tigen: Worin besteht die Attraktivität (der
Nutzen) des Konzepts? Sollte dieser Pro-
zeß staatlich oder nicht staatlich geregelt
sein? Sollte der Staat an alle Studien-
programme inhaltliche Mindestanforde-
rungen stellen, oder nur an einige? Soll-
ten Überprüfungen und Beurteilungen
von Kollegen (Sachverständigen) aus an-
deren Hochschuleinrichtungen oder von
staatlichen Vertretern durchgeführt wer-
den? Sollten die Akkreditierungsent-
scheidungen auf der Grundlage von
Leistungsindikatoren oder von eher sub-
jektiven (Qualitäts-)Kriterien getroffen
werden?

Die Antwort auf die erste Frage scheint
in den meisten bzw. in fast allen mittel-
und osteuropäischen Ländern gleich zu
sein. In der gesamten Region ist das In-
teresse an der Hochschulbildung stark
gestiegen, und das Bildungsangebot ist
aufgrund der erheblich erweiterten
„Rekrutierungsbasis“ für die Hochschul-
bildung vielfältiger geworden. Das Aus-
maß dieses Phänomens läßt sich an den
folgenden Statistiken ablesen. In Bulga-
rien stieg die Zahl der Studenten von 1991
bis 1995 um 160%, während die Zahl der
von postsekundären Einrichtungen ange-
botenen Programme von 170 auf nahezu
570 stieg (Qualitätssicherung in Bulgari-
en, 1997). In Rumänien wuchs die Zahl
der staatlichen Universitäten zwischen
1991 und 1993 von 3 auf 36, die der pri-
vaten Hochschuleinrichtungen von 17 auf
66 (Wnuk-Lipinska, 1995). Zur Erinnerung
sei gesagt, daß der plötzliche quantitati-
ve Zuwachs in der Hochschulbildung
nach 1989 einsetzte, nachdem die Grün-
dung neuer Einrichtungen nicht mehr von
gesetzlichen Maßnahmen und von staat-
lichen und lokalen Behörden abhing. Die-
ser rechtlich unkontrollierte Prozeß ließ
schon bald Sorgen hinsichtlich der Aus-
bildungsqualität aufkommen.

Auch in Polen entwickelte sich die Hoch-
schulbildung rasch zu einer Massen-

erscheinung. Dieser Prozeß wurde da-
durch gefördert ,  daß die zentralen
Zulassungsbeschränkungen aufgehoben
wurden und den Hochschulen in diesem
Bereich per Gesetz Gestaltungsfreiheit
gewährt wurde. Vorangetrieben wurde er
auch durch den Grundsatz der staatlichen
Bildungspolitik, die Vergabe der Mittel an
die Zahl der eingeschriebenen Studenten
zu knüpfen. Dies führte dazu, daß zwi-
schen 1990 und 1996 die Zahl der Stu-
denten von 403.800 auf 927.500 stieg. Dies
bedeutete mehr als eine Verdopplung, im
Vergleich zu 1985, als 340.700 Studenten
registriert waren, sogar fast eine Verdrei-
fachung. Heute gibt es in Polen 213 Hoch-
schulen, davon 114 private (Statistisches
Jahrbuch, 1997). Über ein Dutzend un-
terschiedliche Arten von Hochschul-
einrichtungen unterstehen sieben Ministe-
rien.

Der erste Schritt des Hochschulwesens zur
Anpassung an die neue Situation war eine
Diversifizierung im weiteren Sinne, nicht
nur institutionell, sondern auch in bezug
auf Bildungsprogramme, hochschul-
übergreifende Strukturen, Zulassungs-
bestimmungen etc. Alle Hochschulen ver-
fügen über Fachbereiche, die besondere
Spezialgebiete anbieten. Darüber hinaus
setzte eine Differenzierung hinsichtlich
der Unterrichtsstufen ein.

Es ist nach wie vor schwierig, die Haupt-
richtungen zu erkennen, in die sich das
Bildungsangebot entwickelt. Der sponta-
ne Charakter dieser Veränderungen be-
unruhigt die Behörden und sogar einen
Großteil der Akademikerschaft. Die größ-
ten Bedenken werden im Zusammenhang
mit dem neuen Ausbildungstypus -
Lizenziatsprogrammen - in neuartigen
Privatschulen geäußert.

Die At t rakt iv i tä t  des Konzepts der
Akkreditierung resultiert in diesem Zu-
sammenhang aus der Tatsache, daß es -
als einzige der weltweit angewendeten
externen Qualitätssicherungsmechanis-
men - das Element der Zertifizierung ent-
hält und zwischen Hochschulen unter-
scheidet, die den gestellten Anforderun-
gen genügen, und solchen, die dies nicht
tun. Der spontane Charakter der quanti-
tativen und qualitativen Veränderungen,
die in der Hochschulbildung stattgefun-
den haben, rechtfertigt das Interesse an
einem derartigen Instrument.

„Die Attraktivität des Kon-
zepts der Akkreditierung
resultiert ... aus der Tatsa-
che, daß es (…) das Ele-
ment der Zertifizierung ent-
hält und zwischen Hoch-
schulen unterscheidet, die
den gestellten Anforderun-
gen genügen, und solchen,
die dies nicht tun. Der spon-
tane Charakter der quanti-
tativen und qualitativen
Veränderungen, die in der
Hochschulbildung stattge-
funden haben, rechtfertigt
das Interesse an einem der-
artigen Instrument.“
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Ausblick

Die einzige externe Stelle, die sich tat-
sächlich mit Qualitätssicherung befaßt, ist
die Akkreditierungskommission für die
Berufshochschulbildung. Die übrigen In-
itiativen der akademischen Gemeinschaft
konzentrieren sich auf die Qualität der
Ausbildung in Fachgebieten und Studien-
gängen mit Magisterabschluß. In dieser
Hinsicht bleiben die dreijährigen berufs-
bildenden Studiengänge, die an verschie-
denen akademischen Einrichtungen ange-
boten werden, unberücksichtigt, da sie
nicht dem unmittelbaren Einfluß des Mi-
nisteriums, des Rats für Hochschulbildung
und der Akkreditierungskommission für
Berufshochschulbildung unterstehen.

Man kann vermuten, daß es bis zur Ver-
abschiedung eines neuen Hochschulge-
setzes, das den gesamten Bereich der
Hochschulbildung abdeckt10, ein obliga-
torisches Akkreditierungsverfahren für
Berufshochschulen und ein von der aka-
demischen Gemeinschaft eingerichtetes,
verwaltetes und geleitetes freiwilliges
Anerkennungsverfahren für die anderen
Hochschulen geben wird.

Die in den ersten Jahren mit den neu ein-
gerichteten Akkreditierungsstellen ge-
machten Erfahrungen werden die ur-
sprüngliche Annahmen ändern. Das fol-
gende Szenario erscheint wahrscheinlich,
da es sowohl die Anforderungen im In-
land als auch die internationalen Erfah-
rungen reflektiert.

Es liegt im eigenen Interesse der Berufs-
hochschulen, bewertet und akkreditiert zu
werden, und dadurch ihre Ausbildungs-
programme bestätigen zu lassen. Je stär-
ker der Konkurrenzkampf auf dem
Bildungsmarkt wird, um so größer wird
dieses Interesse. Verschärft wird der Wett-
bewerb durch die neugegründeten staat-
lichen Berufshochschulen, die aus staat-
lichen Mitteln sowie aus regionalen Quel-
len finanziert werden sollen und darauf
abzielen, die besonderen Anforderungen
des lokalen Arbeitsmarktes zu erfüllen.

Dies kann staatliche und private Hoch-
schulen veranlassen, sich akkreditieren
zulassen, um nachzuweisen, daß die Kri-
terien für eine bestimmte Kategorie von
Schulen oder Programmen eingehalten
werden. Die Erfahrungen in den Verei-
nigten Staaten, die über die längste Tra-
dition bei der Nutzung von Akkreditierung
als Mechanismus zur Qualitätssicherung
verfügen, deuten darauf hin, daß dieses
Verfahren sehr nützlich für kleine Hoch-
schulen ist, die neu am Markt sind.

Nach Ansicht internationaler Experten, die
sich für das Problem der Ausbildungs-
qualität interessieren, stellt die Akkre-
ditierung keinen befriedigenden Mecha-
nismus der Qualitätssicherung dar. Aus
diesem Grunde wurden in Westeuropa
Bewertungsverfahren und akademische
Prüfungen entwickelt.

„Das Bewertungsverfahren beurteilt die
Qualität bestimmter Tätigkeiten - wie die
Qualität der Ausbildung oder Forschung
-innerhalb akademischer Einrichtungen.
Die Bewertung geht über die Akkre-
ditierung hinaus, indem sie die Qualität
der akademischen Arbeit beurteilt, anstatt
binäre Urteile in bezug auf Mindest-
standards abzugeben... Die akademische
Prüfung ist eine von externen Kollegen
durchgeführte Prüfung der internen
Qualitätssicherungs-, Evaluierungs- und
Verbesserungssysteme. Im Gegensatz zur
Bewertung wird mit der Prüfung keine
Qualitätsbeurteilung vorgenommen: Sie
beschäftigt sich mit den Verfahren, von
denen man glaubt, daß sie Qualität er-
zeugen, sowie mit den Methoden, durch
die Akademiker sich selbst gegenüber si-
cherstellen, daß Qualität erreicht wurde“
(Dill, Massy, Williams und Cook, 1996).

Man darf vermuten, daß die komplizier-
ten Gegebenheiten - über 700 verschie-
dene Studienprogramme in den dem Bil-
dungsminister unterstellten Hochschulen
- die Aufmerksamkeit der akademischen
Gemeinschaft auf institutionelle Prüfun-
gen lenken wird, als Ergänzung der Be-
wertung der Ausbildungsqualität in aus-
gewählten Programmen.

„Man kann vermuten, daß
es bis zur Verabschiedung
eines neuen Hochschulge-
setzes, das den gesamten
Bereich der Hochschulbil-
dung abdeckt10, ein obliga-
torisches Akkreditierungs-
verfahren für Berufshoch-
schulen und ein von der
akademischen Gemein-
schaft eingerichtetes, ver-
waltetes und geleitetes frei-
williges Anerkennungsver-
fahren für die anderen
Hochschulen geben wird.“

„Es liegt im eigenen Interes-
se der Berufshochschulen,
bewertet und akkreditiert
zu werden, und dadurch
ihre Ausbildungsprogram-
me bestätigen zu lassen. Je
stärker der Konkurrenz-
kampf auf dem Bildungs-
markt wird, um so größer
wird dieses Interesse.“

10) Mit Ausnahme der Naturwissen-
schaften, die unabhängig bleiben.
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tember-Oktober.

Grigorescu D. (1997): Quality Assurance System
and Procedures in Romanian Higher Education.
Paper presented at the conference: Quali ty
Assurance in Higher Education Inst i tut ions:
Procedures and Tools for Departments and Faculties.
(Qualitätssicherungssystem und Verfahren im rumä-
nischen Hochschulwesen. Vortrag auf der Konfe-
renz: Qualitätssicherung in Hochschuleinrichtungen:
Verfahren und Instrumente für Abteilungen und
Fachbereiche) Konstancin, 11.-13. September.

Kawecki J. (1994): Works on Introducing a System
of Evaluating the Quality of Teaching in Schools of
Higher Education. Paper presented at the seminar:
Quality in Higher Education - Mechanisms of Eva-
luation, (Arbeiten zur Einführung eines Systems zur
Evaluierung der Unterrichtsqualität in Hochschulen.
Vortrag auf dem Seminar: Qualität in der Hochschul-
bildung– Evaluierungsmechanismen) Warschau/
Miedzyszyn, 1994, 10.-12. März.

Lesakova D. (1997): Accreditation and Evaluation
in Slovak Republik. Paper presented at the
conference: Quality Assurance in Higher Education
Institutions: Procedures and Tools for Departments
and Faculties. (Akkreditierung und Evaluierung in
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Verfahren und Instrumente für Abteilungen und
Fachbereiche) Konstancin, 11.-13. September.

Loboda M. (1995): System akredytacji szkolen
menedzerskich Stowarzyszenia Edukacji Mened-
zerskiej FORUM (Das vomVerband für Manageraus-
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Informationen,
vergleichende Studien

Entwicklung beruflicher Qualifikatio-
nen und Kompetenzen: Europäische
Berufsbildungskonferenz.
Wien: Bundesministerium für Unterricht
und kulturelle Angelegenheiten, BMUK,
1998, 87 S.
info@berufsbildingskonferenz-
1998.vie.net
EN DE

Dieses Dokument präsentiert die Beiträ-
ge zur Konferenz über die „Entwicklung
beruflicher Qualifikationen und Kompe-
tenzen“, die am 3. und 4. Juli 1998 in Wien
stattfand und von der österreichischen
Präsidentschaft und der Europäischen
Kommission (GD22) in Zusammenarbeit
mit dem CEDEFOP organisiert wurde. Auf
vier Foren wurden folgende Themenbe-
reiche erörtert: 1) Schlüsselqualifikationen
und –kompetenzen: Durchführung, Rah-
menbedingungen, Strategien und Markt-
gängigkeit der Curricula, allgemeine und
berufliche Bildung; 2) Informations-
technologien: Input und Nutzen für be-
rufliche Qualifikationen, Planungs- und
Harmonisierungsanforderungen auf euro-
päischer Ebene, Qualitätsanforderungen;
3) Qualitätsanforderungen im Wandel; 4)
Zugang zu beruflicher Weiterbildung und
gemeinsame soziale Verantwortung.
URL: http://www.berufsbildungs
konferenz-1998.vie.net//english.htm

Exploring the returns to continuing
vocational training in enterprises: a
review of research within and outside
of the European Union.
BARRETT, A. et al.
Europäisches Zentrum für die Förderung
der Berufsbildung, CEDEFOP
Luxemburg: EUR-OP, 1998, 53 S.
(Panorama Nr. 83)
ISBN 92-828-4450-1, en
CEDEFOP, P.O.B. 27 Finikas,
GR-55102 Thessaloniki,
info@cedefop.gr
Kat. Nr.: HX-09-98-001-EN-C
EN

Der Begriff des lebenslangen Lernens ist
mit der Erwartung verknüpft, daß Unter-
nehmen ihre Investitionen in die berufli-
che Weiterbildung erhöhen sollten. Der
allgemeine Mangel an Informationen über
die Erträge dieser Ausbildung für den
Staat, die Sektoren, die Unternehmen und
den einzelnen verweist auf eine Reihe von
Schwierigkeiten bei der Bewertung der
gegenwärtigen und zukünftigen Investi-
tionsentscheidungen. Dieser Überblick
präsentiert Forschungsprojekte, die dar-
auf abzielen, die Erträge einer von den
Arbeitgebern bereitgestellten Ausbildung
zu erfassen. Sie erörtert die konzeptionel-
len und methodologischen Probleme, die
in diesem Zusammenhang auftreten, und
enthält Empfehlungen, wie die Forschung
in diesem Bereich sinnvoll fortgesetzt er-
weitert werden kann.

Output-related funding in vocational
education and training: a discussion
paper and case studies.
FELSTEAD, A.
Europäisches Zentrum für die Förderung
der Berufsbildung, CEDEFOP
Luxemburg: EUR-OP, 1998, 64 S.
(Panorama Nr. 80)
ISBN 92-828-4388-2, en
CEDEFOP
P.O.B. 27 Finikas,
GR-55102 Thessaloniki,
info@cedefop.gr
Kat. Nr.: HX-16-98-837-EN-C
EN

Dieser Bericht enthält Informationen über
Praxis und Probleme im Zusammenhang
mit der ergebnisorientierten- und nicht an
(d.h. Verlagerung des Finanzierungs-
schwerpunkts von den Inputs auf die
Outputs) orientierten Finanzierung von
beruflicher Bildung. Er beschreibt die
politischen Fragen, die leistungsorientierte
Ausbildungsfinanzierung aufwirft, und
enthält eine Reihe von praktischen Bei-
spielen über ihren Einsatz innerhalb und
außerhalb der Europäischen Union (Nie-
derlande, Vereinigtes Königreich, Verei-
nigte Staaten von Amerika). Ziel dieses
Berichts ist daher, in einem Dokument die
Diskussionen und Erkenntnisse im Hin-
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Lektüre zum Thema

Diese Rubrik wurde von

Martina
Ní Cheallaigh,
Bibliothekarin im
CEDEFOP, mit Unterstüt-
zung der Mitglieder
des Dokumentations-
netzwerkes erstellt

Die Rubrik „Literaturhinweise“
enthält eine Sammlung jüng-
ster einschlägiger Veröffentli-
chungen über die Entwicklung
der Berufsbildung und der
Qualifikationen auf europäi-
scher und internationaler Ebe-
ne. Berücksichtigt wurden in
erster Linie vergleichende Un-
tersuchungen, aber auch na-
tionale Studien, sofern sie im
Rahmen europäischer oder in-
ternationaler Programme rea-
lisiert wurden, Analysen über
die Wirkung von Gemein-
schaftsaktionen in den Mit-
gliedstaaten und Berichte über
ein bestimmtes Land aus der
Sicht Dritter.
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blick auf leistungsorientierte Ausbildungs-
finanzierung miteinander zu verbinden.

Approaches and obstacles to the evalu-
ation of investment in continuing vo-
cational training: discussion and case
studies from six Member States of the
European Union.
GRÜNEWALD, U., et al.
Europäisches Zentrum für die Förderung
der Berufsbildung, CEDEFOP
Thessaloniki: CEDEFOP, 1998, 170 S.
(Panorama Nr. 78)
CEDEFOP
P.O.B. 27 Finikas,
GR-55102 Thessaloniki,
info@cedefop.gr
EN

Die Art und Weise, in der die Evaluierung
von Investitionen in die berufliche Wei-
terbildung auf inner-, zwischen- und über-
betrieblicher Ebene erfolgt, gewinnt zu-
nehmen an Bedeutung in einer Zeit, in
der unzureichende Investitionen auf
Makroebene als Behinderung der wirt-
schaftlichen Leistungsfähigkeit wahrge-
nommen werden. Dieser Bericht faßt die
Ergebnisse von sechs Fallstudien zusam-
men, die zu verschiedenen Aspekten die-
ses Problems in Österreich, Dänemark,
Frankreich, Deutschland, Irland und Ita-
lien durchgeführt wurden, und zieht dar-
aus Schlußfolgerungen. Die Studien un-
tersuchen eine Reihe von Fragen auf Mi-
kro-, Meso- und Makroebene, darunter
u.a. die Auswirkungen von Ausbildung auf
die betriebliche Produktivität, Anhalts-
punkte darüber, warum Betriebe sich für
(oder gegen) Ausbildungsinvestitionen
entscheiden, sowie Hindernisse bei der
Evaluierung der Investitionen. Der Bericht
schließt mit einer Diskussion unter me-
thodologischen und politischen Gesichts-
punkten, wie eine Reihe dieser Schwie-
rigkeiten bewältigt und wie die einschlä-
gigen Tätigkeiten fortgesetzt werden
könnten.

Conseil et orientation professionnelle
tout au long de la vie: éléments de
synthèse des expériences menées
dans l’Union européenne.
CHIOUSSE, S., WERQUIN, P.
Europäisches Zentrum für die Förderung
der Berufsbildung, CEDEFOP; Europäi-
sche Stiftung zur Verbesserung der Le-

bens- und Arbeitsbedingungen
Luxemburg: EUR-OP , 1998, 83 S.
(Panorama Nr. 79)
ISBN 92-828-4122-7, fr
CEDEFOP
P.O.B. 2 Finikas,
GR-55102 Thessaloniki,
info@cedefop.gr
Kat. Nr.: HX-09-98-001-FR-C
FR
erscheint in Kürze unter dem deutschen
Titel Lebenbegleitende Berufserfah-
rung - Zusammenfassung der Erfah-
rungen in der Europäischen Union

Diese Zusammenfassung richtet sich an
alle Entscheidungsträger, Akteure oder
auch Empfänger von Ratschlägen im Be-
reich der beruflichen Wiedereingliederung
und sozialen Integration im weiteren Sin-
ne. Das Dokument gibt all jenen Auskunft,
die etwas über die Begriffe Zielgruppen
und Aktionsformen wissen möchten. Be-
reiche, die in unterschiedlichem Maße
erkundet werden, werden deutlich her-
ausgestellt, und die Vorstellung, wonach
die berufliche Eingliederung das einzige
und alleinige Ziel ist, wird nicht unange-
tastet gelassen. Diese Vorstellung steht
zweifellos im Mittelpunkt, aber sie darf
nicht das einzige Ziel darstellen, auch auf
die Gefahr hin, daß es nie erreicht wird.
Das Dokument listet eine Reihe von er-
probten oder ganz einfach nur empfoh-
lenen Zwischenlösungen auf. Gleichwohl
bleibt es weitgehend auf einer Linie mit
den verschiedenen Maßnahmen der Eu-
ropäischen Union zur Förderung der Be-
schäf t igung. Es wird versucht ,  die
rekurrenten Elemente in den Bezugstexten
herauszuarbeiten, aber auch die groben
Linien für Analysen und potentielle Dis-
kussionen darzustellen. Das Bemühen um
eine Herausstellung von konkreten Emp-
fehlungen ist somit im gesamten Text
spürbar.

AGORA-1: Die Zunahme von höheren
Bildungsabschlüssen und ihre Vertei-
lung am Arbeitsmarkt: Lehren aus der
Vergangenheit und Fragen für die Zu-
kunft: Thessaloniki, den 30. Juni 1997.
PLANAS, J.
Europäisches Zentrum für die Förderung
der Berufsbildung, CEDEFOP
Thessaloniki: CEDEFOP, 1998, 41 S.
(Panorama Nr. 76)
ISBN 92-828-4116-2, de
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CEDEFOP
P.O.B. 27 Finikas,
GR-55102 Thessaloniki,
info@cedefop.gr
Kat. Nr.: HX-14-98-776-DE-C
EN FR DE ES

Dieses Dokument enthält die Ergebnisse
der Diskussionen, die im Rahmen des er-
sten Seminars der CEDEFOP-Veranstal-
tungsreihe „Agora Thessaloniki“ über Bil-
dungsabschlüsse und Arbeitsmarkt in fol-
genden 6 Ländern geführt wurden:
Deutschland, Spanien, Frankreich, Italien,
Niederlande und Vereinigtes Königreich.
Es ist in fünf Teile untergliedert: 1) Bil-
dungsabschlüsse und der Arbeitsmarkt:
Ergebnisse und Fragen im Zusammenhang
mit der europäischen Forschungstätigkeit;
2) Wandel des Qualifikationsbedarfs; 3)
Bildungsabschlüsse oder Qualifikationen;
4) Konsequenzen für die Ausbildungs-
strategie; und 5) Ergebnisse der Debatte.
Der Bericht schließt mit der Feststellung,
daß trotz einer allgemeinen Zunahme der
Zahl der erteilten Bildungsabschlüsse
während der letzten Jahrzehnte ihre Ver-
teilung am Arbeitsmarkt eher vom Ange-
bot der Bildungssysteme statt von der
Nachfrage der Unternehmen gesteuert
wurde.

Forschungszusammenarbeit auf dem
Gebiet der Trends in der Berufs- und
Qualifikationsentwicklung in der Eu-
ropäischen Union: Bericht über Stand,
Ergebnisse und Entwicklung des
CEDEFOP-Netzwerkes Ciretoq.
SELLIN, B.
Europäisches Zentrum für die Förderung
der Berufsbildung, CEDEFOP
Thessaloniki: CEDEFOP, 1998, 27 S.
(Panorama Nr. 74)
CEDEFOP, P.O.B. 27 Finikas,
GR-55102 Thessaloniki,
info@cedefop.gr
EN FR DE

Das CEDEFOP-Netzwerk Ciretoq für
Forschungszusammenarbeit auf dem Ge-
biet der Trends in der Berufs- und
Qualifikationsentwicklung wurde als Pilot-
programm eingerichtet und entwickelt,
um die Förderung und Durchführung ei-
ner großen Zahl von Einzelprojekten, Stu-
dien und Analysen zu vermeiden, gleich-
zeitig jedoch die Arbeit über Schlüssel-
fragen der beruflichen Bildung im euro-

päischen Kontext fortzusetzen. Dieser
Zwischenbericht (April 1997) enthält die
wichtigsten Ergebnisse und Zwischener-
gebnissen der Arbeit, die von dem Netz-
werk in den zwei Jahren seines Bestehens
durchgeführt wurde.

Integration of work and learning:
proceedings of the 2nd workshop on
curriculum innovation (September
1997, Bled/Slovenia).
Europäische Stiftung für Berufsbildung
Luxemburg: EUR-OP, 1998, 192 S.
ISBN 92-828-3440-9, en
ETF
Villa Gualino,
Viale Settimio Severo 65,
I-10133 Torino.
info@etf.it
Kat. Nr.: AF-13-98-572-EN-C
EN

Dieses Dokument enthält die Beiträge, die
auf einem dreitägigen Seminar der Euro-
päischen Stiftung für Berufsbildung über
die Integration von Arbeit und Lernen
präsentiert wurden. Dieses Seminar soll-
te Sachverständige aus den Partnerländern
und Mitgliedstaaten zusammenzubringen,
um Probleme und Ergebnisse im Bereich
der Qualif ikationsprozesse und der
Curriculumentwicklung und ihre Folgen
für die Partnerländer zu erörtern. Die
wichtigsten Ergebnisse lauteten: 1) der
„institutionelle“ Unterschied zwischen
Bildung und Beschäftigung muß verrin-
gert werden; 2) Unternehmen müssen sich
verstärkt mit der Umstrukturierung von
Arbeitsprozessen und Arbeitsplätzen be-
fassen; und 3) der traditionelle Bildungs-
prozeß sollte umgekehrt werden, d.h. Bil-
dung sollte zu einem vom Lernenden ge-
steuerten Prozeß werden, der durch Ak-
tivitäten vermittelt werden könnte, die in
einem für den Lernenden sinnvollen Kon-
text durchgeführt werden.
URL: http://www.etf.eu.int//etfweb.nsf

Key indicators: vocational education
and training in Central and Eastern
Europe.
Europäische Stiftung für Berufsbildung
Luxemburg: EUR-OP, 1998, 88 S.
ISBN 92-9157-162-8, en
ETF, Villa Gualino,
Viale Settimio Severo 65,
I-10133 Torino,
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info@etf.it
Kat. Nr.: AF-12-98-085-EN-C
EN

Dieser Bericht enthält statistische Infor-
mationen über die Berufsbildungssysteme
von 10 mittel- und osteuropäischen Län-
dern: Albanien, Tschechische Republik,
Estland, Ungarn, Lettland, Litauen, Polen,
Rumänien und Slowenien. Der Bericht
gliedert sich in zwei Teile: 1) Bildungs-
stand der Bevölkerung und dessen Zu-
sammenhang mit der Arbeitslosigkeit und
2) Stellenwert der Berufsbildung in den
Bildungssystemen: Ausbildungsbeteili-
gung junger Menschen, aktuelle Trends
in der allgemeinen und beruflichen Bil-
dung auf höherer Sekundarstufe, Aus-
steigerquote auf höherer Sekundarstufe
und öffentliche Aufwendungen für die
allgemeine und berufliche Bildung. Die-
ser Bericht soll jährlich veröffentlicht
werden. URL: http://www.etf.eu.int/

Combating age barriers in employ-
ment: a European portfolio for good
practice.
WALKER, A., TAYLOR, P. (Hrsg.)
Europäische Stiftung zur Verbesserung der
Lebens- und Arbeitsbedingungen
Luxemburg: EUR-OP, 1998, 220 S.
ISBN 92-828-0412-7, en
EUR-OP, L-2985 Luxemburg,
oder bei den nationalen Verkaufsstellen
Kat. Nr.: SX-05-97-454-EN-C
EN

In den Mitgliedstaaten und auf Unions-
ebene mehren sich die Anzeichen dafür,
daß die derzeitigen Trends zum Vor-
ruhestand und zu einem vorzeitigen Aus-
stieg aus dem Arbeitsleben neu überdacht
werden müssen. Dieser Bericht stützt sich
auf EU-weite Studien, die Initiativen im
öffentlichen und privaten Sektor zur Be-
kämpfung von Altersbarrieren im Berufs-
leben, insbesondere bei der Einstellung
und der Berufsbildung, dokumentieren
und bewerten. Das Portfolio präsentiert
über 150 Beispiele für bewährte Prakti-
ken. Oberstes Ziel ist die Information zu
und Förderung von positiven Maßnahmen
für eine alternde Erwerbsbevölkerung
anhand praktischer Beispiele, wie ver-
schiedene private und öffentliche Orga-
nisationen versucht haben, die Folgen von
Altersbarrieren am Arbeitsplatz möglichst
gering zu halten.

Under one roof: The integration of
schools and communities services in
OECD countries.
Organisation für Wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung, OECD
Paris: OECD, 1998, 65 S.
(Programme on Educational Building,
PEB)
ISBN 92-64-16110-4, en
OECD Publication Service, 2, rue André-
Pascal, F-75775 Paris Cédex 16,
oecd@oecd.org
EN FR

In den vergangenen Jahren wurde eine
Reihe von Initiativen ergriffen, verschie-
dene Dienstleistungen für die Allgemein-
heit, darunter u.a. Erwachsenenbildung
und andere soziale und sozialfürsorgliche
Dienste, in schulischen Einrichtungen
anzubieten. Ziel ist einerseits eine effek-
tivere Koordination von Diensten, die
normalerweise getrennt voneinander an-
geboten werden, und andererseits die
optimale Nutzung der zunehmend hoch-
entwickelten und kostspieligen Bildungs-
einrichtungen. Dieser Bericht stützt sich
auf die Berichte einer 1996 in Stockholm
abgehaltenen Konferenz und präsentiert
Fallstudien aus Finnland, Italien, Japan,
den Niederlanden, Quebec, Schweden
und dem Vereinigten Königreich.

Staying ahead: In-service training and
teacher professional development.
Organisation für Wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung, OECD
Paris: OECD, 1998, 176 S.
ISBN 92-64-16076-0, en
OECD Publication Service, 2, rue André-
Pascal, F-75775 Paris Cédex 16,
oecd@oecd.org
EN FR

Dieser Bericht beschreibt, wie Lehrkräfte
in verschiedenen Ländern ihr Wissen, ihr
Verständnis, ihre Kenntnisse und ihre
Unterrichtstechniken im Verlauf ihres Be-
rufslebens weiterentwickeln. Besonderes
Augenmerk wird darauf gelegt, wie ver-
schiedene Formen der Aus- und Weiter-
bildung von Lehrkräften den Schulen wie
den Bildungssystemen Verbesserungs-
und Veränderungsmöglichkeiten eröffnen
können. Die folgenden acht OECD-Län-
der wurden untersucht: Deutschland, Ir-
land, Japan, Luxemburg, Schweden, die
Schweiz, das Vereinigte Königreich und
die Vereinigten Staaten.
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Secondary education in Europe: prob-
lems and prospects.
Europarat
Council of Europe Publishing: Straßburg,
1997, 232 S.
ISBN 92-871-3220-8, en
Council of Europe Publishing,
B.P. 431 R6,
F-67006 Strasbourg Cédex,
publishing@coe.fr
EN FR

Diese Publikation enthält die Schlußfol-
gerungen der Länderberichte, die im Rah-
men des allgemeinen Themas des Projek-
tes „Sekundarbildung für Europa“ einge-
reicht wurden. Sie behandelt in unter-
schiedlicher Intensität und Ausführlichkeit
die Themen und Problemen, mit denen
die Sekundarbildung konfrontiert ist. Eine
der wichtigsten Schlußfolgerungen lautet,
daß der Sekundarbildung im Bildungs-
system eine zentralere Funktion als je
zuvor zufällt und daß sie heute wichtiger
denn je ist: innerhalb der Pflichtschulzeit
ist es die Stufe mit den größten Auswir-
kungen auf das spätere Leben aller Ju-
gendlichen.

What secondary education for a
changing Europe?: trends, challenges
and prospects.
LUISONI, P.
Europarat
Council of Europe Publishing: Straßburg,
1997, 132 S.
ISBN 92-871-3414-6, en
Council of Europe Publishing,
B.P. 431 R6,
F-67006 Strasbourg Cédex,
publishing@coe.fr
EN FR

Von 1991-96 führte der Europarat ein ehr-
geiziges Projekt unter der Bezeichnung
„Sekundarbildung für Europa“ durch. Es
setzte sich aus zwei Teilbereichen zusam-
men. Der erste Teil der Publikation ent-
hält eine Übersicht über die Entwicklun-
gen, Trends und Innovationen im Bereich
der Sekundarbildung in den Ländern, die
am Bildungsprogramm der Organisation
teilnehmen, unter besonderer Berücksich-
tigung der Ziele und Zielsetzungen, der
Curriculuminhalte und Lehrmethoden, der
Laufbahn- und Berufsberatung sowie der
Bewertung und Zertifizierung. Der zwei-
te Teil enthält eine Analyse des Stellen-

werts, den Europa im Lehrplan von
Sekundarschulen und in extra-curricularen
Aktivitäten einnimmt. Dieser Bericht ist
das Ergebnis der Schlußkonferenz, die
vom 2. – 5. Dezember 1996 in Straßburg
stattfand.

European Youth Trends 1998.
Europarat
Council of Europe Publishing: Straßburg,
1997, 41 S.
(CEJ/RECHERCHE (98)2, 97/3)
Council of Europe Publishing,
B.P. 431 R6,
F-67006 Strasbourg Cédex
EN

In diesem Bericht der Ansprechpartner für
Jugendforschung in den europäischen
Ländern (Nat ional  Youth Research
Correspondents) werden gemeinsame
Trends im Hinblick auf die sozio-ökono-
mische Situation von Jugendlichen in Eu-
ropa dargestellt. Der Bericht soll ein bes-
seres Verständnis für die allgemeine An-
gleichung der Lebensbedingungen von
Jugendlichen in Europa vermitteln und
damit einen Beitrag zur Ausarbeitung von
Richtlinien leisten.

The participation of young people.
European Steering Committee for Inter-
governmental Co-operation in the Youth
Field, CDEJ; Europarat
Direktion Jugend
Council of Europe Publishing: Straßburg,
1997, 34 S.
ISBN 92-871-3235-6, en
Council of Europe,
B.P. 431 R6,
F-67006 Strasbourg Cédex,
Fax Nr. (+ 33) 03-88 41 27 80
EN FR

In der modernen Gesellschaft haben Ju-
gendliche Schwierigkeiten, ihre Rolle zu
finden. Häufig werden sie eher als Pro-
blem als eine Bereicherung für die Ge-
sellschaft gesehen. Dieser Bericht des
europäischen Lenkungsausschusses für
zwischenstaatliche Zusammenarbeit im
Jugendsektor (European Steering Com-
mittee of Intergovernmental Cooperation
in the field of Youth) unterbreitet eine
Reihe von Empfehlungen für die Förde-
rung der Einbeziehung von Jugendlichen
insbesondere auf lokaler Ebene. Der Be-
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richt besteht aus drei Teilen: 1) Beschrei-
bung der Begriffe „Mitwirkung“ und „Mit-
wirkung von Jugendlichen“. 2) Empfeh-
lungen auf praktischer Ebene; und 3) Fest-
stellungen.

Education for all?
UNICEF - International Child Develop-
ment Centre, ICDC
Florenz: UNICEF - ICDC, 1998, 135 S.
(MONEE project regional monitoring
report, 5)
ISSN 1020-6728
ISBN 88-85401-38-4
UNICEF - ICDC,
Piazza Santissima Annunziata 12,
I-50122 Firenze,
Tel.: (+39) 55-234 52 58,
Fax: (+39) 55-24 4817,
E-mail: ciusco@unicef-icdc.it
EN

In den vergangenen Jahren war Bildungs-
politik weltweit Gegenstand intensiver
Debatten. In den 27 Ländern, die dieser
Bericht untersucht, steht sie vor einer
doppelten Herausforderung: Erstens die
Wahrung der positiven Ergebnisse im
Bildungsbereich, die in den vergangenen
Jahrzehnten erzielt wurden, und zweitens
die Notwendigkeit neuer Bildungskon-
zepte angesichts der Umwandlung der
Volkswirtschaften und Gesellschaften die-
ser Region im Bildungssektor und ande-
ren Bereichen des öffentlichen Interesses.
Dieser Bericht über das Bildungswesen
in Mittel- und Osteuropa, den GUS-Staa-
ten und den Baltischen Republiken lei-
stet einen Beitrag zur Arbeit der UNICEF
bei der Förderung von Bildung als Grund-
recht für Kinder.

Industrie und Dienstleistungen im
Zeitalter der Globalisierung.
GRÖMLING, M., LICHTBLAU, K.,
WEBER, A.
Köln: Deutscher Institutsverlag GmbH,
1998, 462 S.
ISBN 3-602-14459-3
div@iwkoeln.de
DE

Die Autoren geben einen Überblick über
die wichtigsten Entwicklungslinien des
Strukturwandels und richten den Blick
sowohl auf deutsche als auch auf inter-
nationale Aspekte. Sie stellen fest, daß die

Globalisierung nicht mit einem drasti-
schen Verlust an Arbeitsplätzen einherge-
gangen ist – im Gegenteil: Seit 1980 sind
in der OECD mehr als 75 Millionen Jobs
neu entstanden. Auch die pauschale These
von der Entindustrialisierung ist nicht rich-
tig – real betrachtet leistet das verarbei-
tende Gewerbe in den Industrieländern
heute einen ähnlich hohen Beitrag zur
Wertschöpfung wie vor 25 Jahren. Viele
Dienstleister erbringen heute verstärkt
Vorleistungen für die Industrie – beide
Sektoren sind untrennbar zu einem kom-
plementären Beziehungsgeflecht zusam-
mengewachsen. Die Industrieländer au-
ßerhalb Europas – allen voran die USA –
scheinen den Herausforderungen des
Strukturwandels besser gewappnet zu
begegnen als die europäischen Volkswirt-
schaften.

Key qualifications in work and educa-
tion.
NIJHOF, W., STREUMER, J.
Dordrecht: Kluwer Academic Publishers,
1998, 274 S.
ISBN 0-7923-4864-8
Kluwer Academic Publisher, Postbus 17,
NL-3300 AA Dordrecht
EN

Diese Publikation befaßt sich mit Schlüs-
selqualifikationen in Beruf und Bildung
und besteht aus drei Teilen. Teil 1 befaßt
sich mit dem Konzept der Schlüssel-
qualifikationen und anderen Konzepten
wie z.B. Schlüsselkompetenzen, ‘Kompe-
tenz’ und allgemeinen Fähigkeiten. Teil 2
erörtert die verschiedenen Qualifikations-
systeme und/oder –programme, die in den
Vereinigten Staaten, im Vereinigten Kö-
nigreich, den Niederlanden und der Bun-
desrepublik verwendet werden. Teil 3
behandelt Schlüsselqualifikationen in For-
schung und Praxis.

Europäische Union:
Politiken, Programme,
Teilnehmer

Bericht der Task Force Vereinfachung
des Unternehmensumfelds (BEST):
Teil 1; Teil 2.
BEST task force;
Europäische Kommission
Luxemburg: EUR-OP, 1998, 25 S. (Bd. 1);
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73 S. (Bd. 2)
ISBN 92-828-3416-6 (Bd. 1) 92-828-3428-
X (Bd. 1)
GD XXIII/A/1;
Rue de la Loi 200
B-1049 Brüssel,
Fax ( +32) 2-295 97/84;
seija.gross@dg23.cec.be
Kat. Nr.: CT-79-98-002-DE-C
EN FR DE IT NL DA

Dieser Bericht der Task Force Vereinfa-
chung des Unternehmensumfelds BEST
enthält Empfehlungen, um die Qualität
der gesetzlichen Bestimmungen zu ver-
bessern und unnötige Hürden zu beseiti-
gen, die die Entwicklung von europäi-
schen Unternehmen, insbesondere KMU,
behindern. Es gibt 5 Bereiche, für die 19
Schlüsselempfehlungen vorliegen. Dazu
zählen: 1) eine bessere öffentliche Ver-
waltung; 2) neue Ansätze in Bildung und
Ausbildung; 3) Beschäftigungs- und Ar-
beitsbedingungen; 4) Zugang zu Finan-
zierungsmitteln; und 5) Zugang zu neuen
Technologien und Innovationsförderung.
Band 1 enthält die ausführlichen Empfeh-
lungen und Band 2 die zusätzlichen Emp-
fehlungen der einzelnen Arbeitsgruppen.
Dieser Bericht enthält einige wichtige
Empfehlungen im Hinblick auf Bildung
und Ausbildung und verweist insbeson-
dere auf die Notwendigkeit, daß eine
unternehmerische Kultur bereits in den
Schulen gefördert und bis in die Hoch-
schul- und Ausbildungssysteme weiterver-
folgt werden muß.
URL: http://europa.eu.int/en/comm/dg23/
smepol//best1en.pdf

Bericht der hochrangigen Arbeits-
gruppe zu Fragen der Freizügigkeit
unter dem Vorsitz von Frau Simone
Veil.
Europäische Kommission
Luxemburg: EUR-OP, 1998, 102 S.
EUR-OP, L-2985 Luxemburg,
oder bei den nationalen Verkaufsstellen
Kat. Nr.: C1-05-97-349-DE-C
EN FR DE

Der Bericht dieser Arbeitsgruppe enthält
eine Reihe von konkreten Maßnahmen,
die gewährleisten sollen, daß mehr Men-
schen ihr Recht auf Freizügigkeit in der
EU nutzen können. Die wichtigste Er-
kenntnis lautet, daß der legislative Rah-
men zur Gewährleistung der Freizügig-

keit abgesehen von wenigen Ausnahmen
vorliegt, und daß Einzelprobleme größ-
tenteils ohne Gesetzesänderungen gelöst
werden können. Ein besonderes Gewicht
wird auf die Notwendigkeit einer eige-
nen Verbesserung der Zusammenarbeit
zwischen den Mitgliedstaaten gelegt, ins-
besondere in Grenzregionen, um die be-
rufliche Bildung der öffentlichen Bedien-
steten zu gewährleisten und dem Schutz
der Rechte des einzelnen größere Auf-
merksamkeit zu widmen. Kapitel 5 be-
faßt sich eigens mit der Mobilität im
Bildungs-, Ausbildungs- und Forschungs-
bereich.
URL: http://europa.eu.int/comm/dg15/en/
index.htm

Von Leitlinien zu Maßnahmen: die Na-
tionalen Aktionspläne für Beschäfti-
gung: Mitteilung der Kommission.
Europäische Kommission
Luxemburg: EUR-OP, 1998, 14 S.
KOM-Dokument (98) 316 endg.
ISSN 0254-1467, de
ISBN 92-78-36317-0, de
EUR-OP, L-2985 Luxemburg,
oder bei den nationalen Verkaufsstellen
Kat. Nr.: CB-CO-98-325-DE-C
EN FR DE DA ES EL FI IT NL PT SV

Diese Mitteilung untersucht die Selbst-
verpflichtungen der einzelnen Mitglied-
staaten in ihren Nationalen Aktionsplänen
und überprüft, ob sie dem Inhalt und den
Zielsetzungen der Beschäftigungsricht-
linien entsprechen, die im Dezember 1997
vom Rat im Rahmen der Europäischen
Beschäftigungsstrategie verabschiedet
wurden. Daraus geht hervor, daß inzwi-
schen ein gemeinsames Bekenntnis vor-
liegt, um Fortschritte im Beschäftigungs-
sektor zu erzielen und eine transparente-
re und von politischer Seite unterstützte
Durchführung der gemeinsam vereinbar-
ten Ziele der Beschäftigungspolitik zu
gewährleisten. Inhaltlich lassen sich fol-
gende positive Elemente erkennen: 1)
politische Verpflichtung zu einer aktiven
Beschäftigungspolitik; 2) Anerkennung
der Notwendigkeit einer verstärkten lo-
kalen Dimension in der Beschäftigungs-
politik; 3) Notwendigkeit der Entwicklung
und Modernisierung der Arbeitsverwal-
tungen, 4) Anerkennung der Bedeutung
der Verbesserung von Wissens- und
Qualifikationsstufen, wobei insbesonde-
re der Lehrlingssausbildung und Praktika
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eine wichtige Rolle beigemessen wird;
und 5) verstärkte Einbeziehung der Sozi-
alpartner.
URL: http://europa.eu.int/ /comm/dg05/
empl&esf/naps/naps.htm

Entwicklung eines Dienstleistungsan-
gebots zur Förderung von Mobilität
und Beschäftigung in Europa: Bericht
über die Tätigkeit des EURES-Netzwerk
1996/97 gemäß Verordnung (EWG) Nr.
1612/68 Artikel 19 Absatz 3 (von der
Kommission vorgelegt).
Europäische Kommission
Luxemburg: EUR-OP, 1998, 22 S.
(KOM Dokumente (98) 413 endg.)
ISSN 0254-1467, de
ISBN 92-78-37589-6, de
EUR-OP, L-2985 Luxemburg,
oder bei den nationalen Verkaufsstellen
Kat. Nr.: CB-CO-98-424-DE-C
EN FR DE DA ES EL FI IT NL PT SV

EURES ist ein europäisches Arbeitsmarkt-
Netzwerk, das die Mobilität von Arbeit-
nehmern im Europäischen Wirtschafts-
raum im Zusammenhang mit der entste-
henden Europäischen Beschäftigungs-
strategie fördern soll. Dieser Bericht be-
schreibt das EURES-Netzwerk und bewer-
tet die wichtigsten Entwicklungen und
Ergebnisse in den Jahren 1996-97. Gleich-
zeitig werden auch einige der Herausfor-
derungen untersucht, mit denen EURES
in den kommenden Jahren konfrontiert
wird.
http://europa.eu.int/jobs/eures

Tableau de bord 1997: Follow-up der
Empfehlungen des Europäischen Ra-
tes von Essen zur Beschäftigungspoli-
tik.
Europäische Kommission - GD V
Luxemburg: EUR-OP, 1998,
231 S. Beschäftigung und Arbeitsmarkt)
ISBN 92-828-1892-6, de
IAS,
Institut für Angewandte Sozialwirtschaft,
Novalisstr. 10,
D-10115 Berlin,
Fax: 49-30-282.6378,
eurocontact@ias-berlin.de
EN FR DE

Dies ist die Ausgabe von 1997 des Ta-
bleau de bord (synoptische Tabelle), das
erstmals im Jahr 1994 veröffentlicht wur-

de. Es bietet einen Überblick über die
wichtigsten, von jedem Mitgliedstaat
durchgeführten Beschäftigungspolitiken
und Arbeitsmarktmaßnahmen. Es ist ein
Instrument zur Bewertung der Fortschrit-
te bei der strukturellen Reform der Ar-
beitsmärkte im Rahmen des Follow-up der
Schlußfolgerungen des Essener Rates vom
Dezember 1994. Folgende Themen wer-
den behandelt: 1) Berufsbildung: Verbes-
serung der Bildungs- und Ausbildungs-
systeme, Förderung der ständigen Weiter-
bildung, Anpassung an den Wandel und
jüngste Maßnahmen; 2) Beschäftigungs-
wirksamkeit des Wachstums: größere Fle-
xibilität der Arbeitsorganisation, Lohnpo-
litik, Förderung von Initiativen, jüngste
Maßnahmen; 3) Senkung der indirekten
Lohnkosten; 4) Stärkung der Wirksamkeit
der Arbeitsmarktpolitik und 5) Verstär-
kung der Maßnahmen für besonders
schwer von Arbeitslosigkeit betroffene
Gruppen.

Dissemination and commercialisation
of training products: guidelines for
promoters of training projects.
Europäische Kommission - GD XXII
Luxemburg: EUR-OP, 1998, 37 S.
ISBN 92-828-2375-X, en
GD XXII B7-0/31
Europäische Kommission,
Rue de la Loi 200,
B-1049 Brüssel,
Fax: (+32) 2-29 .42 59
Kat. Nr.: C2-10-97-081-EN-C
EN

Seit dem Beginn des Aktionsprogramms
zur Durchführung einer Berufsbildungs-
politik der Europäischen Gemeinschaften
(Leonardo da Vinci) hat das Thema der
Informationsverbreitung zunehmend an
Bedeutung gewonnen. Diese Tatsache
wird in diversen Dokumenten der Kom-
mission anerkannt, darunter im Vade-
mecum und den Antragsformularen. Die-
se Leitlinien sollen gegenwärtigen, ehe-
maligen und zukünftigen Projektträgern
eine deutliche Vorstellung davon vermit-
teln, warum die Informationsverbreitung
wichtig ist, welche Folgen sie nach sich
zieht, wie sie erzielt werden kann, wann
sie geplant und durchgeführt werden soll-
te, auf welche Zielgruppe sie ausgerich-
tet werden sollte und wo Hilfe und Un-
terstützung gefunden werden kann.
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Analysis of the results of studies on
vocational training in Europe: Find-
ings of the COMMETT, EUROTECNET,
FORCE, LINGUA and PETRA pro-
grammes.
Europäische Kommission - GD XXII
Luxemburg: EUR-OP, 1998, 69 S.
ISBN 92-828-2600-7, en
GD XXII B7-0/31
Europäische Kommission,
Rue de la Loi 200,
B-1049 Brüssel,
Fax: (+32) 2 296 42 59
Kat. Nr.: C2-11-97-568-EN-C
EN

Diese Publikation enthält einen Überblick
über die Ergebnisse sämtlicher Studien,
die im Rahmen früherer Programme
durchgeführt wurden. Jedes dieser frühe-
ren Programme wird unter gleichen Über-
schriften behandelt. Der erste Teil jedes
Abschnitts, der sich mit einem der fünf
vorherigen Programme befaßt, präsentiert
eine Analyse von Studienergebnisse in
bezug auf die Zielsetzungen, die in den
jeweiligen Ratsentscheidungen festgelegt
wurden, während der zweite Teil die Be-
deutung der Ergebnisse für andere wich-
tige Ausbildungspolitiken der Europäi-
schen Kommission untersucht, einschließ-
lich der Maßnahmen, die in dem Weiß-
buch: „Lehren und Lernen – Auf dem Weg
zur kognitiven Gesellschaft“ dargelegt
werden. Dies ist der Begleitband zu
„Leonardo da Vinci – studies on vocational
training in Europe“.

Strategies for achieving parity of
esteem in European upper secondary
education.
LASONEN, J., YOUNG, M. (Hrsg.)
Europäische Kommission
Jyväskylä: Institut für Bildungsforschung,
Universität Jyuväskylä, 1998, 290 S.
ISBN 951-39-0108-4
Institute for Educational Research,
University of Jyväskylä,
POB 35,
FIN-40351 Jyväskylä
EN

Der Bericht prüft Reformen des europäi-
schen Bildungswesens für die über 16-
jährigen und der Berufsbildungssysteme
sowie deren Reaktion auf die Herausfor-
derungen, die sich mit der Förderung der
Gleichwertigkeit von beruflicher und all-

gemeiner Bildung stellen. Die Schlußfol-
gerungen wurden den Fallstudien in
Österreich, England, Finnland, Frankreich,
Deutschland, Norwegen, Schottland und
Schweden entnommen. Dieser Band ist
der Abschlußbericht des „Post-16 Strate-
gies“-Projektes. Das zweijährige Projekt
wurde mit finanzieller Unterstützung der
Kommission der Europäischen Gemein-
schaften im Rahmen des Leonardo da Vin-
ci-Programms durchgeführt.

New ways of accrediting the skills and
competences acquired through infor-
mal learning.
LEONARDO DA VINCI Nationale Koordi-
nierungsstelle
Dublin: LEONARDO (National Coordi-
nation Unit NCU), 1998, 26 S.
NCU LEONARDO,
189-193 Parnell Street,
IRL-Dublin 1.
EN

Das Seminar, das von der irischen natio-
nalen Koordinierungsstelle in Zusam-
menarbeit mit ihren Partnerorgani-
sationen in Dänemark, Frankreich und
dem Vereinigten Königreich sowie der
GD XXII der Europäischen Kommission
organisiert wurde, brachte Teilnehmer
aus der gesamten EU zusammen. Es ge-
hört zu einer Reihe von insgesamt 8 Se-
minaren, die sich mit den im Rahmen
des LEONARDO-Programms gemachten
Erfahrungen und Lernprozessen ausein-
andersetzen. Schwerpunkte dieses Semi-
nars waren die Ermittlung der informel-
len Lernformen, für die nach Wegen der
Anerkennung gesucht werden muß, die
Methodik für die Bewertung und Aner-
kennung von informellem Lernen, die
Akzeptanz und Wertschätzung von infor-
mellem Lernen und die Transferprobleme
bei der Bewertung und Anerkennung von
informellem Lernen auf europäischer
Ebene. Auf dem Seminar wurden die
bewährtesten Erfahrungen von Einzelper-
sonen, die mit dem Leonardo-da-Vinci-
Programm zu tun hatten, sowie von
Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen,
nat ionalen Anerkennungsbehörden,
Großunternehmen, KMUs, Branchen-
verbänden, Sozialpartnern und Handels-
partnern vorgestellt und verbreitet.
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Current situation regarding vocational
training in Latin America and the
Caribbean.
Europäische Kommission - GD XXII
Luxemburg: EUR-OP, 1997, 78 S.
(Studies, 9)
ISBN 92-827-4569-4, en
EUR-OP, L-2985 Luxemburg,
oder bei den nationalen Verkaufsstellen
Kat. Nr.: C2-98-96-970-EN-C
EN ES

Dieser Bericht soll ein besseres Verständ-
nis der Rolle der Berufsbildung in Latein-
amerika vermitteln. Er ist in zwei Teile
untergliedert. Teil 1 präsentiert die allge-

meinen Vorstellungen und Trends im Hin-
blick auf die aktuelle Situation der wich-
tigsten Berufsbildungssyteme in Latein-
amerika, und identifiziert die Aufgaben
des öffentlichen und des privaten Sektors,
aktuelle Zwänge, mit denen die Berufs-
bildung zu kämpfen hat, die Rolle der
betrieblichen und privaten Ausbildung,
Nichtregierungsorganisationen, aktuelle
Teilnahme an EU-Programmen sowie Be-
schränkungen, Probleme und positive
Auswirkungen von internationaler Unter-
stützung. Teil 2 präsentiert die regiona-
len Berichte für die folgenden Regionen:
Andengruppe, Karibik, Zentralamerika,
Mercosur, Chile und Mexiko.
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Aus den Mitgliedstaaten

Bildungswege:
von der Schule

zur Weiterbildung.
LENZ, W.
Wien: Studienverlag Wien-Innsbruck,
1998, 368 S.
ISBN 3-7065-1262-9
Studienverlag Wien-Innsbruck,
Postfach 104,
A-6010 Innsbruck
DE

Das Buch präsentiert wissenschaftliche
Arbeiten, die sich mit aktuellen Bildungs-
fragen auseinandersetzen. Dies geschieht
unter Gesichtspunkten der Schulpäda-
gogik, der pädagogischen Psychologie,
der Sozialpädagogik sowie unter systema-
tischen Aspekten. Zusätzlich werden Fra-
gen der Weiterbildung erörtert. Darüber
hinaus bietet der Band für Lehrende und
Studierende, Wissenschaftler und Prakti-
ker einen interessanten Einblick in die
Bildungsforschung.

Technisch-organisatorische
Innovation und Qualifikation.

ZAREMBA, J. H. (Hrsg.)
Bundesinstitut für Berufsbildung
Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag, 1998,
250 S.
ISBN 3-7639-0823-46, de
W. Bertelsmann Verlag,
Auf dem Esch 4,
D-33619 Bielefeld,
Fax: 0521-911 01 79,
wbv@wbv.de
DE

Dieser Sammelband informiert über Er-
gebnisse der Kooperation zwischen Bre-
men/Niedersachsen und Portugal. Exper-
ten aus Wissenschaft und Wirtschaft refe-
rierten u.a. zu berufsbildungsrelevanten
Fragen der CIM-Integration und CNC-ge-
stützten Fertigung in Verbindung mit
„schlanken“ Produktionskonzepten und
zu ganzheitlichen Strategien der Qualifi-
kationsentwicklung. Des weiteren disku-
tieren die Autoren über programmatische
Ansätze in der Aus- und Weiterbildung,
neue Qualifizierungsfelder und stellen
Überlegungen zu didaktischen Konzepten

an. Der Band schließt mit Beiträgen zur
Arbeit in europäischen Programmen und
Gemeinschaftsinitiativen und mit allge-
meinen Schlußfolgerungen für die Kon-
zeption transnationaler Vorhaben. Die
Veröffentlichung dokumentiert die euro-
päische Fachtagung „Vernetzung und
Qualifizierung“ in Bremen.

De tekniske skolers
vidunderlige verden:

samarbejder om efteruddannelse.
Teknisk Skoleforening
Odense: Teknisk Skoleforening,
1998, 30 S.
ISBN 87-7881-059-0
Erhvervsskolernes Forlag,
Munkehatten 28,
DK-5220 Odense SØ
DA

Als Reaktion auf die Vorschläge des Dä-
nischen Bildungsministeriums hat der
Verband der Fachhochschulen (Teknisk
Skoleforening) diesen Bericht über lau-
fende Kooperationsmaßnahmen zwischen
Berufsschulen in Dänemark veröffentlicht.
Das dänische Bildungsministerium plant
die Gründung neuer Einrichtungen, die
u.a. die Industrie und die Erwachsenen-
bevölkerung über Möglichkeiten der Er-
wachsenenbildung und der berufliche
Weiterbildung informieren sollen. Darüber
hinaus sollen diesen Einrichtungen die
Zuständigkeit für die Förderung der Zu-
sammenarbeit der kommunalen Schulen
und sonstige Aufgaben zufallen, die bis-
lang von den Berufsschulen und lokalen
Organisationen übernommen wurden.
Der Verband der Fachhochschulen be-
fürchtet, daß diese neuen Einrichtungen
lediglich zu mehr Bürokratie führen, und
fordert statt dessen die Berufsschulen
dazu auf, auf freiwilliger Ebene mit an-
deren Schulen zusammenzuarbeiten. In
der Publikation werden erfolgreiche
Kooperationsmaßnahmen zwischen Be-
rufsschulen und anderen Organisationen
beschrieben. Es wird nachgewiesen, daß
eine Zusammenarbeit in vielen verschie-
denen Bereichen stattfindet: in bezug auf
den privaten Wirtschaftssektor, die Teil-
nehmer von Weiterbildungsmaßnahmen,

AT

DK
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Unterrichtsfächer, regionale Beratung usw.
Diese Publikation soll Berufsschulen in
ihren Bemühungen um eine Zusammen-
arbeit im Bereich der Erwachsenenbildung
und der beruflichen Weiterbildung unter-
stützen.

Titres et
diplômes homologués.

Commission technique d’homologation;
Centre INFFO
Paris La Defense:
Centre INFFO, 1998, 427 S.
ISSN 0769-0142, fr
ISBN 2-911577-29-9, fr
Centre INFFO,
Tour Europe Cédex 07,
F-92049 Paris-la-Defense
FR

Dieses Verzeichnis enthält alle anerkann-
ten Titel und Diplome von dem zusam-
menfassenden Amtsblatt vom 21. August
1980 bis zum Amtsblatt vom 18. April
1998. Gegliedert ist es in drei Teile. Der
erste dokumentarische Teil beschreibt das
Anerkennungsverfahren (Definition, Ziel-
setzungen und Verfahren) sowie die
Bezugstexte. Der zweite Teil enthält eine
Aufzählung der 4152 Titel und Diplome,
die seit 1981 anerkannt worden sind. Der
dritte, analytische Teil ermöglicht eine
schnelle und effiziente Suche anhand von
Indizes: Index der Ausbildungsgebiete,
Index der Ausbildungsniveaus und Index
der Ausbildungsträger.

Repenser l’économie du travail. De
l’effet d’entreprise à l’effet sociétal.
GAZIER, B. et al.
Toulouse: Octares, 1998, 195 S.

Diese Hommage an Jean-Jacques Silvestre,
den im Jahre 1995 verstorbenen Wirt-
schaftsexperten, ist eine Gelegenheit, um
eine Bilanz hinsichtlich der Entwicklung
der Arbeitswirtschaft zu ziehen. In den
70er Jahren haben die Vergleiche, die vom
Laboratoire d’Economie et de Sociologie
du Travail (LEST) zwischen französischen
und deutschen Unternehmen angestellt
wurden, gezeigt, daß der soziale Aufbau
der Kategorien von Arbeitern in Frank-
reich und Deutschland, die sich auf die
Modalitäten der Berufsausbildung stützen,
zu unterschiedlichen Verhaltensweisen im
Bereich der Arbeit, der Zusammenarbeit
und der Mobilität führen, auf die die Un-

ternehmen anhand unterschiedlicher Or-
ganisationsformen für Arbeit und Vergü-
tung reagieren. Diese Feststellung führte
zur Entwicklung eines Forschungsprojekts
zum Thema der „sozialen Auswirkungen“,
an dem ein Soziologe und ein Wirtschafts-
wissenschaftler, M. Maurice und F. Sellier,
teilnahmen. Die in diesem Werk veröffent-
lichten Texte zum Thema der Bestimmung
der Lohn- und Gehaltsstrukturen, der
Humankapitaltheorie und des Manage-
ments in Krisenzeiten veranschaulichen
den wichtigen Beitrag von Silvestre zur
Erneuerung der Arbeitswirtschaft. Das von
ihm anhand der Sozialanalyse entwickel-
te Verfahren stellt einen wesentlichen
Beitrag zur Theorisierung der Beziehun-
gen zwischen Unternehmen und Gesell-
schaft dar und eröffnet neue Forschungs-
ansätze.

La formazione professionale
cofinanziata dal Fondo sociale

europeo nelle aree obiettivo 1.
BULGARELLI, A.
Osservatorio Isfol (Rom) 1,
1998, S. 180-220
ISSN 0391-3775
Isfol,
Via G. B. Morgagni 33,
I-00161 Roma
IT

Im Vergleich zum traditionellen italieni-
schen Berufsbildungssystem sind die im
gemeinschaftlichen Förderkonzept (GFK)
definierten „Personalentwicklungs“-Strate-
gien ausgesprochen innovativ. Die folgen-
den Strategien wurden insbesondere ins
Auge gefaßt: zum ersten Mal von staatli-
cher Seite Weiterbildungsmaßnahmen für
Beschäftigte, die Einbeziehung von
Personalentwicklungsmaßnahmen in die
sektorale und die Existenzgründungs-
politik, Maßnahmen zur Bekämpfung der
Langzeitarbeitslosigkeit, gefährdete Berei-
che und Gleichberechtigung von Männern
und Frauen. Diese Diversifizierungs-
strategien werden von technischer Unter-
stützung und Ausbildungsmaßnahmen
begleitet, die sowohl auf Programmier-
einheiten und die Verwaltung opera-
tioneller Programme als auch auf Durch-
führungsorganisationen ausgerichtet sind.

F
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Onderwijsonderzoek in
Nederland en Vlaanderen

1998: proceedings van de Onderwijs
Research Dagen 1998 te Enschede.
PIETERS, J. et al. (Hrsg.)
Enschede: Twente University Press, 1998,
304 S.
ISBN 90-36511-38-0
NL

Diese Publikation enthält die Beiträge, die
während der Bildungsforschungstage in
Enschede vorgestellt wurden. Folgende
Themen wurden behandelt: Curriculum,
Lehren und Unterrichten, Bildung und
Gesellschaft, Methodologie und Evaluie-
rung, Lehrerausbildung und Lehrer-
verhalten; berufliche, kaufmännische und
Erwachsenenbildung; Hochschulbildung;
Politik und Organisation im Bildungs-
bereich, Fernlehre.

Internationalisering in regionale op-
leidingen centra: van de rand naar de
hoed.
VAN DER VEUR, D.
Max Goote Kenniscentrum voor Beroeps-
onderwijs en Volwasseneneducatie, MGK
BVE
Amsterdam: MGK BVE, 1997, 92 S.
ISBN 90-75743-16-5
MGK BVE,
Wibautstraat 4,
NL-1091 GM Amsterdam
NL

Dieser Bericht gibt Aufschluß über die
Durchführung der Regierungspolitik zur
Internationalisierung der Berufs- und Er-
wachsenenbildung. Ziel der Studie ist es,
zu untersuchen, ob, und ggf. wie das
wachsende Interesse der Regierung an der
Internationalisierung der Berufs- und Er-
wachsenenbildung die konkreten (struk-
turellen) Internationalisierungsmaßnah-
men auf der Ebene der Regionalen Aus-
bildungszentren beeinflußt.

Sistema de acreditaçao de
entidades formadoras.

CARDIM, M.
Ministério do Trabalho e da Solidariedade,
MTS
Lissabon: MTS, 1998, CICT
Sociedade e Trabalho (Lisboa) 2, 1998, S.
32-43
ISSN 0873-8858

Centro de Informaçao Científica
e Técnica,
Praça de Londres 2-s/l,
P-1901 Lisboa Codex
PT

Die qualitative Verbesserung des Aus-
bildungsangebotes und die vernünftige
Nutzung der Gemeinschafts- und natio-
nalen Fonds für die Finanzierung der Be-
rufsbildung machten die Institutionalisie-
rung eines Akkreditierungssystems für
Ausbildungseinrichtungen erforderlich.
Dieses System sollte gleichzeitig auch ei-
nen Beitrag zur Strukturierung des
Berufsbildungssystems, zur Glaubwürdig-
keit des Ausbildungsangebotes und zur
Rentabilität des Ausbildungswesens bei-
tragen. Konzeption und Entwicklung des
Systems beruhten auf der Vorstellung,
daß Ausbildung kein Selbstzweck ist,
sondern ein Mittel oder eine strategische
Allianz, die auf den Schutz von umfas-
senderen Zielen ausgerichtet ist. Als sol-
che beinhaltet die Entwicklung des Sy-
stems alle Phasen von der Bedarfs-
diagnose bis zur Evaluierung. In Über-
einstimmung mit dem Konzept der Aus-
bildungsqualität sind folgende Elemente
zu berücksichtigen: Relevanz der Ausbil-
dungsziele, Angemessenheit der Ressour-
cen und Nutzen der Ergebnisse. In die-
sem Sinn erfordert die Evaluierung der
Ausbildungseinrichtungen die Kenntnis
ihres Kerngeschäfts.

Koulutusalan
sanasto.

Opetushallitus (Finnisches Zentralamt für
Unterrichtswesen)
Helsinki: Opetushallitus, 1998, 379 S.
ISBN 952-13-0200-3
Opetushallitus Sales,
PL 380,
FIN-00531 Helsinki
FI

Das Glossar soll zu einer größeren Ein-
heitlichkeit bei der Verwendung des
Bildungsvokabulars beitragen. Es enthält
die wichtigsten Begriffe in finnischer,
schwedischer, englischer, französischer,
deutscher und russischer Sprache. Es ver-
fügt über mehr als 3.000 Suchbegriffe. Am
Schluß ist ein Verzeichnis der Bildungs-
sektoren und Studienbereiche in verschie-
denen Sprachen aufgeführt.

NL
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IVETA ’97 Conference proceedings:
the challenges of the 21st century for
vocational education and training.
LASONEN, J. (Hrsg.)
Institut für Bildungsforschung
Jyväskylä: Institut für Bildungsforschung,
Universität Jyväskylä, 1997, 466 S.
ISBN 951-39-0035-5
Institute for Educational Research,
Jyväskylä University, POB 35,
FIN-40351 Jyväskylä
EN

Der Bericht enthält die Beiträge, die 1997
auf der Konferenz des IVETA (Internatio-
naler Berufsbildungsverband) in Helsin-
ki, Finnland, präsentiert wurden. Die Vor-
träge sind in vier Bereiche unterteilt: 1)
die Herausforderungen des 21. Jahrhun-
derts für die Berufsbildung aus globaler,
nationaler und regionaler Perspektive; 2)
Wechselbeziehungen zwischen der Rolle
und den Verantwortlichkeiten des Berufs-

lebens und der Berufsbildung; 3) Mög-
lichkeiten zur Bereicherung der Berufs-
bildung und Ausbildung durch Einsatz der
Philosophie und der Verfahren der Er-
wachsenenbildung; 4) Implementierung
nationaler Standards und Qualifikationen:
Auswirkungen auf den internationalen
Arbeitsmarkt.

Education and Training
in the European Union.

MOSCHONAS, A.
Aldershot: Ashgate Publishing Ltd, 1998,
158 S.
ISBN 1-84014-067-4
EN

Eine Untersuchung der EU-Initiativen und
Maßnahmen im Bereich der allgemeinen
und beruflichen Bildung. Neben zahlrei-
chen Tabellen im Anhang enthält sie eine
Bewertung der Mängel und Widersprüche
von EU-Aktivitäten.

UK



BERUFSBILDUNG NR. 15 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

CEDEFOP

86

Mitglieder des CEDEFOP-Dokumentationsnetzwerkes

B
FOREM (Office communautaire et
régional de la formation profession-
nelle et de l’emploi)
CIDOC (Centre intercommunautaire
de documentation pour la formation
professionnelle)
Bd. Tirou 104
B-6000 Charleroi
Tel.: +32.71.20 61 74 (Secretary)

+32.71.20 61 73 (S.Dieu)
Fax: +32.71.20 61 98
Ms. Sigrid Dieu
(Chef de Projets)
Email: sigrid.dieu@ forem.be
Mme Isabelle Hupet
(Secrétaire assistante)
Email: isabelle.hupet@forem.be
WWW Site: http://www.forem.be

VDAB (Vlaamse Dienst voor
Arbeidsbemiddeling en
Beroepsopleiding)
ICODOC (Intercommunautair
documentatie-centrum voor
beroepsopleiding)
Keizerlaan 11
B-1000 Brussels
Tel.: +32.2.506 04 58-459
Fax: +32.2.506 04 28
Mr. Philippe De Smet
(Literature researcher)
Email: pdsmet@vdab.be
Mr. Reinald van Weydeveldt
(Documentation)
Email: rvweydev@vdab.be
WWW Site: http://www.vdab.be

DK
DEL - Danmarks Erhvervs-
paedagogiske Laereruddannelse
(The National Institute for
Educational Training of Vocational
Teachers)
Rigensgade 13
DK-1316 København K
Tel.: +45.33.14 41 14 ext. 317/301
Fax: +45.33.14 19 15/14 42 14
Ms. Pia Cort (Research assistant)
Email: pc@mail.delud.dk
Ms. Merete Heins (Librarian)
Email: mh@mail.delud.dk

D
BIBB (Bundesinstitut für
Berufsbildung)
Referat K4
Fehrbelliner Platz 3
D - 10707 Berlin
Tel.: +49.30.8643-2230 (BC)

+49.30.8643-2445 (SB)
Fax: +49.30.8643-2607
Dr. Bernd Christopher
Email: christopher@bibb.de
Ms. Steffi Bliedung
Email:bliedung@bibb.de
WWW Site: http://www.bibb.de

GR
OEEK (Organization for Vocational
Education and Training)
1, Ilioupoleos Street
17236 Ymittos
GR-Athens
Tel.: +30.1.976 44.64

+30 1.976 44 84 (E. Barkaba)
Fax: +30.1.976 44.64

+30 1.976 44 84 (E. Barkaba)
Mr. Loukas Zahilas (Director)
Email:zalouk@hol.gr
Ms. Ermioni Barkaba
(Head of Documentation)
WWW Site: http://www.forthnet.gr/
oeek/

E
INEM (Instituto Nacional de Empleo)
Ministerio de Trabajo y Seguridad
Social
Condesa de Venadito, 9
E-28027 MADRID
Tel.: +34.91.585 95 82

+34.91.585 95 80
(M. Las Cuevas)

Fax: +34.91.377 58 81/377 58 87
Mr. Juan Cano Capdevila
(Deputy Director)
Ms. Maria Luz de las Cuevas
(Info/Doc)
Email: mluz.cuevas@inem.es
WWW Site: http://www.inem.es

FIN
NBE (National Board of Education)
Hakaniemenkatu 2
P.O.Box 380
FIN-00531 Helsinki
Tel.: +358.9.77 47 78 19 (L. Walls)

+358.9.77 47 72 43 (A. Mannila)
+358.9.77 47 71 24 (M. Kyro)

Fax: +358.9.77 4778 65
Mr. Matti Kyro
Email matti.kyro@oph.fi
Ms. Liisa Hughes
Email: liisa.hughes@library.jyu.fi
Ms. Arja Mannila
Email: Arja.Mannila@oph.fi
WWW Site: http://www.oph.fi

F
Centre INFFO (Centre pour le dé-
veloppement de l’information sur la
formation permanente)
Tour Europe Cedex 07
F-92049 PARIS la Défense
Tel.: +33.1.41 25 22 22
Fax: +33.1.47 73 74 20
Mr. Patrick Kessel (Director)
Email: kessel@centre-inffo.fr
Mr. Stéphane Héroult
(Documentation department)
Ms. Danièle Joulieu
(Head of Documentation)
Email: cidoc@centre-inffo.fr
WWW site: http://www.centre-inffo.fr

IRL
FAS (The Training and Employment
Authority)
P.O. Box 456
27-33, Upper Baggot Street
IRL-Dublin 4
Tel.: +353.1.607 05 36
Fax: +353.1.607 06 34
Ms. Margaret Carey (Head of Library
& Technical Information)
Email: careym@iol.ie
Ms. Jean Wrigley (Librarian)
WWW Site: http://www.fas.ie

I
ISFOL (Istituto per lo sviluppo della
formazione professionale dei
lavoratori)
Via Morgagni 33
I-00161 Roma
Tel.: +39.06.44 59 01
Fax: +39.06.44 29 18 71
Mr. Alfredo Tamborlini
(General director)
Mr. Colombo Conti
(Head of Documentation)
Mr. Luciano Libertini
Email: isfol.doc2@iol.it (Library)
WWW Site: http://www.isfol.it/

L
Chambre des métiers du Grand-Du-
ché de Luxembourg
2, Circuit de la Foire internationale
B.P. 1604 (Kirchberg)
L-1016 Luxembourg
Tel.: +352.42 67 671
Fax: +352.42 67 87
Mr. Ted Mathgen
Email: daniele.menster@batel.lu

NL
CINOP (Centrum voor Innovatie van
Opleidingen) (Centre for Innovation
of Education and Training)
Pettelaarpark 1
Postbus 1585
NL-5200 BP’s-Hertogenbosch
Tel.: +31.73.680 08 00

+31.73.680 07 29 (M. Nieskens)
+31.73.680.07.81 (E. van Hooft)

Fax: +31 73 612 34 25
Ms. Marian Nieskens
Email: MNieskens@cinop.nl
Ms. Emilie van Hooft
Email: Ehooft@cinop.nl
WWW Site: http://www.cinop.nl



BERUFSBILDUNG NR. 15 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

CEDEFOP

87

Assoziierte Organisationen

UK
IPD (Institute of Personnel and
Development)
IPD House
35 Camp Road
UK-London SW19 4UX
Tel: +44.181.971 90 00

(Doug Gummery)
Fax: +44.181.263 33 33 / 34 00

(library)
Mr. Doug Gummery
Email: d.gummery@ipd.co.uk
Ms. Cathy Doyle (Librarian)
WWW Site: http://www.ipd.co.uk

ICE
RLO (Research Liaison Office)
University of Iceland
Technology Court
Dunhaga 5
ISL-107 Reykjavik
Tel.: +354.525 49 00
Fax: +354.525 49 05
Dr. Gudmundur Árnason
Email: grarna@rhi.hi.is
WWW Site: http://www.rthj.hi.is/

N
NCU Leonardo Norge
P.O. Box 2608 St. Hanshaugen
N-0131 Oslo
Tel.: +47.22 86 50 00
Fax: +47.22 20 18 01
Mr. Halfdan Farstad
Email: farh@teknologisk.no
Ms. Grethe Kjelldahl
Email: kjeg@teknologisk.no
WWW Site: http://
www.teknologisk.no/leonardo/

A
abf-Austria (Arbeitsgemeinschaft
Berufsbildungsforschung)
Rainergasse 38
AT - 1050 Wien
Tel.: +43.1.545 16 71-31
Fax: +43.1.545 16 71-22
Ms. Susanne Klimmer
Email: klimmer@ibw.at
WWW Site: http://www.ibw.at
Ms. Marlis Milanovich (IBE)
Email: milanovich@ibe.co.at
WWW Site: http://www.ibe.co.at

P
CICT (Centro de Informação
Científica e Técnica)
Ministério do Trabalho e da
Solidariedade
Praça de Londres, 2 - 1° andar
P-1091 Lisboa Codex
Tel.: +351.1.844 12 18 (OS)

+351.1.844 12 19 (FH)
Fax: +351.1.840 61 71
Ms. Odete Lopes dos Santos
(Director)
Ms. Fátima Hora
(Documentation Department)
Email: cict@mail.telepac.pt
WWW Site: http://www.min-
qemp.pt/cict/cict.html

S
SEP (Svenska EU Programkontoret
Utbildning och kompetensutveck-
ling)
(The Swedish EU Programme Office
for Education, Training and
Competence Development)
Box 7785
S - 10396 Stockholm
Tel.: +46.8.453 72 00 (617.03.21)
Fax: +46.8.453 72 01
Mr. Fredrik Gunnarsson
Email: fredrik.gunnarsson@eupro.se
WWW Site: http://www.eupro.se
Ms. Gunilla Spens
Email: Gunilla.Spens@niwl.se
(Arbetslivsinstitutet)
WWW Site: http://www.niwl.se

EU
European Commission
Directorate-General XXII/B/3
(Education, Training, Youth)
B 7, 04/67
Rue de la Loi, 200
B-1049 Brussels
Tel.: +32.2.296 24 21/295.75.62
Fax: +32.2.295 57 23
Ms. Eleni Spachis
Ms. Dominique Marchalant
WWW Site: http://europa.eu.int/en/
comm/dg22/dg22.html
Email:
Dominique.Marchalant@dg22.cec.be
Email: eleni.spachis@dg22.cec.be

B
EURYDICE (The Education Informa-
tion network in Europe, Le réseau
d’information sur l’éducation en Eu-
rope)
15, rue d’Arlon
B - 1050 Brussels
Tel.: +32.2.238 30 11
Fax: +32.2.230 65 62
Ms. Patricia Wastiau-Schlüter
(Director)
Email:
EURYDICE.UEE@EURONET.BE
WWW Site: http://www.eurydice.org

CH
ILO (International Labour Office)
BIT (Bureau International du Tra-
vail)
4, route des Morillons
CH - 1211 GENEVE 22
Tel.: +41.22.799 69 55
Fax: +41.22.799 76 50
Ms. Pierrette Dunand (Employment
& Training Department
Documentalist)
Email: dunandp@ilo.org
WWW Site: http://www.ilo.org

I
ETF (European Training Foundation)
Villa Gualino
Viale Settimio Severo 65
I - 10133 Torino
Tel.: +39.11.630 22 22
Fax: +39.11.630 22 00
Ms. Catherine Cieczko
(Information Officer)
Email: cac@etf.it
WWW Site: http://www.etf.eu.int/
etfweb.nsf/

I
Centre international de formation de
l’OIT
125, Corso Unità d’Italia
I - 10127 Torino
Tel.: +39.11.693 65 10
Fax: +39.11.693 63 51
Ms. Krouch (Documentation)
Email: krouch@itcilo.it
WWW Site: http://www.itcilo.org

UK
Department for Education and
Employment
Room E3
Moorfoot
UK - SHEFFIELD S1 4PQ
Tel.: +44.114.259 33 39
Fax: +44.114.259 35 64
Ms. Julia Reid (Librarian)
Email: library.dfee.mf@gtnet.gov.uk
WWW Site: http://
www.open.gov.uk/index/../dfee/
dfeehome.htm

Uruguay
CINTERFOR/OIT
Centro Interamericano de
Investigación
y Documentación sobre Formación
Profesional
Avenida Uruguay 1238
Casilla de correo 1761
Uruguay - 11000 MONTEVIDEO
Tel.: +598.2.920557-920063-986023
Fax: +598.2.921305
Mr. Pedro Daniel Weinberg
(Director)
Ms. Martha Piaggio
(Head of Documentation)
Email: dirmvd@cinterfor.org.uy
WWWSite: http://
www.cinterfor.org.uy



BERUFSBILDUNG NR. 15 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

CEDEFOP

88

Nr. 12/97: Was wissen wir? Die Erfassung arbeitsmarktrelevanter
Kenntnisse, Fähigkeiten und Kompetenzen

Anwerbung, Berufsverlauf und Verteilung des Humankapitals

• Die Auswirkungen der Arbeitsmarktentwicklung und des Informationsbedarfs
auf die Personalpolitik (Carmen Alpin; J.R. Shackleton)

• Personalbeschaffung in einem europäischen Unternehmen (Gunnar Eliasson; Kurt Vikersjö)

Der Stellenwert formaler Qualifikationen und Abschlüsse

• Abschlüsse, Kompetenz und Arbeitsmärkte in Europa (Louis Mallet et alii)
• Die Entwicklung der Validierungs- und Zertifizierungssysteme.

Welche Modelle sind vorstellbar, und welche Herausforderungen birgt dieser Bereich
für Frankreich? (Vincent Merle)

• Die spanischen Unternehmen und das neue Berufsbildungssystem (Valeriano Muñoz)

Der Erwerb von Kenntnissen außerhalb des formalen Lernsystems

• Die Bewertung nicht formell erworbener Kenntnisse:
Qualität und Grenzen verschiedener Verfahrensweisen (Jens Bjørnåvold)

• Eine Vertrauensfrage? Verfahren und Systeme zur Bewertung nicht formell erworbener
Kenntnisse verlangen Akzeptanz (Jens Bjørnåvold)

Individueller Handlungsspielraum und individuelle Unterstützungsmöglichkeiten

• Informations- und Beratungsbedarf von Individuen und Betrieben:
Neue Herausforderungen für die Berufsberatung (Karen Schober)

• Selbstgesteuertes Lernen in der Arbeitswelt (Gerald A. Straka)

Nr. 13/98: Berufliche Bildung – wer zahlt?
Verschiedene Ansätze in Fragen der Berufsbildungsfinanzierung

Berufsbildungsfinanzierung: Verfahrensfragen

• Der Zusammenhang zwischen allgemeiner Bildung,
Berufsbildung und Wirtschaft (Christoph F. Buechtemann; Dana J. Soloff )

• Probleme bei der Finanzierung beruflicher Bildung in der EU (Gregory Wurzburg)

Verschiedene Ansätze in Fragen der Berufsbildungsfinanzierung

• Abgaben, Bildungsurlaub und tarifvertragliche Anreize für individuelle und betriebliche
Investitionen in Aus- und Weiterbildungsmaßnahmen (Vladimir Gasskov)

• Die Einführung marktwirtschaftlicher Prinzipien in das Berufsbildungssystem von
England und Wales (Anne West; Hazel Pennell; Ann Edge)

• Unterschiedliche staatliche Vorgehensweisen auf dem Gebiet der beruflichen
Fortbildung (Yrjö Venna)

• Finanzierungsalternativen für die Berufsbildung am Beispiel der aufstrebenden Länder
Lateinamerikas (David Atchoarena)

Unternehmen und Berufsbildungsfinanzierung

• Investitionen in berufliche Weiterbildung durch Unternehmen (Norman Davis)

Einige Aspekte der Debatte: Ost und West

• Finanzierung der beruflichen Bildung in Rußland: Probleme und Perspektiven (Ivo Gijsberts)
• Interview zur Finanzierung der Berufsausbildung in der Bundesrepublik Deutschland

(Regina Görner; Jobst R. Hagedorn)

Zuletzt

erschienene

deutsche Ausgaben
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❏

❏

❏

Bitte schicken Sie mir ein kostenloses Ansichtsexemplar

Ich will europäisch lesen und abonniere hiermit die
europäische Zeitschrift “Berufsbildung” für zunächst ein Jahr
(3 Ausgaben, ECU 15 zzgl. Mwst. und Versandkosten).

Bitte schicken Sie mir die folgenden Ausgaben der
europäischen Zeitschrift “Berufsbildung” gegen eine 
Schutzgebühr von 7 ECU (zzgl. Mwst. und Versand-
kosten) je Heft:

Ausgabe

Sprache

Name

Adresse

CEDEFOP
Europäisches Zentrum für die
Förderung der Berufsbildung
(Postfach) P.O.B. 27 - Finikas

GR-55102 Thessaloniki

Bestellschein bitte ausschneiden oder kopieren und an das CEDEFOP senden.

✄

Nr. 14/98: Was ist es wert: Ist der Nutzen von Investitionen
in Humanressourcen meßbar?

Investitionsverträge: Wer zahlt? Wer hat den Nutzen?

• Die Finanzierung von lebenslangem Lernen: Grundsatzfragen (Jittie Brandsma)
• Investition in Humanressourcen - ein Dilemma? (Alexander Kohler)

Nutzen für das Unternehmen – Nutzen für den einzelnen

• Auf dem Weg zu einer Ausbildungsrendite: Bewertung der Forschungsarbeiten
über den Nutzen der von Arbeitgebern angebotenen Ausbildungsmaßnahmen
(Alan Barrett; Ben Hövels)

• Anerkennung der beruflichen Weiterbildung durch höhere Bezahlung
und Schaffung von Kompetenzen durch das Bildungssystem am Beispiel Frankreichs
und Deutschlands (Pierre Béret; Arnaud Dupray)

Humanvermögensrechnung und -ausweisung

• „Die Antwort weiß ganz allein der Wind ...“ Investitionen in die berufliche Bildung unter
dem Blickwinkel der Humanvermögensrechnung (Ulf Johanson)

• Gleichbehandlung von materiellen und berufsbildungsspezifischen Investitionen
(Isabelle Guerrero)

Die Erfassung von Berufsbildungsmaßnahmen

• Auswertung der europäischen Berufsbildungsstatistik löst Warnsignal aus
 (Alan Felstead; Francis Green; Ken Mayhew)

Nr. 16/99 Sichere Arbeitsplätze und Arbeitsorganisation im Wandel -
neue Berufsbildungsbedürfnisse

Demnächst in

deutscher Sprache

verfügbar
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Aufforderung zur Einreichung
redaktioneller Beiträge
für die Europäische Zeitschrift
„Berufsbildung“
Der redaktionelle Beirat der Europäischen Zeitschrift möchte Autoren dazu aufrufen,
Beiträge zur Europäischen Zeitschrift für Berufsbildung einzureichen. Der Beirat ist
an Artikeln interessiert, die der kritischen Diskussion über berufliche Bildung und
Ausbildung zwischen politischen Entscheidungsträgern, Wissenschaftlern und Prakti-
kern in Europa Impulse verleihen.

Die Zeitschrift wird vom CEDEFOP (dem Europäischen Zentrum für die Förderung
der Berufsbildung) herausgegeben. Sie erscheint dreimal jährlich auf Englisch, Fran-
zösisch, Deutsch und Spanisch und wird in ganz Europa, sowohl in den Mitglied-
staaten der Europäischen Union als auch in einigen Nichtmitgliedstaaten, vertrieben.
Sie spielt eine wichtige Rolle bei der Verbreitung von Informationen und dem Aus-
tausch von Erfahrungen zu Entwicklungen auf dem Gebiet der Berufsbildungspolitik
und -praxis und bringt eine europäische Sichtweise in die Debatte ein.

In den nächsten Ausgaben der Zeitschrift werden folgende Themen beleuchtet:

❏ Innovationen auf dem Gebiet der beruflichen Bildung und Ausbildung
Nr. 17/99 (Mai bis September 1999)

Möchten Sie zu einem der oben genannten Themen einen Beitrag1 verfassen, entweder
in eigenem Namen oder als Vertreter einer Organisation, so wenden Sie sich bitte an:

Steve Bainbridge, Chefredakteur der Europäischen Zeitschrift „Berufsbildung“
CEDEFOP; PO Box 27, Finikas;
GR-55102 Thessaloniki (Thermi), Griechenland
Telefon: + 30 31 490 111; Fax: + 30 31 490 174;
E-mail: sb@cedefop.gr

Artikel sollten sowohl als Ausdruck als auch auf Diskette im Format Word oder
WordPerfect oder via E-mail (als Textanlage im Word- oder WordPerfect-Format) ein-
gereicht werden. Außerdem sollten eine Kurzbiographie des Autors und knappe An-
gaben zu seiner derzeitigen Stellung bzw. zur Organisation, mit der er arbeitet, bei-
gefügt sein.

Alle eingegangenen Artikel werden vom redaktionellen Beirat geprüft, der sich die
Entscheidung, diese zu veröffentlichen, vorbehält. Die Verfasser werden über seine
Entscheidungen unterrichtet.

Die in der Zeitschrift veröffentlichten Artikel müssen nicht unbedingt die Meinung
des CEDEFOP widerspiegeln. Die Zeitschrift bietet vielmehr die Möglichkeit, unter-
schiedliche Analysen und verschiedene, ja sogar widersprüchliche Standpunkte dar-
zustellen.

Wenn Sie über einen Artikel, den Sie zu schreiben gedenken, mit uns sprechen möchten
oder Interesse daran haben, die europäische Zeitschrift einzusehen oder regelmäßig
zu erhalten, so wenden Sie sich bitte an den Herausgeber, Herrn Steve Bainbridge,
unter der oben genannten Telefonnummer oder E-mail-Adresse.

1) Die Artikel sollten zwischen 5 und
10 Normseiten (30 Zeilen à 60 An-
schläge) umfassen. Sie sind in einer
der folgenden Sprachen abzufassen:
Spanisch, Dänisch, Deutsch, Grie-
chisch, Englisch, Französisch, Italie-
nisch, Niederländisch, Norwegisch,
Portugiesisch, Finnisch oder Schwe-
disch.
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Sie denken und handeln
grenzenlos. Lesen
Sie europäisch.
Die europäische Zeitschrift Berufsbildung erscheint dreimal jährlich in
vier Sprachen (DE, EN, ES, FR). Ein Jahresabonnement
umfaßt alle im Kalenderjahr (Januar bis Dezember) erscheinenden Ausgaben
der europäischen Zeitschrift Berufsbildung.

Es verlängert sich automatisch um ein Kalenderjahr, falls es nicht bis zum
30. November gekündigt wird.

Die europäische Zeitschrift Berufsbildung wird Ihnen vom Amt für amtliche
Veröffentlichungen der EU, Luxemburg zugesandt. Die Rechnung erhalten Sie
vom Verlag Bundesanzeiger, Köln.

Der Abonnementpreis versteht sich exkl. Mehrwertsteuer.
Die Zahlung ist nach Erhalt der Rechnung vorzunehmen!

Jahresabonnement (zuzüglich MwSt): ECU 15; DM 30,–
Einzelheft (zuzüglich MwSt): ECU 7; DM 14,–

Schreiben Sie uns bitte, wenn Sie bestellen möchten.

Sichern Sie sich Ihr
persönliches Exemplar:

Abonnieren Sie eine
europäische Zeitschrift

Bewertung der Bewertungen

Öffentliche Qualitätssteuerung der
Berufsausbildung in Deutschland, Frankreich und
England Richard Koch, Jochen Reuling

Zur Evaluierung der Qualitätsaspekte von
Berufsbildungsmaßnahmen Erwin Seyfried

Anwendung der ISO-9000-Normen in der
allgemeinen und beruflichen Bildung

Wouter Van den Berghe

Sicherstellung der Qualität
betrieblicher Weiterbildung

Innerbetriebliche Weiterbildung:
Trends in europäischen Unternehmen

Thomas Stahl

Selbstevaluation. Ein Königsweg zur Qualitäts-
sicherung in der Weiterbildung? Thomas Stahl

Fallstudien

Das Zulassungssystem für Berufsbildungs-
einrichtungen – Entstehung, Ziele und Methodik
des Zulassungssystems Carlos Capela

Qualitätssicherung in der beruflichen
Weiterbildung für kleine und mittlere
Unternehmen des deutschen Handwerks –
dargestellt an der Bildungsarbeit der Zentralstelle
für die Weiterbildung im Handwerk (ZWH)

Klaus Jenewein, Beate Kramer

Schaffung eines externen Qualitätssicherungs-
systems für die Hochschulbildung - Beispiel Polen

María Wójcicka
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