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Das Cedefop unterstiitzt die Euro-
paische Kommission dabei, durch
den Informationsaustausch und
Erfahrungsvergleich zu Themen
von gemeinsamem Interesse fiir
die Mitgliedstaaten die Berufsbil-
dung und die standige Weiterbil-
dung auf Gemeinschaftsebene zu
fordern und weiterzuentwickeln.

Es stellt Verbindungen zwischen
der Berufsbildungsforschung,
-politik und -praxis her. Es verhilft
den politischen Entscheidungstra-
gern und praktisch Tatigen auf al-
len Ebenen der EU zu einem bes-
seren Verstindnis der Entwicklun-
gen im Bereich der Berufsbildung,
um ihnen Schlussfolgerungen fiir
kiinftige Tatigkeiten zu erleich-
tern. Es bemiiht sich ferner dar-
um, Wissenschaftler und Forscher
zur Ermittlung von Entwicklungs-
tendenzen und Zukunftsfragen
anzuregen.

Der Verwaltungsrat des Cedefop
hat sich fiir den Zeitraum 2000 bis
2003 auf eine Reihe mittelfristiger
Priorititen verstindigt. In ihrem
Rahmen konzentrieren sich die
Titigkeiten des Cedefop auf vier
Hauptthemenbereiche:

U Férderung der Kompetenzen
und des lebensbegleitenden Ler-
nens;

[0 Forderung neuer Lernformen
im gesellschaftlichen Wandel;

[0 Forderung von Beschiftigung
und Wettbewerbsfihigkeit;

[ Verbesserung des gegenseitigen
Verstindnisses und der Transpa-
renz in Europa.
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und kann dort direkt bezogen werden.

Die von den Autoren geaulerten Ansichten decken sich nicht notwendigerweise
mit der Position des Cedefop. In der Europdischen Zeitschrift fiir Berufsbil-
dung haben die Autoren das Wort, um ihre Analysen und unterschiedlichen,
teilweise sogar gegensitzlichen Standpunkte darzulegen. Auf diese Weise will
die Zeitschrift einen Beitrag zur kritischen Diskussion leisten, die fiir die Zu-
kunft der beruflichen Bildung auf europaischer Ebene unerlasslich ist.

Haben Sie Interesse daran, einen Beitrag zu verfassen?
Dann lesen Sie bitte Seite 118.
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Inhalt

Forschungsbeitrage

Die Position junger Erwerbspersonen im Beschiftigungssystem

im europaischen Vergleich
Thomas Couppié; Michele Mansuy

Der Eintritt junger Menschen ins Erwerbsleben ist in den Ldandern der Europdi-
schen Union oft Gegenstand sozialwissenschaftlicher Untersuchungen. Der
vorliegende Artikel zeigt zundichst die betrdchtlichen Unterschiede auf, die

zwischen den Ansdtzen in den einzelnen Lindern besteben. Anschliefsend

werden komparative Indikatoren entwickell, die die besondere Situation der
Berufsanfdnger auf den europdischen Arbeitsmdrkten zumindest teilweise

erbellen kénnen.

Eine piadagogische Rahmenstruktur fiir das Onlinelernen ............cceueuuceuee.
Shyamal Majumdar

Zwar sind in der Literatur einige Belege fiir die Wirksamkeit von Online-
Lebrgdngen zu finden, doch ist nur wenig dariiber bekannt, welche Lern-
strategien fiir diese Form der Ausbildung angewandt werden sollten. Im vorlie-
genden Artikel werden die charakteristischen Merkmale des Onlinelernens aus
erkenninistheoretischer und pdadagogischer Sicht erértert.

Die Bedeutung des kompetenzbasierten Ansatzes fiir die Konzeption

der beruflichen Bildung. Ein Paradigmenwechsel in der arbeitsplatz-
bezogenen Ausbildung und der Wissensentwicklung in Unternehmen.......
Burkart Sellin

Trotz zunehmender Anstrengungen der Unternebmen in der Personalentwick-

lung, Aus- und Weiterbildung ibrer Beschdiftigten hat sich noch kein tragféihiges
Konzept arbeitsorientierter Kompetenzentwicklung durchgesetzt. Es wird noch

viel experimentiert und kurzfristig operiert, obwobl seit ldngerem solche Konzep-

te existieren.

Analyse der Berufsbildungpolitiken

Ausbildung und Flexibilisierung der Arbeitsorganisation

in den europiischen Unternehmen der Metallindustrie:

die Situation in Spanien, Frankreich, Italien und Portugal.............cccceeuuee...
Angel Hermosilla Pérez; Natalia Ortega

Die Einfiibrung flexibler Formen der Arbeitsorganisation in Unternebmen des
metallverarbeitenden und Maschinenbau-Sektors wird durch die Defizite an
fachlichen Qualifikationen und iibergreifenden Kompetenzen bei den Arbeits-
krdiften bebindert. Dieser Beitrag beleuchtet das Problem und entbdilt einige
politische Empfeblungen, wie es zu lésen ist.

Pidagogische Qualifikation des Ausbildungspersonals

im Bauhandwerk
Michael Leidner

Zum Erwerb des Meistertitels muss man pddagogische Qualifikationen nachwei-
sen, die in den Handwerksbetrieben jedoch selten genutzt werden, da junge
Auszubildende zumeist von einfachen Arbeitern betreut werden. Der Beitrag

zeigt auf, wie und warum dieser Widerspruch zu bebeben ist.
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Fallstudien

Der Ubergang von finnischen Fachhochschulen in die Arbeitswelt ............ m
Marja-Leena Stenstrom

In diesem Artikel werden die Ergebnisse einer Studie tiber die Beschdftigungs-
position finnischer Fachbhochschulabsolventen sechs Monate bzw. ein Jabr nach
dem Erwerb ibres Studienabschlusses prisentiert. Wie diese Ergebnisse zeigen,
hatten die Fachbochschulabsolventen ein gutes Riistzeug fiir eine erfolgreiche
Stellensuche an die Hand bekommen.

Berufsbildungskooperation mit der VR China
Hans-Glnter Wagner

Dieser Beitrag vermittelt einen Uberblick iiber die Geschichte der Zusammenar-

beit zwischen Deutschland und der VR China im Bereich der beruflichen

Bildung. Er zeigt auf, mit welchen Schwierigkeiten es verbunden war, das duale
Ausbildungsmodell auf ein Land zu iibertragen, das von schulischen Aus-
bildungsstrukturen geprdgt ist, in denen sich konfuzianische und sowjetisch-
technokratische Elemente mischen.

Lektiire zum Thema

Literaturhinweise
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Die Position junger
Erwerbspersonen im
Beschaftigungssystem
im europaischen Ver-

gleich

Der Eintritt der Jugendlichen ins Erwerbs-
leben ist in vielen Lindern der Europii-
schen Union Gegenstand sozialwissen-
schaftlicher Untersuchungen (Ryan, 2001).
Wie ein Vergleich der einschligigen Lite-
ratur in den einzelnen Lindern (z. B.
Jobert, 1995; Hannan, 1999) zeigt, unter-
scheiden sich die verfolgten Ansitze je-
doch betrichtlich. Dies gilt fur die Frage-
stellungen und das Untersuchungsfeld
ebenso wie fiir die Methoden und Instru-
mente, die entwickelt wurden. Der vor-
liegende Artikel arbeitet die Unterschie-
de zwischen diesen Ansitzen heraus.
Unter Berticksichtigung der Unterschiede
werden anschliefend Vergleichsindika-
toren entwickelt, die die besondere Situa-
tion der Berufsanfinger auf den europii-
schen Arbeitsmirkten zumindest teilwei-
se erhellen konnen.

1. Welche Kategorien eig-
nen sich fiir eine verglei-
chende Analyse der beruf-
lichen Eingliederung von
jungen Menschen in Euro-

pa?

Frankreich, Deutschland und das Verei-
nigte Konigreich weisen sehr unterschied-
liche Konstellationen auf, die deutlich
machen, wie schwierig es ist, zu einer
gemeinsamen Definition der beruflichen
Eingliederung zu gelangen.

In Frankreich hat sich die Eingliederung
zu einem Forschungsthema entwickelt,
weil auf institutioneller Ebene die Not-
wendigkeit bestand, zu kliren, wie ge-

nau Ausbildung und Beschiftigung zu-
sammenhingen (Tanguy, 1986). Durch die
Schaffung einschligiger Einrichtungen
(CEREQ, CEE) und Beobachtungsinstru-
mente (ONEVA (1), Ausbildungs-Beschifti-
gungs-Bilanzen) hat der franzosische Staat
als Alleinverantwortlicher fur die Erstaus-
bildung seit Beginn der 70er Jahre aktiv
zur Entstehung dieses Forschungsfeldes
beigetragen. Anfangs ging es in der Tra-
dition der Bildungsplanung darum, die
Steuerung der Berufsbildungspolitik zu
optimieren, um dem Strukturwandel auf
dem Arbeitsmarkt Rechnung zu tragen
und den kiinftigen Qualifikationsbedarf
vorauszuberechnen (Affichard, 1984). Im
Lauf der Zeit fuhrte unter anderem die
wachsende Jugendarbeitslosigkeit und die
im Vergleich zum Rest der Erwerbs-
bevolkerung dulerst prekire Position jun-
ger Menschen auf dem Arbeitsmarkt zu
einer Diversifizierung der Anforderungen
an das System (Affichard, 1985; Zilberman,
1987). Die gewihlten Ansitze und die Art
der geschaffenen Instrumente spiegeln
diese Zielsetzungen wider. Ausgehend
von umfangreichen nationalen Erhebun-
gen, die komplexe Informationen iiber die
beruflichen Werdeginge junger Menschen
liefern, wurde beispielsweise die Natio-
nale Beobachtungsstelle fiir den Eintritt
ins Erwerbsleben (ONEVA) geschaffen.
Die genannten Werdegang-Erhebungen
stellen die Abginger aus dem Erstaus-
bildungssystem — begriffen als Personen-
gruppe an der Schnittstelle zwischen staat-
lich gesteuertem Bildungssystem und Ar-
beitsmarkt — in den Mittelpunkt und lie-
fern Uber alle Bildungsstufen hinweg eine
duRerst detaillierte Beschreibung der er-
sten Jahre junger Menschen im Erwerbs-
leben.
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Thomas Couppié
Céreq

Michéle Mansuy
Céreq

Dieser Artikel stellt die Ergeb-
nisse eines Forschungsvorha-
bens vor, das im Rahmen des
mit TSER-Mitteln (Programm
fiir sozio-0konomische Schwer-
punktforschung) finanzierten
Projekts CATEWE durchgefiihrt
wurde. Der Beitrag beschreibt
zunachst die Probleme, vor die
Forscher gestellt sind, die sich
mit Fragen des Ubergangs vom
Bildungswesen ins Erwerbsle-
ben in den verschiedenen Mit-
gliedstaaten der Europdischen
Union beschiaftigen. Gestiitzt
auf einen neuartigen methodi-
schen Ansatz werden anschlie-
Bend die Ergebnisse prisen-
tiert, die eine Reihe recht un-
terschiedlicher Indikatoren zur
Untersuchung des Ubergangs-
prozesses betreffen. Dabei le-
gen die Autoren, was ihre Er-
gebnisse anbelangt, eine gewis-
se Bescheidenheit an den Tag.
Aber auch wenn sie keine wirk-
lich unerwarteten Erkenntnis-
se liefern, erweisen sich diese
Ergebnisse als durchaus inter-
essant.

Berufsanfinger sind in Europa
in der Regel stirker von Ar-
beitslosigkeit betroffen als be-
rufserfahrene Erwerbsper-
sonen. Am unsichersten ist
dabei die Beschiftigungssitua-
tion derjenigen, die keinerlei
formales Abschlusszeugnis
vorweisen konnen. Zwar ha-
ben arbeitslose Berufsanfanger
bessere Chancen, wieder Ar-
beit zu finden, aber auch ihr
Risiko, einen einmal gefunde-
nen Arbeitsplatz wieder zu ver-
lieren, ist hoher. Hier zeigen
sich zwischen den einzelnen
europaischen Landern jedoch
nach wie vor grofe Unter-
schiede. Auch inwieweit sich
das Abschlusszeugnis auf das
Arbeitslosigkeitsrisiko von Be-
rufsanfingern auswirkt, ist
von Land zu Land sehr unter-
schiedlich. Und schlielich
bietet auch die Verteilung der
Berufsanfinger auf die ver-
schiedenen Wirtschaftssek-
toren ein sehr heterogenes
Bild.
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() Nationale Beobachtungsstelle fiir
den Eintritt ins Erwerbsleben (Ob-
servatoire national des entrées dans
la vie active) des Zentrums fir
Qualifikationsforschung (Céreq).

(¥ ,Hiufiger als anderswo kénnen un-
terschiedliche Einrichtungen auf den
Erwerb eines bestimmten Abschlusses
und eine Einrichtung auf den Erwerb
unterschiedlicher Abschliisse vorbe-
reiten (Tanguy, 1995).
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Im Gegensatz dazu widmen sich in
Deutschland zahlreiche Untersuchungen
der Erkundung des aus den beruflichen
und postsekundiren Bildungsgingen be-
stehenden ,organisierten Ubergangs-
systems“, als dessen Dreh- und Angel-
punkt das duale System gelten kann
(Heinz, 1995). Dieses Ubergangssystem
basiert auf einem zweistufigen An-
passungsprozess: In einem ersten Schritt
werden die Jugendlichen in eine Ausbil-
dung (im Fall des dualen Systems in eine
Lehrlingsausbildung) kanalisiert, in ei-
nem zweiten Schritt folgt anschliefend die
Zuweisung an die Arbeitsplitze (Méhaut,
1993). Die Struktur des Systems ist das
Resultat einer Zusammenarbeit von Un-
ternehmen, Sozialpartnern, Bundes-
lindern und Bund (Verdier, 1999). Schii-
ler- und Erwerbstdtigenstatus bilden in
diesem Rahmen keinen Gegensatz mebr,
sondern kénnen in Kombination auftre-
ten (Marry, 1995). Lange Zeit galt die
Aufmerksamkeit vor allem der ersten Pha-
se, der Kanalisierung in eine Ausbildung,
weil ganz offensichtlich vor allem in die-
ser Phase die Weichen fur die berufliche
Zukunft der jungen Menschen gestellt
werden, auch wenn die beiden Phasen
nicht automatisch miteinander verbunden
sind, d. h. eine bestimmte Ausbildung
nicht zwangsliufig zu einer bestimmten
beruflichen Titigkeit fihren muss (Heinz,
1995). Der Werdegang von jungen Men-
schen nach Abschluss der Ausbildung
stie auf weit geringeres Forschungs-
interesse, umso mehr als die Situation der
jungen Deutschen auf dem Arbeitsmarkt
im Vergleich zu anderen Gruppen der
Erwerbsbevolkerung als ,beispielhaft an-
gesehen wurde. Einschligige Untersu-
chungen konzentrierten sich im Wesent-
lichen darauf, zu uberpriifen, inwieweit
die absolvierten Ausbildungsginge den
jeweils beteiligten Berufsgruppen entspra-
chen bzw. auf bestimmte Personengrup-
pen mit ,ungewisser Ubergangsperspek-
tive“ (Heinz, 1995; Hannan, 1999). Dies
erklirt zumindest teilweise, warum nur
eine vergleichsweise geringe Zahl solcher
Untersuchungen vorliegt, diese zudem
sehr punktuell sind, auf nationaler Ebene
keinen Anspruch auf Reprisentativitit er-
heben konnen und keine Lingsschnitt-
daten liefern.

Einen dritten Sonderfall stellt das Vereinigte
Konigreich dar. Die Forschung zu Fragen
des Ubergangs vom Bildungswesen ins Er-

werbsleben bietet dort ein sehr uneinheit-
liches Bild und nur sehr wenige Untersu-
chungen befassen sich mit dem Zusam-
menhang von Ausbildung und Beschifti-
gung (Raffe, 1995). Dieser Sachverhalt er-
klért sich historisch aus der vergleichsweise
geringen Bedeutung des Schulwesens in
Grofbritannien, eine Folge des recht be-
grenzten staatlichen Engagements im Be-
reich der Ausbildungsorganisation
(Tanguy, 1995). Die staatliche Einfluss-
nahme hat sich traditionell auf eine Steue-
rung des Ausbildungsmarktes beschrinkt;
direktere staatliche Eingriffe gab es nur im
Bereich des allgemeinbildenden Pflicht-
schulunterrichts. Diese Marktsteuerung hat
eine Vielfalt an Ausbildungsgingen und an
entsprechenden Ausbildungsanbietern her-
vorgebracht. In einem solchen Umfeld ist
die Ausbildung weniger als anderswo auf
eine bestimmte Altergruppe und eine be-
stimmte Lebensphase beschrinkt und we-
niger die Aufgabe ganz bestimmter spe-
zialisierter Einrichtungen(®. Diese Situati-
on hat dazu beigetragen, das geringe Bil-
dungsniveau junger Menschen im Verei-
nigten Konigreich zu zementieren, zumal
vom Arbeitsmarkt eine grofe Anziehungs-
kraft ausgeht (Tanguy, 1995; Marsden,
1990). In diesem Kontext wird die berufli-
che Bildung zu einem betrichtlichen Teil
nach dem Einstieg ins Erwerbsleben ver-
mittelt (Raffe, 1995) und Ausbildung und
Beschdftigung sind weit weniger vonein-
ander getrennte Sphdiren als in Frankreich
(Tanguy, 1995). Die Untersuchungen zur
Frage der beruflichen Eingliederung von
jungen Menschen lassen sich grob zwei
grofen Forschungsschwerpunkten zuord-
nen. Die einen stellen den Arbeitsmarkt in
den Mittelpunkt und befassen sich mit
Theorien der Arbeitsmarksegmentierung
und der Position junger Menschen in den
einzelnen Segmenten (Ashton, 1995). Die
anderen konzentrieren sich auf der Basis
mehrjihriger Kohortenstudien primir auf
die Laufbahnen innerhalb des Bildungs-
systems und die Auswahlentscheidungen
der Jugendlichen (Raffe, 1995). Vor allem
dies erklirt die Besonderheit der in Grof-
britannien durchgeftihrten Folgeerhe-
bungen. Sie sind so angelegt, dass sie den
Werdegang eines gesamten Altersjahrgangs
verfolgen. Dabei ist es unerheblich, ob es
sich primidr um ausbildungs- oder um
arbeitsmarktbezogene Erhebungen han-
delt. Erfasst werden die Jugendlichen in
der Regel ab Vollendung des 16. Lebens-
jahres — in diesem Alter endet die Schul-



pflicht — bis zur Vollendung des 19. Le-
bensjahres, bis zu einem Zeitpunkt also,
an dem die grundlegenden Ausbildungs-
entscheidungen bereits gefallen sind (Raf-
fe, 1995).

Vor diesem Hintergrund stellt sich eine
vergleichende Analyse der beruflichen
Eingliederung in verschiedenen Lindern
sowohl in theoretischer als auch in prak-
tischer Hinsicht als grofe Herausforde-
rung dar. Die unterschiedlichen Konzep-
te, die in den einzelnen Lindern hinter
dem Begriff des Ubergangs vom Bildungs-
wesen ins Erwerbsleben stehen, sind nicht
problemlos auf einen Nenner zu bringen.
AuBerdem steht kein einschligiges ge-
meinsames statistisches Instrumentarium
zur Verfiigung. Herkdmmlicherweise wird
dieses Problem dadurch umgangen, dass
man nicht die berufliche Eingliederung als
solches untersucht, sondern sich auf die
berufliche Situation junger Menschen ver-
schiedener Altersgruppen konzentriert.
Ein solcher Ansatz trigt den Schwichen
der einschligigen internationalen statisti-
schen Quellen Rechnung und hat den
Vorzug, dass er die Analysekategorie ob-
jektiviert und so ein Konstrukt schafft, das
einen echten lindertbergreifenden Ver-
gleich ermoglicht. Auerdem erlaubt er
es bis zu einem gewissen Punkt, heraus-
zuarbeiten, wo die ermittelten Fakten
lindertbergreifende RegelmiRigkeiten
und nationale Unterschiede aufweisen.
Ein solcher Ansatz stoft aber auch an
Grenzen. In der Praxis fihrt diese Losung
dazu, dass nicht mehr eine ihrem Wesen
nach dynamische Erscheinung untersucht,
sondern die Situation einer Bevolke-
rungsgruppe zu einem ganz bestimmten
Zeitpunkt beobachtet wird, eine Tatsache,
auf die zahlreiche Autoren hinweisen (bei-
spielsweise Rose, 1998; Couppié, 2000;
Béduwé, 1998). José Rose (1998) stellt
ferner fest, dass ,es nur dann Sinn macht,
eine Person mit Blick auf die Beschifti-
gung als jjung‘ zu qualifizieren, wenn man
klarstellt, dass sich dieses Adjektiv nicht
auf das Alter als solches, sondern auf den
Zugang zur Beschiftigung bezieht. Wie
lange sich eine Person bereits auf dem
Arbeitsmarkt befindet, ist ein entscheiden-
des Kriterium: Je linger der Einstieg ins
Erwerbsleben zuriickliegt, desto mehr
verlieren sich die typischen Kennzeichen
des Berufsanfingers [...]. Dies bestitigt,
dass die berufliche Sozialisation und der
Erwerb von Arbeitserfahrung enorm wich-

BERUFSBILOUNG NR. 28

tig sind.“ Statistiken, die eine Aufschliis-
selung der Daten nach Alter vornehmen,
erfassen also per definitionem junge Men-
schen mit einem sehr unterschiedlichen
Maf an Arbeitserfahrung. Eine solche
Nichtberticksichtigung der Rolle der
Arbeitserfahrung kann zu Problemen bei
der Interpretation anderer Variablen fiih-
ren. Dem in einem bestimmten Alter er-
reichten Bildungsniveau beispielsweise
kommt fir denjenigen, der seine Ausbil-
dung abgeschlossen hat, eine ganz ande-
re Bedeutung zu als fiir denjenigen, der
seine Ausbildung fortsetzt.

Ein zweite Losung ist jingeren Datums.
Im Rahmen verschiedener vergleichender
Untersuchungen wurde der Versuch un-
ternommen, den komplexen und dispa-
raten Prozess des Ubergangs vom Bil-
dungswesen ins Erwerbsleben zu be-
ricksichtigen. Es wurden spezielle Kate-
gorien entwickelt, um diese Heterogeni-
tat fassen zu konnen (z. B. Barailler, 1997;
Hannan, 1998; Couppié, 1998; OECD
1998a und 2000). In der Praxis jedoch ist
eine solche Herangehensweise aufgrund
unzureichender internationaler statisti-
scher Quellen mit erheblichen Schwierig-
keiten verbunden. Da ideale Daten —d. h.
Daten, die speziell darauf zugeschnitten
sind, den gesamten Prozess in jedem un-
tersuchten Land in gleicher Weise abzu-
bilden - nicht verfiighar sind, war man
gezwungen, sich bei der Untersuchung
auf die verfugbaren Erhebungen zu be-
schrinken. Hier lassen sich zwei Ansitze
unterscheiden:

O Ein Ansatz bestand in der nachtrigli-
chen Zusammenstellung (OECD, 1998)
bzw. Harmonisierung (Hannan, 1998;
Hannan, 1999b) nationaler Befragungen
von Schul- bzw. Ausbildungsabgingern,
die speziell konzipiert wurden, um die
berufliche Eingliederung von Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen zu unter-
suchen. Die betreffenden Projekte hatten
jedoch mit erheblichen Schwierigkeiten zu
kimpfen — Kohirenz des Untersuchungs-
feldes, Einheitlichkeit des Fragenkatalogs,
Uberschneidung der relevanten Themen,
Vergleichbarkeit der Systematiken und der
Terminologie —, was ihre potenziellen
Beitrige deutlich schmilert (Brannen,
2000). AuBerdem werden Erhebungen
dieser Art nur in einigen wenigen Lin-
dern durchgefihrt (einen — nicht erschop-
fenden — Uberblick bietet Raffe, 2000);
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O der zweite Ansatz bestand in der
Sekundiranalyse bereits harmonisierter
Erhebungen zur Situation der Erwerbs-
bevolkerung (Barailler, 1997; Couppié,
1998). Ausgewertet wurden im Wesentli-
chen die europiischen Arbeitskrifteer-
hebungen (AKE) und das europiische
Haushaltspanel (ECHP). Die betreffenden
Untersuchungen machten deutlich, wo die
Grenzen dieser Datenquellen liegen. So
scheiterten beispielsweise verschiedene
Ansitze zu Klassifizierung der Ausbil-
dungsabsolventen letztlich entweder an
der Unzulinglichkeit der erhobenen Da-
ten — die es nicht erlaubten, ein homoge-
nes und eindeutiges lindertibergreifendes
Kategoriensystem zu entwickeln — oder
an Grofe der Stichproben dieser Erhebun-
gen.

Schon dieser kurze Uberblick vermittelt
einen Eindruck davon, wie schwierig es
ist, zu einer gemeinsamen europiischen
Definition des Begriffs der beruflichen
Eingliederung junger Menschen zu kom-
men, die tber die sehr vagen Beschrei-
bungen hinausgeht, wie sie in Frankreich
derzeit kursieren (Rose, 1998; Vincens,
1997 und 1998; Vernieres, 1997). Welches
Konzept hinter der Eingliederung steht,
hingt offenbar stark von den jeweiligen
institutionellen Rahmenbedingungen ab:

U Die organisatorischen Merkmale des
Bildungssystems wirken sich auf die Art
und die Wahrnehmung der Qualifikatio-
nen aus, die es hervorbringt. Allmendinger
(1989) zeigt die sehr unterschiedlichen
Strukturmerkmale der Bildungssysteme
auf, indem sie diese nach zwei Kriterien
klassifiziert: dem Grad der institutionel-
len Standardisierung und dem Grad der
Schichtung bzw. Differenzierung der an-
gebotenen Bildungsginge. Die Standardi-
sierung stellt ein Maf fiir die relative
Homogenitit der Qualifikationen dar,
welche die verschiedenen Segmente des
Bildungssystems hervorbringen, wohinge-
gen die (vertikale und/oder horizontale)
Schichtung tiber den Grad an formeller
Differenzierung und Abstufung der ange-
botenen Bildungsginge Aufschluss gibt.
So erscheint beispielsweise das britische
System wenig standardisiert und zugleich
kaum differenziert. Demgegeniiber sind
die Systeme in Deutschland und Frank-
reich stark standardisiert, das deutsche
System ist jedoch in wesentlich hoherem
Grad differenziert als das franzosische

(Miller, 1998). Beispielhaft sind in dieser
Hinsicht die Strukturen und Verfahrens-
weisen im Bereich der beruflichen Bil-
dung (Aventur, 1999). Das Vorhandensein
separater Bildungsginge trigt ebenso zur
berufsfachlichen Spezifizierung der
zertifizierten Qualifikationen bei wie die
Form, in der die einschligigen Ausbil-
dungsinhalte (entweder nur vom Staat
oder in Zusammenarbeit mit den Unter-
nehmen, den Branchen usw.) festgelegt
werden, und die Formen der Ausbildungs-
vermittlung (im Rahmen einer rein schu-
lischen oder einer alternierenden Ausbil-
dung). Die Natur der verlichenen Ab-
schlusszeugnisse hingt nicht zuletzt von
diesen Charakteristika ab. So stellen
Verdier und Mobus (1999) fest, dass ei-
nem beruflichen Bildungsabschluss in
Deutschland eine andere Bedeutung zu-
kommt als in Frankreich. Wihrend er in
Deutschland grundsitzlich einem Organi-
sationsprinzip des Arbeitsmarktes ent-
spricht, fungiert er auf dem franzosischen
Arbeitsmarkt vor allem als Signal fur die
zu erwartende Leistungsfihigkeit;

O Die organisatorischen Merkmale der Ar-
beitsmirkte und die dadurch bedingten
typischen Beziehungen zwischen den So-
zialpartnern bestimmen, welchen Ge-
brauch die Unternehmen von den Bil-
dungsabschliissen machen und damit
auch, welcher Platz jungen Berufsanfin-
gern bei der Personaleinstellung einge-
raumt wird. Gestlitzt auf die Arbeit von
Maurice, Sellier und Sylvestre (1982) ar-
beiten verschiedene Autoren die Zusam-
menhinge heraus, die zwischen der Art
des Arbeitsmarktes, den Merkmalen der
Arbeitsplitze fir junge Menschen sowie
der Art und Weise bestehen, in der die
Unternehmen die Bildungsabschlisse
nutzen (beispielsweise Marsden, 1990).
Wo betriebliche Arbeitsmirkte vorherr-
schen, werden junge Berufsanfinger ten-
denziell anders behandelt als die ibrigen
Arbeitskriftekategorien. Die Bildungsab-
schliisse werden als Signal fiir die Fihig-
keiten gewertet, die vom Inhaber des be-
treffenden Abschlusses erwarten werden
konnen. Auf beruflichen Arbeitsmirkten
hingegen erfolgt die Selektion der Arbeits-
krifte anhand der Qualifikationen, die im
Rahmen der Ausbildung erworben wur-
den. Die Arbeitserfahrung, die der Ein-
zelne im Lauf der Zeit erworben hat, spielt
dabei nur eine untergeordnete Rolle
(Marsden, 1990; Eyraud, 1990);



O Verschiedene Autoren haben darauf
hingewiesen, dass die spezifischen
Verkniipfungsprinzipien an der Schnitt-
stelle zwischen Bildungssystem und Ar-
beitsmarkt maBgeblichen Einfluss darauf
haben, wie sich der Ubergang junger
Menschen vom Bildungswesen ins Er-
werbsleben gestaltet. So zeigt zum Bei-
spiel Marsden (1991) die Interdependen-
zen auf, die in Deutschland zwischen der
Strukturierung der beruflichen Bildung
durch die betriebliche Lehre auf der ei-
nen und der Funktionsweise der berufli-
chen Arbeitsmirkte auf der anderen Seite
bestehen, wobei eine gut funktionieren-
de berufliche Bildung einen gut funktio-
nierenden Arbeitsmarkt zur Folge hat.
Hannan, Raffe und Smyth (1997) stellen
einen Ansatz zur Klassifizierung dieser
Verkniipfungsprinzipien vor. Garonna und
Ryan (1989) versuchen zu beschreiben,
inwiefern diese Prinzipien ein System zur
Regulierung der beruflichen Eingliederung
junger Menschen bilden konnen, und pri-
sentieren eine Reihe idealtypischer Regu-
lierungssysteme;

O Die staatlichen Mafnahmen zur Forde-
rung der Eingliederung von jungen Men-
schen spielen beim Ubergang vom Bil-
dungswesen ins Erwerbsleben eine immer
wichtigere Rolle. Eine Konvergenz der
staatlichen Beschiftigungspolitik zeichnet
sich in Europa derzeit aber nicht ab. Wie
Barbier und Gautié (1998) in ihrer Arbeit
zur Beschiftigungspolitik in Europa (und
in den Vereinigten Staaten) unterstreichen,
ist eine systematische komparative Analy-
se nur dann moglich, wenn es gelingt, die
einzelstaatlichen Rahmensituationen und
die gesellschaftlichen Zusammenhinge zu
erfassen und einzubeziehen. Die Autoren
unterscheiden drei grundlegende Katego-
rien artverwandter staatlicher Politiken.
Eine Kategorie ist den Sozialstaaten libe-
ralistischer Prigung zuzuordnen (beispiels-
weise den Vereinigten Staaten und dem
Vereinigten Konigreich). Eine zweite Ka-
tegorie ist konservativ-korporatistisch ge-
prigt (und findet sich in unterschiedlicher
Form in Deutschland, Frankreich und in
den stideuropidischen Lindern). Eine drit-
te Kategorie schlielich bilden die Politiken
sozialdemokratischer Prigung (wie sie sich
in den skandinavischen Lindern finden).
Sie kommen zu der Feststellung, dass die
Kompetenz fir die Beschiftigungspolitik
trotz fortschreitender europiischer Eini-
gung noch immer primir bei den Finzel-
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staaten liegt. Gautié und Lefresne (1997)
schlieBlich fithren die vielfiltigen Formen
staatlicher Magnahmen zur Forderung der
Beschiftigung junger Menschen und de-
ren Beitrag zu den einzelstaatlichen Syste-
men des Ubergangs vom Bildungswesen
ins Erwerbsleben zusammen und bestiti-
gen in diesem Zusammenhang die von
Garonna und Ryan postulierten ideal-
typischen Systeme.

In quantitativen Analysen zum Vergleich
der beruflichen Eingliederung von jungen
Menschen wurden diese Rahmenbedingun-
gen mangels geeigneter Instrumente hiu-
fig nicht berticksichtigt. Aus diesem Grund
sollen hier zunichst einige der sowohl
praktischen als auch theoretischen Schwie-
rigkeiten herausgearbeitet werden, die im
Rahmen derartiger Untersuchungen zu
bewiltigen sind. Zwei Punkte sind beispiel-
haft fur die Heterogenitit des ,Outputs®
der verschiedenen Bildungssysteme: Zum
einen die Tatsache, dass junge Menschen
ihre Ausbildung zu recht unterschiedlichen
Zeitpunkten abschlieSen, und zum ande-
ren die grofen Unterschiede, die hinsicht-
lich des erreichten Bildungsniveaus beste-
hen. Sehr unterschiedlich ist auch die Be-
deutung von Zwischenstadien, in denen
sich junge Menschen in Ausbildung befin-
den, zugleich aber auch den Status von
Erwerbstitigen haben. Gerade dieses Bei-
spiel macht deutlich, wie schwierig es ist,
den beruflichen Eingliederungsprozess als
solches prizise zu erfassen und zu be-
schreiben.

AnschlieBend soll ein neuer Ansatz fiir die
vergleichende Analyse der beruflichen
Eingliederung von jungen Menschen vor-
gestellt werden, der im Rahmen des
Forschungsprojekts CATEWE (Compara-
tive Analysis of the Transitions from
Education to Work in Europe - Verglei-
chende Analyse der Uberginge vom
Bildungssystem zur Arbeit in Europa) ent-
wickelt und angewandt wurde. Auch die-
ser Ansatz stitzt sich auf die Arbeitskrifte-
erhebungen. Neu ist, dass bei den Uber-
legungen der Fokus darauf gerichtet ist,
wie lange sich der Einzelne bereits auf
dem Arbeitsmarkt befindet, und dass da-
von ausgegangen wird, dass der Ein-
gliederungsprozess aus ganz bestimmten
Phasen besteht. Eine solche Herangehens-
weise fuhrt zwangslidufig dazu, dass auch
ein Teil der institutionellen Arrangements
Bertcksichtigung findet, die fir die ein-
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Anteil der in Ausbildung befindlichen Personen nach
Altersstufen — Durchschnittswerte 1995-1997
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Anmerkung zum Verstandnis von Schaubild 1: Das Schaubild zeigt fiir jede Altersstufe den Anteil
der in Ausbildung befindlichen Personen. Die mit MIN und MAX bezeichneten Kurven geben fir jede
Altersgruppe den geringsten bzw. hochsten Wert an, der in einem Mitgliedstaat der EU beobachtet
wurde. So wurde beispielsweise fir die 18-Jdhrigen ein Mindestwert von 61 % (im Vereinigten Konig-
reich) und ein Hochstwert von 90 % (in Frankreich) ermittelt. Fiir die 25-J4hrigen liegt der Mindest-
wert bei 8 % (in Belgien) und der Hochstwert bei 32 % (in Dinemark).

(®) Schaubild 1 zeigt den europiischen
Durchschnittswert sowie die in Euro-
pa beobachteten Minima und Maxi-
ma. Eine grafische Darstellung der
Werte fiir die einzelnen Linder findet
sich in Cedefop, 2001.

Cedefop
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Quelle: Eurostat, EFT 1995 - 1997

zelnen Bildungssysteme charakteristisch
sind.

Abschluss der Erstausbildung: Sehr
unterschiedliche Zeitverliufe

Die Schulpflicht stellt fir alle Linder der
Europiischen Union eine Art gemeinsa-
men Sockel dar. Sie gewihrleistet trotz des
in den einzelnen Lindern unterschiedli-
chen Pflichtschulalters, dass praktisch alle
Jugendlichen, die jinger als 15 Jahre sind,
noch die Schule besuchen. Nach Vollen-
dung des 15. Lebensjahres nimmt die Aus-
bildungsbeteiligung mit zunehmendem
Alter ab (Schaubild 1, nach Couppié,
2001). Ab einem bestimmten Punkt lau-
fen die Situationen in den einzelnen Lin-
dern dann aufeinander zu, bis ein etwa
gleicher Restanteil von Personen in Aus-
bildung erreicht ist. Der Prozess, an des-
sen Ende alle Personen einer Kohorte das
Bildungssystem verlassen haben, verliuft
jedoch in den einzelnen Lindern extrem
unterschiedlich(®).

Alle Phasen des Prozesses sind von na-
tionalen Besonderheiten geprigt. In wel-
chem Alter der Prozess einsetzt und zu
welchen Zeitpunkten die Ausbildung ab-

geschlossen wird, ist sehr unterschiedlich.
In einigen Lindern (Griechenland, Itali-
en und Portugal) befinden sich schon die
15-Jihrigen im Ubergangsprozess, wih-
rend junge Menschen in anderen Lindern
(Belgien, Dinemark, Deutschland und
Frankreich) erst mit 18 Jahren in die Uber-
gangsphase eintreten. Deutliche Unter-
schiede zeigen sich auch mit Blick auf den
zeitlichen Verlauf dieses Prozesses, und
zwar nicht nur zwischen den verschiede-
nen Lindern, sondern auch innerhalb ei-
nes Landes. In einigen Lindern nimmt der
Anteil der Jugendlichen in Ausbildung in
den jiingsten Altersstufen ganz allmihlich
ab, bis es schlieSlich zu einem plotzlichen
Einbruch kommt, der sich auf einige we-
nige Alterstufen konzentriert, gefolgt von
einem zunehmenden Riickgang (Belgien).
In anderen Linder geht der Anteil junger
Menschen in Ausbildung schnell zurtick,
bis der Rickgang sich schlielich mit zu-
nehmendem Alter abschwicht (Vereinig-
tes Konigreich). Und in manchen Lindern
kann die Ausbildungsquote junger Men-
schen sogar zeitweilig stagnieren (Oster-
reich und Schweden). Auch in welchem
Alter der Ubergangsprozess generell als
abgeschlossen gelten kann, ist von Land
zu Land recht unterschiedlich. Geht man
davon aus, dass dieser Prozess abge-
schlossen ist, wenn die Ausbildungs-
beteiligung zweier aufeinanderfolgender
Altersstufen um maximal 2% variiert, so
ergibt sich ein Altersspektrum, das von
24 Jahren (im Vereinigten Konigreich) bis
zu 30 Jahren (in Italien) reicht.

Wie grof® die Unterschiede zwischen den
Lindern sind, wird noch deutlicher, wenn
man die geringste und die hochste Aus-
bildungsbeteiligung fiir jede Alterstufe in
der EU als Kurven darstellt. Der Abstand,
der die Kurven, die Extremwerte abbil-
den, trennt, liegt fiir die 15- bis 26-Jihri-
gen niemals unter 17%. Einen Spitzenwert
von 40% erreicht dieser Abstand fur die
Altersgruppe der 19-Jdhrigen. Hier steht
einem Maximalwert von 80,5% (in Frank-
reich) ein Minimalwert von 42,8% (im Ver-
einigten Konigreich) gegeniiber. Ein wei-
teres Indiz fir die Unterschiede ist die
Zahl der Altersstufen, iber die sich der
Prozess des Ubergangs von der Ausbil-
dung ins Erwerbsleben erstreckt. Zwi-
schen dem Zeitpunkt, an dem sich 90%
eines Alterjahrgangs in Ausbildung befin-
den und dem Zeitpunkt, an dem dieser
Wert bis auf 10% gesunken ist, liegen in



Belgien acht Altersstufen (18 bis 25 Jah-
re), in Italien hingegen 16 Alterstufen (15
bis 30 Jahre).

Mit Blick auf den Abschluss der Ausbil-
dung bietet Europa also ein hochst kom-
plexes Bild. Diese Vielgestaltigkeit resul-
tiert aus der Heterogenitit des Ausbil-
dungsangebots in den einzelnen Lindern
und der Art und Weise, in der dieses An-
gebot dem Bildungsbedarf der jungen
Menschen entspricht.

Die Struktur der erreichten Bildungs-
niveaus bietet ein Aulerst heterogenes
Bild

Die Heterogenitit der einzelstaatlichen
Bildungssysteme wird ebenfalls deutlich,
wenn man die Art der erzeugten Qualifi-
kationen sowie die Rhythmen vergleicht,
in denen diese erzeugt werden. Dies ldsst
sich anhand von Schaubild 2 veranschau-
lichen, das auf den Arbeitskrifteer-
hebungen (AKE) basiert (Muller, 2001).
Ausgedriickt als Bildungsstufen, denen die
Kategorien der von der UNESCO entwik-
kelten Internationalen Standardklassifi-
kation fur das Bildungswesen (Internatio-
nal Standard Classification of Education,
ISCED) zugrunde liegen, fihrt das Schau-
bild die hochsten Bildungsabschliisse auf,
die - in einem bestimmten Jahr - in den
einzelnen Altersstufen jeweils erwoben
wurden(?). Geht man von der Annahme
aus, dass sich die Verhaltensweisen von
Alterstufe zu Alterstufe nur geringfiigig an-
dern(®), dann beschreibt das Schaubild
den Weg einer simulierten Alterskohorte
durch das Bildungssystem sowie deren
Leistungen. Die Daten liefern eine Fiille
an Informationen. Zum Einen ldsst sich
anhand dieser Daten beschreiben, in wel-
chem Alter jeweils ein erster Bildungs-
abschluss der Sekundarstufe II erworben
wird (ISCED-Stufe 3) und parallel dazu
lasst sich fir jede Altersstufe der Anteil
derjenigen isolieren, die noch keinen
einschldgigen Abschluss erworben haben
(ISCED-Stufen 0-2). Zum Anderen zeigen
sie, in welchem Alter in der Regel ein er-
ster Hochschulabschluss (ISCED-Stu-
fen 5-7) erworben wird, und geben Auf-
schluss iiber den Anteil der Personen ins-
gesamt, die einen einschligigen Abschluss
erworben haben.

Zwischen den Situationen in den einzel-
nen Lindern zeigen sich enorme Unter-
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schiede, und zwar in jeder Hinsicht. In
der Europdischen Union wird ein erster
Bildungsabschluss der Sekundarstufe II in
der Regel im Alter von 18 bis 20 Jahren
erworben: In diesen Altersgruppen ist der
Anteil derjenigen, die einen solchen
Abschluss nicht vorweisen konnen, stark
riickldufig. In manchen Lindern schrumpft
dieser Anteil extrem schnell. In Griechen-
land beispielsweise konzentriert sich die
gesamte Entwicklung auf zwei Altersstu-
fen, ndmlich auf die 18- und 19-Jihrigen.
In Deutschland oder den Niederlanden
hingegen erstreckt sich dieser Riickgang
Uber sieben Altersstufen (von 17 bis 23
Jahren). Hier zeichnet sich ein deutlicher
Kontrast ab zwischen Bildungssystemen
mit einem monolithisch strukturierten
Sekundarbereich II und Bildungssys-
temen, die stirker ausdifferenzierte (viel-
filtiges Angebot an Bildungsgingen und
Abschlissen) oder flexibler angelegte
Strukturen aufweisen (Uberginge zwi-
schen Bildungszweigen und -gingen,
Moglichkeiten der Teilzeitausbildung
usw.). Auch der Anteil derjenigen, die kei-
nen entsprechenden Abschluss erwerben,
variiert in den einzelnen Lindern erheb-
lich: In Portugal bleiben in jeder beob-
achteten Altersstufe mehr als 50% ohne
Abschluss, wohingegen in Schweden in
manchen Altersstufen 90% der Personen
einen einschligigen Abschluss erwerben,
d. h. nur jeder Zehnte ohne Abschluss
bleibt.

Ein noch uneinheitlicheres Bild bietet sich
mit Blick auf die Hochschulabschliisse. So
variiert das Alter, in dem erstmals ein nen-
nenswerter Anteil von Personen (mehr als
5% einer Altersstufe) einen Hochschul-
abschluss erwirbt, von 19 Jahren (in Ir-
land) bis 25 Jahre (in Osterreich). Der
Anteil der neu Graduierten stabilisiert sich
in Spanien in der Altersgruppe der 24-
Jihrigen, in Osterreich, Deutschland,
Schweden und Italien hingegen erst in der
Gruppe der Giber 30-Jihrigen. In manchen
Lindern konzentriert sich der Erwerb ei-
nes ersten Hochschulabschlusses auf vier
bis finf Altersstufen (in Portugal wird die-
ser Abschluss im Alter von 23 bis 26 Jah-
ren erworben, im Vereinigten Konigreich
und in Spanien im Alter von 20 bis 24
Jahren, in Osterreich im Alter von 25 bis
29 Jahren und in Belgien und Frankreich
im Alter von 21 bis 25 Jahren), in Schwe-
den hingegen erstreckt sich dieser Prozess
tiber mehr als 10 Altersstufen (21 bis 32
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() Hier werden auf der Basis der
ISCED-Kategorien drei Bildungsstufen
unterschieden: Die Stufe ISCED 0-2
entspricht denjenigen, die noch kei-
nen (allgemeinen oder beruflichen)
Bildungsabschluss der Sekundar-
stufe I erworben haben, die Stufe
ISCED 3 erfasst diejenigen, die einen
Bildungsabschluss der Sekundar-
stufe I, aber keinen Hochschulab-
schluss vorweisen konnen, und die
Stufe ISCED 5-7 umfasst die Inhaber
eines Hochschulabschlusses. Hier ist
noch darauf hinzuweisen, dass nur
diejenigen einen Abschluss der Stufe
ISCED 5-7 erwerben konnen, die zu-
vor einen Bildungsabschluss der Stu-
fe ISCED 3 erworben haben.

(®) Dies bedeutet, davon auszugehen,
dass die Kohorten- bzw. Generations-
effekte verglichen mit den Alters-
effekten vernachlissigbar gering sind.
Dies gilt jedoch nicht unbedingt fiir
alle Linder gleichermafen. Die Situa-
tion in den skandinavischen und den
deutschsprachigen Linder spricht fur
eine solche Stabilitit der Verhaltens-
weisen, die Situation in den anderen
Lindern, in denen sich in den jing-
sten Altersjahrgingen eine Bildungs-
expansion vollzieht, stiitzt eine sol-
che Hypothese jedoch nicht (Miiller,
2001).
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Schaubild 2
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Hochster erworbener Bildungsabschluss nach Altersstufen — Durchschnittswerte
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I ISCED 0-2 I ISCED 3 B ISCED 5-7 Quelle: Eurostat, EFT 1995 - 1997
Anmerkung zum Verstindnis von Schaubild 2: Die Grafiken bieten fir jede Altersstufe eine Aufschliisselung der Gesamtpopulation nach erreichter
Bildungsstufe. Sie basieren auf Querschnittdaten und vermitteln einen Eindruck davon, wie eine (simulierte) Alterskohorte ihre Bildungsabschliisse erwirbt.
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Jahre); gleiches gilt fiir Deutschland (23
bis 33/34 Jahre). Und auch der Anteil
derjenigen, die tberhaupt einen Hoch-
schulabschluss erwerben, reicht von nur
10% (in Ttalien und Osterreich) bis hin zu
35% (in Irland und Belgien). Die Griinde
fur diese gravierenden Diskrepanzen sind
nicht zuletzt in den sehr unterschiedlich
strukturierten Hochschulsystemen zu su-
chen. Hier stellt sich die Frage, ob in die-
sem Bereich eine linderiibergreifende
Vergleichbarkeit iberhaupt gegeben ist.

Betrachtet man die Bedeutung, die Bil-
dungsabschliisse der Sekundarstufe II als
definitive Ausbildungsabschlusszeugnisse
baben, so zeigt sich ein ganz anderes Bild.
Als Ausbildungsabschlisse spielen sie in
den skandinavischen und deutschsprachi-
gen Lindern eine zentrale Rolle, im We-
sentlichen im Bereich der beruflichen Bil-
dung (Muller, 2001). Am geringsten ver-
breitet sind derartige Bildungsabschliisse
der Sekundarstufe II in Spanien und in
Portugal. Dort kann auf den Altersstufen,
auf denen sich die relative Verteilung der
erworbenen Bildungsabschliisse stabili-
siert, nur rund ein Viertel eines Alters-
jahrgangs einen einschligigen Abschluss
vorweisen. Zudem handelt es sich dabei
mehrheitlich um Abschlusszeugnisse des
allgemeinbildenden Zweigs.

Typische Zwischenstadien beim Ein-
tritt ins Erwerbsleben: Mischsitua-
tionen aus Ausbildung und Beschafti-

gung

Beim Eintritt ins Erwerbsleben durchliuft
der Einzelne in manchen Fillen bestimmte
Zwischenstadien, in denen er den Status
eines Schiilers, Auszubildenden oder Stu-
dierenden und zugleich den Status eines
Erwerbstitigen hat. In den Fillen, in de-
nen derartige Mischsituationen aus Aus-
bildung und Beschiftigung nicht nur auf
diesen Lebensabschnitt beschrinkt sind,
konnen sie teilweise auergewohnliche
Formen annehmen (Wolbers, 2001). Die-
se Mischsituationen sind duflerst vielge-
staltig. Sie lassen sich danach klassifizie-
ren, welche relative Bedeutung die ein-
zelnen Aktivititen fur den betreffenden
Jugendlichen oder jungen Erwachsenen
haben. Am einen Ende der Skala stehen
dann die Situationen, in denen die Aus-
bildung im Mittelpunkt steht (wie bei-
spielsweise bei erwerbstitigen Studenten),
und am anderen Ende die Situationen, in
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denen die berufliche Titigkeit an erster
Stelle steht (wie beispielsweise bei Be-
schiftigten in Weiterbildung). Diese bei-
den extremen Formen lassen sich anhand
der Funktion veranschaulichen, die der
jeweils zweitrangigen Aktivitit zukommt.
Im ersten Fall dient die Erwerbstitigkeit
hiufig zur Finanzierung des Studiums. Im
zweiten Fall dient die Weiterbildung dazu,
die Leistungsfihigkeit des Beschiftigten
zu verbessern. Die Lehrlingsausbildung
lisst sich im Mittelfeld zwischen diesen
beiden Polen verorten. Sie stellt eine
Mischform dar, bei der Arbeit und Lernen
zwecks Erzeugung von Qualifikationen
kombiniert werden. Im Hinblick auf die
Untersuchung der beruflichen Eingliede-
rung von jungen Menschen haben diese
unterschiedlichen Mischsituationen nicht
dieselbe Bedeutung.

In der Praxis jedoch erweist es sich als
schwierig, im Rahmen von Erhebungen
wie den AKE die Mischformen aus Be-
schiftigung und Ausbildung danach zu
unterscheiden, in welcher Beziehung die
beiden Aktivititen zueinander stehen. Die
Mitgliedstaaten der EU lassen sich aber
anhand der Bedeutung, die solchen
Mischsituationen generell zukommt, in
zwei groffe Gruppen unterteilen. Die er-
ste Gruppe umfasst die Linder, in denen
Mischsituationen dieser Art fiir die beruf-
liche Eingliederung von Jugendlichen und
jungen Erwachsenen eine vergleichswei-
se geringe Rolle spielen. Kombinierte
Formen von Ausbildung und Beschifti-
gung sind hier eher die Ausnahme und
erreichen in keiner Altersgruppe einen
Anteil von mehr als 10% (Schaubild 3)(%).
Die Beziechung von Ausbildung und Be-
schiftigung ist also dadurch gekennzeich-
net, dass es einen harten Ubergang zwi-
schen den beiden Bereichen gibt. Die
zweite Gruppe setzt sich aus den Lindern
zusammen, in denen solche Misch-
situationen im beruflichen Eingliederungs-
prozess eine bedeutendere Rolle spielen.
Sie umfasst weniger Linder als die erste
Gruppe und besteht aus Didnemark,
Deutschland, den Niederlanden, Oster-
reich, Schweden und dem Vereinigten Ko-
nigreich. In diesen Lindern liegt der An-
teil von Mischformen aus Beschiftigung
und Ausbildung auf bestimmten Altersstu-
fen bei 20% und in manchen Fillen sogar
erheblich dartiber. Die Tatsache, dass sich
diese Mischformen in der Regel auf eini-
ge wenige Altersstufen beschrinken,
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(®) Schaubild 3 zeigt den europiischen
Durchschnittswert sowie die in Euro-
pa beobachteten Minima und Maxi-
ma. Eine grafische Darstellung der
Werte fiir die einzelnen Linder findet
sich in Cedefop, 2001.
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Mischsituationen aus Beschiftigung und Ausbildung
nach Altersstufen — Durchschnittswerte 1995-1997

100%

Schaubild 3
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Anmerkung zum Verstindnis von Schaubild 3: Das Schaubild gibt fiir jede Altersstufe den Anteil
derjenigen an, die sich in einer Mischsituation aus Beschiftigung und Ausbildung befinden. Die mit
MIN und MAX bezeichneten Kurven geben — analog zu Schaubild 1 - den geringsten bzw. héchsten
Wert an, der in einem Mitgliedstaat der EU beobachtet wurde.

(7) Und auch Regeln fiir Ad-hoc-Ent-
scheidungen iiber die Relevanz be-
stimmter Formen seiner Arbeits-
erfahrung (Ferienjobs, kleine Jobs
wihrend des Studiums) im Hinblick
auf den Untersuchungsgegenstand.

Cedefop
12

Quelle: Eurostat, EFT 1995 - 1997.

zeigt, dass es sich dem Wesen nach um
Ubergangssituationen handelt. Das brei-
teste Alterssegment ist in Didnemark vor-
handen: Dort finden sich Mischsituationen
dieser Art konsequent auf zehn Altersstu-
fen verteilt und mehr als 20% aller 15- bis
24-Jihrigen befinden sich in einer solchen
Mischsituation aus Ausbildung und Be-
schiftigung. In welcher Form jedoch die
jungen Menschen Arbeit und Ausbildung
kombinieren, ist in den einzelnen Lindern
dieser Gruppe unterschiedlich. Auf der
einen Seite stehen Deutschland und Oster-
reich, wo es sich bei den Mischsituationen
aus Beschiftigung und Ausbildung im We-
sentlichen um Lehrlingsausbildungs-
verhiltnisse handelt. Auf der anderen Sei-
te finden sich die Niederlande und Schwe-
den, in denen unkoordinierte Kombina-
tionen von Arbeit und Ausbildung fiir den
Grofteil der Mischsituationen verantwort-
lich zeichnen. Und in Dinemark und im
Vereinigten Konigreich finden sich sowohl
Lehrlingsausbildungsverhiltnisse als auch
unkoordinierte Mischformen aus Arbeit
und Ausbildung.

Nachdem wir nun einige der Schwierig-
keiten erldutert haben, die eine verglei-
chende Untersuchung der beruflichen Ein-
gliederung aufwirft, soll im Folgenden ein
neuvartiger Ansatz vorgestellt werden, mit

dem sich der Prozess des Ubergangs vom
Bildungswesen ins Erwerbsleben analy-
sieren lasst. Entwickelt wurde dieser An-
satz im Rahmen der Projekte CATEWE und
,Schltusselzahlen® (Hannan, 1999;
Couppié, 2001; Cedefop, 2001; Couppié,
2000 stellen die Ergebnisse vor).

Ein pragmatischer Ansatz: ,juniors’
und,trainees‘ als Kategorien zur Klas-
sifizierung der Berufsanfinger

Angesichts der Grenzen, an die ein alters-
gruppenorientierter Ansatz zur Untersu-
chung der beruflichen Eingliederung von
jungen Menschen stoft, erscheint ein al-
ternativer Ansatz angeraten, der sich stir-
ker am Konzept des Berufsanfingers ori-
entiert. Ein solcher Ansatz sollte es erlau-
ben, Personen nicht mehr anhand eines
biologischen Kriteriums, sondern danach
zu klassifizieren, wie lange sie sich schon
auf dem Arbeitsmarkt befinden. AuSerdem
sollte er die Moglichkeit bieten, diejeni-
gen, die sich noch in Ausbildung befin-
den, von denjenigen zu unterscheiden, die
ihre Ausbildung vorldufig oder endgiiltig
abgeschlossen haben.

Ein solcher Ansatz soll im Folgenden vor-
gestellt werden. Er ist so angelegt, dass
er sowohl die Position junger Menschen
in Bezug auf das Bildungssystem als auch
die auf dem Arbeitsmarkt erworbene Er-
fahrung berticksichtigt. Zwei Personen-
gruppen werden unterschieden: die
Jirainees*, d. h. junge Menschen, die sich
bereits auf dem Arbeitsmarkt befinden,
aber noch in der Ausbildung stehen, und
die ,juniors“, d. h. junge Menschen, die
ihre Ausbildung abgeschlossen haben und
nicht linger als funf Jahre im Erwerbsle-
ben stehen.

Zwar sind dies alles in allem gesehen
vergleichsweise einfache Klassifizierungs-
prinzipien, sie in der Praxis anzuwenden
erweist sich jedoch als komplexe Aufga-
be. Unbedingt benoétigt werden erschop-
fende Informationen Gber den beruflichen
Werdegang des Einzelnen(”). Es gibt je-
doch keine europiischen — und auch kei-
ne nationalen — Erhebungen, die ein-
schligiges Datenmaterial bereitstellen.
Aus diesem Grund wird hier eine Appro-
ximation dieser beiden Kategorien prisen-
tiert, die angesichts des Datenmaterials
vorgenommen wurde, das die herange-
zogenen Erhebungen boten. Als Daten-



quelle dienten die europiischen Arbeits-
krifteerhebungen (AKE), die zwischen
1993 und 1997 - d. h. vor Anderung des
Fragenkatalogs im Jahr 1998 - durchge-
fihrt wurden (Eurostat, 1996). Die Appro-
ximation der auf dem Arbeitsmarkt erwor-
benen Erfahrung basiert auf dem ge-
schitzten Zeitpunkt, an dem die Ausbil-
dung abgeschlossen wurde. Diese Schit-
zung wiederum fusSt auf dem geschitzten
Zeitpunkt, an dem der Einzelne seinen
hochsten formalen Bildungsabschluss er-
worben hat. Die Approximation fufSt also
auf einer Reihe impliziter Annahmen:

O Erstens wird angenommen, dass es ge-
rechtfertigt ist, zwischen der Arbeits-
erfahrung, die nach und der Arbeits-
erfahrung, die vor Abschluss der Ausbil-
dung erworben wurde, zu trennen. Zwar
soll hier nicht behauptet werden, dass
Letztere tiberhaupt keine Rolle spielt, wir
gehen aber davon aus, dass sie grund-
sdtzlich anderer Art ist und sich in dem
erworbenen Bildungsabschluss selbst
manifestiert.

O Zweitens wird angenommen, dass die
Zeit, seit der der Einzelne (als Erwerbsti-
tiger oder Arbeitsuchender) Erfahrungen
auf dem Arbeitsmarkt sammelt, der Zeit
entspricht, die seit Abschluss der Ausbil-
dung verstrichen ist. Eine solche Gleich-
setzung bedeutet aber, dass Phasen, in
denen der Einzelne dem Arbeitsmarkt
(wegen einer weiteren Ausbildung oder
aus anderen Griinden) nicht zur Verfi-
gung steht, keine Beriicksichtigung fin-
den. Zwar ist dies bei den unter 30-Jihri-
gen vergleichsweise selten der Fall, den-
noch gibt es in diesen Altersgruppen in-
stitutionell (z. B. durch den Wehrdienst)
bedingte und auch andere Unterbrechun-
gen der Erwerbsbiografie. Insgesamt ge-
sehen liegt die Nichterwerbsquote (aus-
genommen ist die Nichterwerbstitigkeit
aufgrund einer Ausbildung) in Europa im
Durchschnitt unter 10% (Couppié, 2001).
In den einzelnen Lindern hingegen ist
diese Quote recht unterschiedlich. In Ita-
lien und Griechenland erreicht sie bei den
unter 30-Jihrigen auf manchen Altersstu-
fen bis zu 20%. Zudem bestehen hier Un-
terschiede zwischen Frauen und Minnern
und auch zwischen Personen mit und
ohne Ausbildungsabschluss.

U Drittens wird angenommen, dass der
Zeitpunkt, zu dem der Einzelne seinen
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hochsten Bildungsabschluss erwirbt, mit
dem Zeitpunkt identisch ist, an dem die
Ausbildung abgeschlossen wird. Dies be-
deutet, dass davon abweichende Verhal-
tensweisen nicht berticksichtigt werden.

0 Und viertens wird angenommen, dass
es moglich ist, zweifelsfrei zu bestimmen,
in welchem Alter ein Bildungsabschluss
erworben wird. Dies bedeutet, davon aus-
zugehen, dass jeder Bildungsabschluss
durch einen einheitlichen und reglemen-
tierten Bildungsgang erworben wird.

Moglicherweise erscheinen diese Hypo-
thesen gewagt, aber angesichts des Daten-
materials, das fir den Zeitraum von 1993
bis 1997 vorliegt, sind sie Voraussetzung
dafiir, dass ein Teil der institutionellen
Merkmale der Bildungssysteme bertick-
sichtigt werden kann.

Konkret stellen die AKE Informationen in
Form von rund 100 Variablen bereit, die
(gestitzt auf die Definitionen des Inter-
nationalen Arbeitsamts) in erster Linie
beschreiben, welche Position die befrag-
te Person zum Zeitpunkt der Erhebung
im Beschiftigungssystem einnimmt.
AuBerdem beschreiben sie die aktuelle
Position des Befragten in Bezug auf die
Ausbildung sowie eine Reihe seiner
soziofamiliiren Merkmale (Eurostat,
1996). Diese Variablen geben unter an-
derem Aufschluss iiber den hochsten er-
worbenen allgemeinbildenden Schulab-
schluss (Sekundarstufe II) und tiber den
hochsten erworbenen Berufsbildungs-
bzw. Hochschulabschluss. Diese Daten-
basis erlaubt zweierlei: Zum einen lassen
sich diejenigen, die in den vier Wochen
vor der Befragung an einer Ausbildung
teilgenommen haben, von den Personen
trennen, die sich in dieser Zeit nicht in
Ausbildung befunden haben. Und zum
anderen konnen fiir diejenigen, die sich
nicht in Ausbildung befunden haben, die
hochsten erworbenen Bildungsabschlis-
se ermittelt werden. Unter Bezugnahme
auf die organisatorischen Strukturen der
Bildungsgidnge und —abschliisse in den
einzelnen Lindern kann man nun versu-
chen, das Alter des Einzelnen bei Ausbil-
dungsabschluss annihernd zu bestimmen,
indem man das theoretische Alter beim
Erreichen des hochsten Bildungsabschlus-
ses rekonstruiert. Bei der Rekonstruktion
muss man sich allerdings auf externe
Quellen stlitzen. In diesem Fall wurde ein

* * %
* *
* *
* *

* gk

Cedefop
13

EUROPAISCHE ZEITSCHAIFT



BERUFSBILDUNG NR. 28 %

*

* ¥

*
* 4 *

* EUROPAISCHE ZEMSCHRIFT

Tabelle 1
Geschitztes Alter beim Abgang aus dem Bildungssystem, nach Niveau der angege-
benen Abschliisse, bestimmt anhand des von der OECD ermittelten theoretischen
Alters beim Erreichen der Bildungsabschliisse
ISCED | ISCED ISCED 3 (Sekundarstufe II) ISCED 5 ISCED 6 ISCED 7
0-1(® 2™ als einziger Bildungsgang als
in der zusammen-
gesetzter
Bildungs-
gang
allgemeinen | schulischen dualen allgemeine nicht universitirer Post-
Bildung beruflichen | beruflichen | Bildung plus | universitirer | Hochschul- | graduierten-
Bildung Bildung berufliche | Hochschul- | abschluss abschluss
Bildung () | abschluss
Danemark 16 19 20 21 21 23 24 26 31
Deutschland 18 18 19 19 19 22 21 26 28
Niederlande 18 18 19 19 20 20 - 24 27
Osterreich 15 17 18 18 19 19 21 24 26
Griechenland 15 18 19 19 - - 21 23 27
Spanien 16 17 18 17 18 19 20 22 27
Italien 15 18 19 18 - 19 21 23 25
Portugal 15 16 17 18 18 18 22 23 26
Belgien 18 18 18 19 19 - 22 23 27
Frankreich 16 17 18 19 19 20 21 21 26
Irland 15 17 18 18 18 19 20 22 24
Luxemburg 15 18 19 19 19 - 22% 23* 26*
Finnland 16 18 19 19 19 21 23 24 28
Schweden 16 18 19 19 - - 21 23 27
Vereinigtes
Konigreich 16 17 18 18 18 - 20 21 24
Quelle: OECD, 1998b: Anhang 3.
@ Die berufliche Bildung wird in einer schulischen Einrichtung oder alternierend erworben.
* Die Schitzung basiert auf Daten aus den Nachbarlindern, in denen junge Menschen aus Luxemburg ihre Hochschulausbildung absolvieren.
@und ® Die Schitzungen basieren auf dem Alter, in dem die Schulpflicht endet und auf der Hiufigkeit von Bildungsabbriichen (Quelle: Eurydice-Daten-
bank).

(®) Zu finden auf der Website

www.Eurydice.org
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Bericht der OECD (1998) herangezogen,
in dem das Alter, in dem die wichtigsten
Bildungsabschliisse theoretisch erworben
werden, unter Bezugnahme auf die Bil-
dungsstufe und den vorhergehenden Bil-
dungsgang bestimmt wird. Erginzend ha-
ben wir - mit Blick auf diejenigen, die
keinen Bildungsabschluss erworben ha-
ben - auf Daten iiber das Alter zuriick-
gegriffen, in dem die Schulpflicht endet.
Diese Daten stammen aus der Eurydice-
Datenbank(®). Tabelle 1 gibt die Alters-
schitzungen wieder, die letztendlich ver-
wendet wurden.

Inwieweit geschitztes und tatsichliches
Alter bei Abschluss der Ausbildung tber-
einstimmen, hingt ab von:

O der Genauigkeit der Uber die Vielzahl
an bestehenden Bildungsabschliissen ver-

fugbaren Informationen. Je mehr Bil-
dungsabschliisse voneinander unterschie-
den werden konnen, desto priziser lisst
sich im Einzelfall das Alter bei Ausbil-
dungsabschluss bestimmen;

O der Vielzahl moglicher Ausbildungs-
wege, die zu einem bestimmten Bildungs-
abschluss fithren (parallele Zugangswe-
ge, Ubergangsmoglichkeiten zwischen
verschiedenen Bildungszweigen und
-gidngen usw.);

U der Heterogenitit des Verhaltens der
Personen, die diese Bildungsginge durch-
laufen. Je stirker bestimmte Faktoren ei-
nen Bildungsgang verzerren (Klassen-
wiederholung, Wechsel der Schule bzw.
des Bildungsgangs, Unterbrechungen,
Schulversagen und Bildungsabbruch),
desto grofer ist die Fehlermarge;



O der Hiufigkeit einer Rickkehr in die
Ausbildung nach Aufnahme einer Berufs-
tatigkeit bzw. genauer gesagt der Fihig-
keit, Erstausbildung und Weiterbildung
voneinander zu unterscheiden.

Um nun annihernd zu bestimmen, wie
viel Zeit seit dem Erwerb des Bildungs-
abschlusses vergangen ist, muss diese
Information nur noch mit dem ermittel-
ten tatsichlichen Alter gekreuzt werden.
Neben den ,trainees’, die auf anderem
Weg definiert wurden(®), lassen sich so
zwei Kategorien von Personen unterschei-
den: Zum einen die ,juniors’ diese Kate-
gorie umfasst die Personen, die ihre Aus-
bildung abgeschlossen haben, deren
Bildungsabschluss aber nicht linger als
finf Jahre zurtck liegt(™). Und zum an-
deren die Kategorie der ,seniors’ Zu die-
sen zdhlen die Personen, die ihre Ausbil-
dung abgeschlossen und ihren Bildungs-
abschluss vor mehr als fiinf Jahren erwor-
ben haben('"). Im Mittelpunkt der folgen-
den Analyse soll die Kategorie der
Juniors‘ stehen, denen in manchen Fil-
len die Kategorie der ,seniors‘gegeniiber-
gestellt wird. Fiir eine vertiefende Betrach-
tung der Kategorie der trainees‘sei an
dieser Stelle auf die Arbeit von Wolbers
(2001) verwiesen.

Wie angesichts der vorangegangenen Er-
gebnisse zu erwarten war, ist die Struktur
des erreichten Bildungsniveaus der
Jumniors‘ und das Durchschnittsalter bei
Abschluss der Ausbildung in den verschie-
denen europiischen Lindern sehr unter-
schiedlich (Tabelle 2). Auf der eine Seite
stehen Spanien, Portugal und Italien, wo
der grofte Teil der ,juniors’ nur einen
Abschluss der Bildungsstufe ISCED 0-2 vor-
weisen kann. Am anderen Ende der Skala
steht Belgien, wo die ,juniors’ mit einem
Abschluss der Stufe ISCED 5-7 die grofite
Gruppe bilden. Im Mittelfeld zwischen die-
sen beiden Polen liegen Deutschland, Di-
nemark, Osterreich, Finnland und Schwe-
den. Die meisten ,juniors’in diesen Lin-
dern erreichen die Bildungsstufe ISCED 3.
Dementsprechend ist in den einzelnen
Lindern auch das Durchschnittsalter der
Jumniors ‘bei Abschluss der Ausbildung un-
terschiedlich. Am niedrigsten liegt es in
Portugal (17,1 Jahre) und am hochsten in
Dinemark (22,2 Jahre).

Nachdem die Kategorien zur Klassifizie-
rung der Personengruppen definiert wur-
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Tabelle 2
juniors’ nach erreichtem Bildungsniveau
und ihr Durchschnittsalter beim Abgang
aus dem Bildungssystem
Juniors Durch-
schnitt-
ISCED 0-2 ISCED 3  ISCED 5-7 Ins- liches Alter
(%) (%) (%) gesamt der ‘juniors’
(%) beim
Abgang
aus dem
Bildungs-
system
(in Jahren)
Dinemark 19 53 28 100 22,2
Deutschland 15 57 28 100 20,8
Niederlande 23 47 29 100 19,6
Osterreich 16 75 9 100 18,8
Griechenland 26 53 21 100 19,1
Spanien 47 16 37 100 19,3
Italien 52 41 7 100 18,3
Portugal 63 17 20 100 17,1
Belgien 23 36 42 100 19,7
Frankreich 18 46 36 100 20,2
Irland 25 39 36 100 18,7
Luxemburg 36 36 28 100 19,2
Finnland 17 52 31 100 20,9
Schweden 18 62 19 100 19,2
Vereinigtes Konigreich 39 37 25 100 18,2
Europdische Union 32 43 25 100 19,4
Quelle: Eurostat - AKE: Durchschnittswerte 1995-1997.

den, die vom Ubergang vom Bildungswe-
sen ins Erwerbsleben betroffen sind, soll
nun deren Situation auf dem Arbeitsmarkt
niher beleuchtet werden.

2. Die Position von
Juniors‘ und ,seniors‘ auf
den europiischen Arbeits-
markten: ein kontrastrei-
ches Bild

(®) Und die per definitionem nicht
jinger als 15 und nicht ilter als 35
Jahre sein durfen.

(%) Das bedeutet, dass ihr Alter das
theoretische Hochstalter um nicht
mehr als finf Jahre iibersteigen kann,
woraus wiederum folgt, dass die il-
testen unter ihnen hochstens 36 Jah-
re alt sind.

Die Eingliederung ins Berufsleben ist ein
komplexer und vielschichtiger Prozess.
Bislang liegt keine gemeinsame Definiti-
on vor, die genau festlegt, wann der
Eingliederungsprozess beginnt bzw. en-
det (Rose, 1998, Vincens, 1997 und 1998).
Aber schon approximative statistische Ka-
tegorien wie die der juniors‘und ,seniors’ chen einzelstaatlichen Ruhestands-

: . . und Vorruhestandsregelungen zu eli-
reichen aus, um die ganz spezifischen minieren, werden im Rahmen dieser
Aspekte der Position von Berufsanfingern Kategorie im Folgenden nur die un-
im Erwerbsleben herauszustellen.

(") Um den Kern der derzeitigen
Erwerbsbevolkerung zu erfassen und
die Effekte der sehr unterschiedli-

ter 50-Jihrigen berticksichtigt.
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Arbeitslosigkeit von ,juniors‘ und,seniors‘

45%

Schaubild 4

40% —3— A juniors 1 (0-2 Jahre)

35% —— O juniors 2 (3-5 Jahre)

O seniors 1 (5-10 Jahre)
30% ——

> seniors 3 (+ 15 Jahre)

25%
20%
15%
10%

5% —

0%

Arbeitslosenquote = Arbeitslose / Erwerbsbevolkerung

Die Kategorien ,juniors‘ und ,seniors
machen es moglich, die relative Position
von Berufsanfingern auf dem Arbeits-
markt in anderer Form darzustellen. Im
Folgenden soll diese Position mit Blick
auf drei Aspekte dargestellt werden: Mit
Blick auf die Arbeitslosigkeit, die
beschiftigungsbezogene Mobilitit und die
Prisenz der Berufsanfinger in den ver-
schiedenen Wirtschaftszweigen. In diesem
Zusammenhang wird auf folgende Fragen
eingegangen:

0 Inwieweit besteht in der Ubergangs-
phase ein besonderes Arbeitslosigkeits-
risiko? Verringert sich dieses Risiko mit
zunehmender Berufserfahrung? Und wenn
ja, wie rasch? Kann der Bildungsabschluss
mangelnde Arbeitserfahrung ausgleichen?

O Sind die Beschiftigungsverhiltnisse der
Berufsanfinger unsicherer als die ande-
rer Arbeitskrifte?

U Gibt es bestimmte Segmente der Wirt-
schaft, in denen Berufsanfinger bevorzugt
eingestellt werden?

Arbeitslosigkeit: Welche Nachteile er-
geben sich fiir Berufsanfinger im Ver-
gleich zu Erwerbstitigen mit mehr
Berufserfahrung?

Die Schwierigkeit der ,juniors’, eine Stel-
le zu finden, wird anhand ihrer Arbeits-
losenquote bemessen. (Schaubild 4).

Cedefop
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Quelle: Eurostat und Céreq, EFT 1997.

Die Angaben zur Arbeitslosigkeit, die man
fur die Kategorien der ,juniors‘ erhilt,
unterscheiden sich von den nach Alter-
gruppen berechneten Angaben zur Ar-
beitslosigkeit, die uns geldufiger sind.
Beschrinkt man sich bei der Berechnung
aber auf die unter 25-Jahrigen, so hat dies
zur Folge, dass Erwerbspersonen, die das
Bildungssystem frith verlassen haben,
iiberreprisentiert sind, d. h. diejenigen mit
dem geringsten formalen Bildungsniveau.
Durch Verwendung des Indikators ,Ar-
beitslosigkeit der ,juniors* verbessert sich
die relative Stellung der Linder, die die
lingsten Bildungszeiten aufweisen, aller-
dings nur dann, wenn die betreffenden
Bildungsabschlisse das Arbeitslosigkeits-
risiko mindern.

Die Arbeitslosenquote geht iiberall in
Europa mit zunehmender Berufser-
fahrung zuriick. Nach zwei Jahren
Berufserfahrung ist die Gefahr, ar-
beitslos zu werden, bereits viel gerin-
ger.

Zwar sind ,juniors’, die iber weniger als
zwei Jahre Berufserfahrung verfiigen, in
allen europiischen Lindern stirker durch
Arbeitslosigkeit gefihrdet, aber der rela-
tive Vorteil, der aus einer Berufserfahrung
von mehr als zwei Jahren erwichst, ist
nicht tiberall gleich stark ausgeprigt.

In Griechenland und in Italien sowie in
Frankreich und in Schweden ist der Un-
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60%

Arbeitslosigkeit von ,juniors‘ nach Bildungsniveau

Schaubild 5

A juniors ISCED 0-2
50% ——

QO juniors ISCED 3
O juniors ISCED 5-7

40%

30%

20%

10% —

0%

DK D

terschied sehr grof, in einer zweiten
Gruppe von Lindern (Belgien, Finnland,
Portugal und Vereinigtes Konigreich) hin-
gegen nur mittelgro. In einer dritten
Lindergruppe, zu der Osterreich, Deutsch-
land, Didnemark, Irland, Luxemburg und
die Niederlande zihlen, wirkt sich die
Berufserfahrung wenig auf das Arbeits-
losigkeitsrisiko aus. Nur junge Erwerbs-
titige mit nicht mehr als zwei Jahren Be-
rufserfahrung sind im Nachteil.

Ein hoherer Bildungsstand schiitzt die
Juniors‘ vor Arbeitslosigkeit (Schau-
bild 5). Belgien, Deutschland, Frankreich,
Irland, Finnland und Schweden bilden die
Gruppe der Linder, in denen der Besitz
eines Abschlusszeugnisses das Risiko, ar-
beitslos zu werden, am stirksten herab-
setzt. In Frankreich, in Finnland und in
Schweden wirkt sich ein Hochschulab-
schluss (ISCED 5-7) diesbeziiglich beson-
ders deutlich aus. Im Falle Deutschlands
besteht ein groRes Gefille zwischen den-
jenigen, die - mehrheitlich nach Teilnah-
me an einer Lehre im dualen System - ei-
nen Abschluss der Stufe 3 erworben ha-
ben, und denjenigen, die dieses Niveau
nicht erreicht haben und denen somit der
Zugang zu den beruflichen Arbeitsmérk-
ten verwehrt bleibt.

Der Einfluss, den das Abschlusszeugnis auf
das Arbeitslosigkeitsrisiko hat, zeigt sich
hier besonders deutlich, wenn man mit den
Kategorien der ,juniors‘ und ,seniors ar-

Arbeitslosenquote = Arbeitslose / Erwerbsbevolkerung

beitet. Weit weniger offensichtlich ist die-
ser Zusammenhang, wenn man die Arbeits-
losenquoten junger Menschen nach Bil-
dungsniveau in den Lindern miteinander
vergleicht, in denen die Lehre oder ande-
re alternierende Ausbildungsformen in der
beruflichen Bildung eine zentrale Rolle
spielen. Die Lehrlinge in Deutschland bei-
spielsweise zihlen im Sinne des Interna-
tionalen Arbeitsamtes (IAA) zu den Er-
werbstitigen, werden aber, da sie ihren
Gesellenbrief noch nicht erworben haben,
der Bildungsstufe ISCED 2 zugerechnet.
Und per definitionem ist keiner dieser Lehr-
linge arbeitslos. Das Vorhandensein jun-
ger Lehrlinge drickt also kiinstlich die
Arbeitslosenquote auf der Bildungsstufe
ISCED 2. Zieht man jedoch die Kategorie
der ,juniors‘ heran, so bleiben die Lehr-
linge — als Personen, die sich noch in Aus-
bildung befinden — bei der Berechnung
unberiicksichtigt. Und die Unterschiede,
die sich zwischen der Arbeitslosigkeit von
Juniors‘der Bildungsstufen ISCED 0-2 und
ISCED 3 zeigen, liegen weit tiber dem eu-
ropdischen Durchschnitt.

Nur in Italien und Griechenland kann ein
Abschlusszeugnis das Arbeitslosigkeits-
risiko nicht mildern. Wie bereits darge-
legt, schitzt in diesen beiden Lindern
insbesondere die Berufserfahrung den
Einzelnen vor der Gefahr, arbeitslos zu
werden. Das Handikap der ,juniors‘ —
mangelnde Berufserfahrung — kann auch
ein tiberdurchschnittliches Bildungsniveau

I I I I I |
FIN S UK EU

Quelle: Eurostat und Céreq, EFT 1997.
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Abgange aus der Arbeitslosigkeit

80%

Schaubild 6

70%

60%
50% —
40% —

30% —

A\ juniors 1 (0-2 Jahre)
O juniors 2 (3-5 Jahre)
O seniors (+ 5 Jahre)

Hg
= @

20%
10%

T

0%

A und S: keine Unterscheidung zwischen juniors 1 und juniors 2.

Die Abginge aus der Arbeitslosigkeit werden fur die einzelnen Kategorien anhand des Anteils von Erwerbstitigen ermittelt, die im Vorjahr arbeitslos waren.
38 % der deutschen juniors mit weniger als drei Jahren Berufserfahrung, die im Vorjahr arbeitslos waren, gingen 1997 einer Erwerbstitigkeit nach.
Beschiftigungsfihigkeit = Wahrscheinlichkeit der Erwerbstitigkeit zum Erhebungszeitpunkt der im Vorjahr als arbeitslos registrierten Personen.

FIN S UK EU

Quelle: Eurostat und Céreq, EFT 1997.

Abgange aus der Arbeitslosigkeit: ,juniors‘ nach Bildungsniveau

80%

Schaubild 7

70%

60%
50% —
40% —
30% —
20% —
10% —

A juniors ISCED 0-2
O juniors ISCED 3

B

O juniors ISCED 5-7

0%

DK D NL

A

DK, S: nicht signifikante Angaben fur die Stufen 0-2 und 5-7.

A, L: nicht si

Beschiftigungsfihigkeit = Wahrscheinlichkeit der Erwerbstitigkeit zum Erhebungszeitpunkt der im Vorjahr als arbeitslos registrierten Personen.

gnifikante Angaben.
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nicht ausgleichen: Hier haben selbst jun-
ge Menschen mit hohen Qualifikationen
Schwierigkeiten, Arbeit zu finden.

Die ,juniors¢ sind mobiler als die
,seniors*

In der Regel finden arbeitslose
Juniors‘schneller wieder eine Anstel-
lung.

FIN S UK EU

Quelle: Eurostat und Céreq, EFT 1997.

Juniors‘sind zwar in stirkerem Maf von
Arbeitslosigkeit betroffen als ,seniors’, ha-
ben aber auch grofere Chancen, vor Ab-
lauf eines Jahres wieder Arbeit zu finden
— auBer in Griechenland und in Italien.
In Osterreich und in Schweden gibt der
Indikator fur Abgdnge aus der Arbeitslo-
sigkeit (Schaubild 6) hohere Werte fiir
diejenigen an, die bereits tiber eine ge-
wisse Berufserfahrung (drei bis fiinf Jah-
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Schaubild 8
Gefihrdung durch Arbeitslosigkeit

14%

12% A\ juniors 1 (0-2 Jahre)
O juniors 2 (3-5 Jahre)

10% O seniors (+ 5 Jahre)

8%

6%

4% —

2%

0% I I I I I I I I I I I I I I I

DK D FIN S UK EU

Quelle: Eurostat und Céreq, EFT 1997.

P: keine Unterscheidung zwischen juniors 1 und juniors 2.
Gefihrdung einer Kategorie: Anteil der 1997 arbeitslos gemeldeten Personen, die im Vorjahr einer Erwerbstitigkeit nachgingen.
13 % der im Vorjahr erwerbstitigen finnischen juniors mit weniger als drei Jahren Berufserfahrung waren 1997 arbeitslos.

Schaubild 9

Gefihrdung durch Arbeitslosigkeit: ,juniors‘ nach Niveau des Abschlusszeugnisses

50%

45%

A\ juniors ISCED 0-2

40%

O juniors ISCED 3
O juniors ISCED 5-7

35%

30%

25%

20%

15%

10%
5% —

0% I I I I
DK D

P, L und S: nicht signifikante Angaben.
Gefihrdung einer Kategorie: Anteil der 1997 arbeitslos gemeldeten Personen, die im Vorjahr einer Erwerbstitigkeit nachgingen.
26 % der im Vorjahr erwerbstitigen franzdsischen juniors der ISCED-Stufe 0-2 waren 1997 arbeitslos.

re) verfigen. In Belgien, in Dinemark, in
Finnland, in den Niederlanden und in
Portugal sind die Chancen derjenigen, die
fiinf Jahre Berufserfahrung oder weniger
aufweisen, wieder Arbeit zu finden, gro-
Rer. Und schlieRlich erhoht der Besitz ei-
nes Abschlusses insbesondere des Tertiir-
bereichs die Chancen, eine neue Stelle zu
finden (Schaubild 7). Ein Abschluss wirkt
sich hier in denselben Lindern deutlich

I I
EL E 1 P B F

aus, in denen der Besitz eines Abschlus-
ses auch das Risiko, arbeitslos zu wer-
den, deutlich verringert (d. h. in Belgien,
Deutschland, Frankreich, Irland, Finnland
und Schweden). In diesen Lindern be-
stimmt der Berufsabschluss den Platz in
der ,Warteschlange“ der ,juniors‘vor dem
Zugang zu einer ersten Arbeitsstelle. In
Osterreich, in Portugal und im Vereinig-
ten Konigreich mindert ein Abschluss das

SR

IRL

L FIN S UK EU

Quelle: Eurostat und Céreq, EFT 1997.
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(%) Als Mobilitit wird hier auch die
Rickkehr zum selben Arbeitgeber
(nach einer Unterbrechung des
Beschiftigungssverhiltnisses) gewer-
tet.
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Arbeitslosigkeitsrisiko zwar nur migig, er
wirkt sich aber ganz erheblich auf die
Wahrscheinlichkeit aus, innerhalb eines
Jahres eine (neue) Stelle zu finden.

Die ,juniors verlieren hiufiger ihre
Stelle.

Die Suche nach einer ersten Anstellung
ist nicht die einzige Ursache fiir das er-
hohte Arbeitslosigkeitsrisiko der ,juniors".
Im Vergleich zu den ,seniors‘ besteht fir
sie auch eine grofere Gefahr, ihre Stel-
le wieder zu verlieren. Das wird durch
den Indikator fiir die Gefihrdung des Ar-
beitsplatzes illustriert (siehe Schaubild 8).
Juniorssind gegeniiber den seniorsim
Nachteil: Sie sind um so stirker von Ar-
beitslosigkeit bedroht, je kirzer ihre
Arbeitserfahrung ist. In Frankreich, in
Spanien und in Finnland besteht fir die
Jumniors‘ das hochste Risiko, eine einmal
gefundene Stelle wieder zu verlieren. In
diesen drei Lindern ist der Unterschied
zwischen dem Risiko der juniors‘ und
dem der ,seniors‘am stirksten ausgeprigt.
Der Besitz eines Abschlusses verringert
das Risiko der ,juniors’ arbeitslos zu
werden (Schaubild 9). Das trifft vor allem
in Frankreich und in Finnland zu, in ge-
ringerem MafRe auch in Belgien und in
Dinemark.

Die ,juniors‘weisen also beim Zugang zur
Beschiftigung besondere Merkmale auf:
Weil sie teilweise eine erste Anstellung
suchen und auch weil ihre Stellen oft nicht
von Dauer sind, sind sie stirker von Ar-
beitslosigkeit bedroht. Zugleich haben
aber arbeitslose ,juniors® bessere Chan-
cen, eine neue Stelle zu finden als arbeits-
lose ,seniors‘. Am unsichersten ist die Si-
tuation derjenigen, die kein Abschluss-
zeugnis besitzen. Sie sehen sich einem
erhohten Risiko der Arbeitslosigkeit oder
sogar des Ausschlusses aus dem Arbeits-
markt ausgesetzt und die Beschiftigungs-
verhiltnisse der betroffenen Personen-
gruppe sind oft zeitlich begrenzt. In
Frankreich, in Finnland, in Schweden,
aber auch in Deutschland sind die Aus-
wirkungen eines Abschlusses besonders
ausgepragt. In den tUbrigen europiischen
Lindern hingegen wirkt sich ein Abschluss
weniger stark aus.

Vergleicht man die allgemeine Mobilitits-
quote von ,juniors‘ und ,seniors‘ (d. h.
den Anteil der im letzten Jahr erwerbsti-

tigen Personen, die das Unternehmen, in
dem sie ein Jahr zuvor beschiftigt waren,
verlassen haben, um eine neue Stelle an-
zunehmen oder in eine andere berufliche
Position zu wechseln('?)), so ist festzu-
stellen, dass:

O ,juniors® Gberall wesentlich mobiler
sind als die ,seniors’,

O in einem Land, ndmlich in Spanien, die
Mobilitit sowohl der ,juniors‘als auch der
,seniors‘ weit hoher ist als anderswo;

O sich zwei Linder, nimlich Italien und
Griechenland, durch eine sehr geringe
Mobilitit der ,seniors‘auszeichnen. Auch
die ,juniors‘ sind in diesen Lindern we-
niger mobil als anderswo.

Werden ,juniors‘ in allen Wirtschafts-
zweigen eingestellt?

Ob die Berufsanfinger in etwa gleichmi-
Big auf alle Wirtschaftszweige verteilt sind
oder sich im Gegenteil in ganz bestimm-
ten Segmenten konzentrieren, ldsst sich
bestimmen, indem man die Variation des
Beschiftigungsanteils der ,juniors‘an der
Beschiftigung insgesamt nach Wirtschafts-
zweigen berechnet.

Das Ergebnis belegt ein recht grofies Ge-
fille zwischen den einzelnen europii-
schen Lindern: Der Variationskoeffizient
(Standardabweichung/arithmetisches Mit-
tel) dieser Variablen reicht von unter 18%
(in Dinemark) bis zu mehr als 40% (in
Italien). Festzustellen ist, dass sich die
Berufsanfinger in den Lindern, in denen
berufliche Erstausbildung und Wirtschaft
eng verzahnt sind (Dinemark, Deutsch-
land, Niederlande, Osterreich), gleichmi-
Riger auf die verschiedenen Wirtschafts-
zweige verteilen. In Spanien, in Frank-
reich und im Vereinigten Konigreich liegt
diese Verteilung im Mittelfeld. In Grie-
chenland, in Schweden und in Italien hin-
gegen ldsst sich bei der Verteilung eine
recht starke Polarisierung beobachten.

Die Kategorien ,juniors‘und ,seniors‘er-
lauben eine andere Beschreibung von
Beschiftigungssituation und Arbeitslosig-
keit als der altersgruppenorientierte An-
satz. Die Kategorie der ,juniors‘ bietet
ganz offensichtlich eine Reihe von Vor-
ziigen: Die Auswirkung, die die Dauer der
Berufserfahrung auf die Arbeitslosigkeit
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Tabelle 3
Mobilitiat von ,juniors‘ und,seniors‘ in Europa — Personen, die das Unternehmen,

in dem sie ein Jahr zuvor beschiftigt waren, verlassen haben (in %)

DK D NL A EL E I P B F IRL L FIN S UK
Mobilitat
der junmiors’ 30,9 222 253 179 17,5 540 148 253 263 295 263 kA. 343 27,0 331
Mobilitit
der ,seniors’
(<50 Jahre) 13,0 10,6 8,1 7,0 6,8 226 57 10,7 120 99 98 kA 77 84 13,1

Quelle: Eurostat, Berechnungen von Céreq, AKE 1993-1997, auer AT: 1995-1997 und FI, SE: 1997.

Tabelle 4
Variationskoeffizient des Beschiftigungsanteils von ,juniors‘ in den Wirtschafts-

zweigen (in %)

DK D NL EL E I P B F IRL
Variations-
koeffizient
(1997) 17,7 18,6 21,6 238 379 275 426 388 236 280 355

hat, ldsst sich deutlicher zeigen als durch
die Bezugnahme auf Altersgruppen.
Aulerdem kann die Position der ,juniors*
leichter mit der Position erfahrener Krif-
te verglichen werden. Dies belegen bei-
spielsweise die Indikatoren fiir die allge-
meine Mobilitit oder die Kennziffer fiir
die Beschiftigungsverteilung der Berufs-
anfinger auf die verschiedenen Wirt-
schaftszweige.

Wie sich zeigt, weisen die Berufsanfin-
ger in Europa eine Reihe gemeinsamer
Merkmale auf: Sie sind stirker von Arbeits-
losigkeit betroffen als die erfahrene Krif-
te. Und wenn sie kein Abschlusszeugnis
vorweisen konnen, ist ihre Position be-
sonders unsicher. Zwar finden sie nach
Phasen der Arbeitslosigkeit leichter eine
neue Anstellung, es besteht fiir sie aber
auch eine groRere Gefahr, die einmal ge-
fundene Stelle wieder zu verlieren. In
Europa zeigen sich aber auch in verschie-
denerlei Hinsicht grole Unterschiede: In
einigen Lindern (Dinemark, Deutsch-
land) gleicht sich die Arbeitslosigkeit von
Juniors‘ binnen Kurzem der von berufs-
erfahrenen Erwachsenen an, in anderen

Quelle: Eurostat, Berechnungen von Céreq, AKE 1997

Lindern hingegen (Italien, Griechenland)
bewegt sie sich sehr lange auf einem ho-
heren Niveau. Der Einfluss, den das
Abschlusszeugnis auf das Arbeitslosig-
keitsrisiko der ,juniors‘hat, ist in den ein-
zelnen Lindern sehr unterschiedlich. Und
auch hinsichtlich der Verteilung der
Juniors ‘auf die verschiedenen Beschifti-
gungssektoren zeigt sich ein recht hete-
rogenes Bild: Wihrend sie in den Lin-
dern, in denen berufliche Arbeitsmirkte
vorherrschen, vergleichsweise gleichmi-
Rig ist, ist sie in anderen Lindern offen-
sichtlich von einer deutlichen Konzentra-
tion in bestimmten Segmenten geprigt.

Schlussfolgerung: Ein
stark stilisierter, aber
ausbaufihiger Ansatz

Wie gezeigt wurde, wirft die Erarbeitung
von Kategorien fiir eine vergleichende
Analyse der beruflichen Eingliederung in
Europa eine Vielzahl an Problemen auf.
Die auf europiischer Ebene verfiigharen
Lingsschnittdaten (europdisches Haus-

Der Variationskoeffizient gibt das Verhiltnis zwischen Standardabweichung und arithmetischem Mittel an. Je grofer der Variationskoeffizient, desto unglei-
cher die Verteilung der juniors’ auf die verschiedenen Wirtschaftszweige.

Cedefop
21



BERUFSBILOUNG NR. 28

(B) Hier wird zwischen dem berufs-
bildenden Zweig auf der einen und
dem allgemeinbildenden Zweig auf
der anderen Seite unterschieden.
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haltpanel) basieren auf unzureichenden
Stichproben. Die iibrigen verfiigbaren
Quellen, die im Wesentlichen Querschnitt-
daten liefern (AKE), sind aufgrund ihrer
Struktur wenig geeignet, ein dynamisches
Phinomen zu beschreiben. Wir haben uns
dennoch entschlossen, diese Erhebungen
zu verwenden, und haben so eine Reihe
stilisierter Indikatoren erarbeitet. Unser
Ansatz hat experimentellen Charakter;
produziert wurden approximative Mess-
grofen. Wie gezeigt wurde, basieren die
erarbeiteten Kategorien auf stark hypo-
thetischen Annahmen. Glucklicherweise
wurde das verfiighare Material seit den
von uns herangezogenen Erhebungen ver-
bessert und sollte es erlauben, die gebil-
deten Kategorien weiter auszudifferenzie-
ren.

Seit 1998 wurden die AKE-Erbebungen
griindlich iiberarbeitet. Es wurden In-
formationen zu den Einkiinften aufgenom-
men, eine zusitzliche Variable dient der
Ermittlung der masgeblichen Situation
zum Zeitpunkt der Befragung unabhin-
gig von den Beschiftigungskriterien des
IAA und es wird die neue Fassung der
Standardklassifikation fiir das Bildungswe-
sen (ISCED-97) benutzt, die — be-
ricksichtigt man die geleistete Vorarbeit
—es erlauben sollte, bestimmte Uneindeu-
tigkeiten bei der Kodierung auszuriumen
(OECD, 1997). Vor allem aber wird nun
auch das Jabr des Erwerbs des hoch-
sten Abschlusszeugnisses ermittelt.
Diese Neuerungen machen es moglich,
die hier verwendeten Kategorien der
Juniors‘ und seniors‘ weiter auszudiffe-
renzieren. Die simplifizierenden Hypothe-
sen, die wir zugrunde gelegt haben, sind
jetzt verzichtbar. Einzige Ausnahme ist die
Annahme, dass der Zeitpunkt, an dem das
Abschlusszeugnis erworben wird, dem
Zeitpunkt des Abgangs aus dem Bildungs-
system entspricht. Dariiber hinaus kon-
nen die erarbeiteten Indikatoren verbes-
sert und noch informativer gestaltet und
vor allem Indikatoren fiir den Ein-
kommensvergleich herangezogen werden.

Ein Hauptproblem in Verbindung mit den
Arbeitskrifteerhebungen besteht nach wie
vor darin, dass ausschliellich Querschnitt-
daten verwendet werden, um einen dy-
namischen Prozess zu beleuchten. Um
dem abzuhelfen, wurde 2000 ein Zusatz-
modul (ein so genanntes ,Ad-hoc-Modul®)
zum Ubergang ins Erwerbsleben in die

europiische Arbeitskrifteerhebung (AKE)
aufgenommen. Das Modul wendet sich an
alle Personen, die ihre Erstausbildung im
Laufe der letzten zehn (bzw. in manchen
Lindern fiinf) Jahre abgeschlossen haben.
Es ermittelt den Zeitpunkt, an dem die
Ausbildung zum ersten Mal beendet wur-
de sowie das Niveau der Ausbildung und
den Ausbildungsbereich zu diesem Zeit-
punkt. Ermittelt wird auBerdem die
Beschiftigungssituation des Einzelnen
unmittelbar nach Abschluss der Ausbil-
dung. Die erste signifikante Titigkeit (von
mindestens sechs Monaten Dauer) wird
niher beschrieben (Dauer, Zeitpunkt, an
dem die Tadtigkeit aufgenommen wurde,
Beruf). Diese recht umfassenden und dy-
namischen Informationen sollten einen
fundierteren Vergleich erlauben. Dabei
erscheinen uns insbesondere zwei Punk-
te wesentlich: Zum Einen kann nun — iber
die Auswirkung des Bildungsniveaus bzw.
des Bildungszweigs(") hinaus — die Aus-
wirkung des Ausbildungsbereichs un-
tersucht werden, was bislang nicht mog-
lich war. Anhand der Ergebnisse sollte
eine Neubewertung der Beziehungen vor-
genommen werden, die zwischen erzeug-
ten Qualifikationen und beteiligten
Berufsbereichen bestehen. Zum Zweiten
sollten die neu eingefiibrten berufs-
biografischen Informationen — Be-
schiftigungssituation unmittelbar nach
Abschluss der Ausbildung, Beschreibung
der ersten signifikanten Titigkeit — zur
weiteren Kliarung der heiklen Frage bei-
tragen konnen, wann genau der Uber-
gangsprozess einsetzt. Die Hypothese ei-
nes einstufigen (franzosische Definition)
bzw. zweistufigen (deutsche Definition)
Einstiegs in den Ubergangsprozess wird
der Situation in den Lindern nicht gerecht,
in denen dieser Prozess hiufig von Un-
terbrechungen und wiederholtem Wech-
sel zwischen Ausbildung und Beschifti-
gung gekennzeichnet ist (wie beispiels-
weise in den Lindern Skandinaviens oder
im Vereinigten Konigreich). Anhand der
Zusatzinformationen, die das Ad-hoc-
Modul liefert, sollte es moglich sein, neue
vergleichende Erkenntnisse tiber den Be-
ginn des Ubergangprozesses zu erarbei-
ten.

Aber selbst in iiberarbeiteter Form stof3en
die auf den Gemeinschaftserhebungen
basierenden Vergleichsindikatoren zur
Untersuchung des Ubergangs an Grenzen.
Wie gezeigt wurde, ist es eine heikle Auf-



gabe, fur die Vergleichsanalyse geeignete
Kategorien zu entwickeln. Zwar kdnnen
Vergleichsuntersuchungen auf der Basis
von Titigkeitsvariablen erstellt werden,
welche zwecks internationaler Harmoni-
sierung umfassend bearbeitet wurden,
bestimmte Aspekte des Ubergangs-
prozesses jedoch lassen sich durch eine
solche Herangehensweise nicht erfassen.
Dies gilt insbesondere fiir die staatlichen
Mafnahmen zur Beschiftigungsforderung,
die in den Eingliederungsverldufen zwar
eine wichtige Rolle spielen, deren verglei-
chende statistische Untersuchung aber
noch in den Kinderschuhen steckt. Im
Rahmen des CATEWE-Projekts wurde ver-
sucht, einen Vergleich anhand von Daten
aus nationalen Quellen vorzunehmen.
Dabei stiefs man bei der statistischen Auf-
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Eine padagogische
Rahmenstruktur fiir
das Onlinelernen

1.0 Einleitung

Die Entwicklung neuer Breitband-
kommunikationsdienste, das fortschreiten-
de Zusammenwachsen von Telekommu-
nikation und EDV und die jingsten Ent-
wicklungen im Bereich der Kommuni-
kationsprotokolle haben zahlreiche Vor-
schlige in Bezug auf den Einsatz dieser
Instrumente als Lehr- und Lernmittel an-
geregt. Aus der Integration von Compu-
ter- und Nachrichtentechnik und deren
Fihigkeit zur Anbindung und Interaktion
tiber groBe geografische Entfernungen
hinweg ergeben sich im Bildungsbereich
noch nie dagewesene Moglichkeiten. Die
zunehmende Verbreitung dieser Tele-
kommunikations- und EDV-Systeme, ihre
einfache Handhabung und die Leistungs-
fihigkeit und Vielfalt des Informations-
transfers erschlieBen Lehrenden und Ler-
nenden eine Welt jenseits des Klassenzim-
mers. Diese Aufwirtsentwicklung ist
durchaus dazu imstande, das Wesen des
Lernumfelds und die darin ablaufenden
Prozesse von Grund auf zu verwandeln
(Majumdar, 1997, S. 347-352). Die tech-
nischen Fortschritte der jiingsten Zeit, die
von den Verbreitungstechnologien zu den
interaktiven und schlieBlich den koope-
rativen Technologien tber das Internet
und das World Wide Web gefiithrt haben,
begiinstigen die Entwicklung eines neu-
en Lehrumfelds und eine revolutionire
Veranderung des Lernprozesses.

Die Fernlehre und die Telekommunikati-
on werden immer enger miteinander ver-
kniipft, woraus sich neue Losungen fiir
alte Probleme, innovative Bildungs-
ressourcen und neue Lehr-/Lernmodelle
ergeben. Eines der innovativsten und
vielversprechendsten Ergebnisse dieser
Verkntipfung ist die Onlineausbildung. Bei
dieser werden Lehrende und Lernende
tiber ein Computernetzwerk miteinander

verbunden, wodurch eine wahre Lern-
gemeinschaft entsteht, an der alle betei-
ligten Individuen aktiv teilnehmen und
einen wertvollen Beitrag zur Gruppe lei-
sten.

Die Bildungsplattform ,Onlinelernen®
steckt derzeit noch in den Kinderschuhen.
Obgleich zahlreiche Einrichtungen
Onlinelehrginge anbieten, so sind doch
tiefgriindigere Erkenntnisse iiber die pad-
agogischen Fragen im Zusammenhang mit
der Onlineausbildung nach wie vor ein
unerforschtes Neuland. Viele Online-
lehrginge sind im Grunde nichts weiter
als mit E-Mail- und Chat-Funktionen ver-
kntpfte Webseiten, die jeglicher pddago-
gischen Grundlage entbehren. Bei den
meisten derzeitigen Onlinelehrgingen
wird ein traditioneller schulischer Unter-
richt in eine Onlineumgebung ibertragen,
indem Unterrichtslektiire zu webbasiertem
Lehrmaterial aufbereitet wird, wobei sich
der Wissenserwerb auf die Aufnahme von
Informationen und schlichtes Auswendig-
lernen stiitzt. Beides sind qualitativ min-
derwertige Lernerfahrungen.

Zwar sind in der Literatur einige Belege
fiir die Wirksamkeit von Onlinelehrgingen
zu finden (Kearsley et al., 1995, S. 37—
32), doch ist nur wenig dariitber bekannt,
welche Lernstrategien fiir diese Form der
Aushildung angewandt werden sollten.
Wie konnen wir diese elektronischen
Lehr- und Lernumgebungen so gestalten,
dass sie auf spezifischen Erkenntnistheo-
rien oder Wissensfundamenten aufbauen?
Wie sihe eine angemessene padagogische
Rahmenstruktur fiir das Onlinelernen aus?

Im vorliegenden Artikel werden die cha-
rakteristischen Merkmale des Online-
lernens aus erkenntnistheoretischer und
pidagogischer Sicht erortert und eine
konzeptuelle Rahmenstruktur fir das
Onlinelernen auf der Grundlage koope-

* * %
* *
* *
* *

* gk

Cedefop
25

EUROPAISCHE ZEITSCHAIFT

Shyamal

Majumdar

Leiter des Fachbereichs Aus-
bildung und Entwicklung
Fakultdtsberater
Informationstechnologie
Colombo Plan Staff College
Jfor Technician Education
DECS Complex, Meralco Ave-
nue, Pasig City

Metro Manila, Philippinen

Im vorliegenden Artikel
werden die charakteristi-
schen Merkmale des On-
linelernens aus erkenntnis-
theoretischer und piadago-
gischer Sicht erortert und
eine konzeptuelle Rahmen-
struktur fiir das Online-
lernen auf der Grundlage
kooperativer Lernstrate-
gien vorgeschlagen. Ebenso
wird hierin auf innovative
Verfahren zur Konzeption
von Onlinekursen einge-
gangen, die auf die Forde-
rung von Kreativitit und
kritischen Denkprozessen
abzielen. Der Verfasser ver-
tritt den Standpunkt, dass
ein Lernen durch Aufnah-
me von Fakten, Drill- und
Wiederholungsiibungen,
Aneignung von Regeln und
Verfahrensweisen in friihe-
ren Zeiten moglicherweise
angebrachter war, ein Ler-
nen durch Projekte und
Problemstellungen, Unter-
suchung und Gestaltung,
Entdeckung und Erfindung,
Kreativitat und Vielfalt,
Handlung und Reflexion je-
doch den Gegebenheiten
der heutigen Zeit eher an-
gemessen sei. Es bestehe
daher die dringende Not-
wendigkeit zu einer Verlage-
rung der pidagogischen
Schwerpunkte, damit den
Anforderungen des Online-
lernenden des 21. Jahrhun-
derts entsprochen wird.
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Technologien, Lernziele und Unterrichtsmodelle
der drei Generationen der Fernlehre
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Abbildung 1
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zentriert

Unterrichtsmodelle

rativer Lernstrategien vorgeschlagen.
Ebenso wird hierin auf innovative Verfah-
ren zur Konzeption von Onlinekursen ein-
gegangen, die auf die Forderung von
Kreativitat und kritischen Denkprozessen
abzielen.

2.0 Fernlehre und
Onlinelernen

Im Laufe des vergangenen Jahrhunderts
iibte die stindige Weiterentwicklung der
Kommunikationstechnologie einen erheb-
lichen Einfluss auf die gleichzeitige Ent-
wicklung der Fernlehre aus. So bestand
die erste Generation des Fernunterrichts
weitgehend aus Briefkursen auf der
Grundlage von gedruckten Lehrmate-
rialien, wobei eine Interaktion zwischen
dem Lehrenden und dem Lernenden nur
spirlich und selten vorkam. Diese Gene-
ration der Fernlehre griindete sich auf die
Verbreitungstechnologien und forderte
einen lehrerzentrierten Ansatz sowie Lern-
ziele, die sich am Transfer von Informa-
tionen orientierten. Dem lag die pidago-
gische Annahme zugrunde, dass es vor-
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nehmlich auf die Ubertragung von Infor-
mationen ankomme und weniger auf de-
ren Interpretation oder Anderung. Die
Fernlehrsysteme der zweiten Generation
machten sich verschiedene Medien zunut-
ze, z. B. Fernsehen, Tonaufnahmen sowie
in manchen Fillen auch auf Disketten
gespeicherte Lehrmaterialien. Das Ausmaf
der Interaktion zwischen Lehrenden und
Lernenden blieb gegentiber dem Fernun-
terricht der ersten Generation nahezu
unverindert, wenngleich die Interaktion
nunmehr durch Telefon, Fax und derglei-
chen unterstiitzt wurde. Interaktive Tech-
nologien bildeten die Grundlage dieser
Fernunterrichtsgeneration, die es dem
Lernenden gestattete, sich Kompetenzen
in seinem eigenen Tempo anzueignen. Als
pidagogische Grundannahme diente hier-
bei ein lernerzentrierter Ansatz — d. h. die
Interpretation von Informationen und
nicht nur deren Aufnahme. Somit basier-
ten die Fernlehrsysteme der ersten und
zweiten Generation also in erster Linie auf
der Erzeugung und Verbreitung von
Lehrmaterialien. Eine Kommunikation
zwischen den Lernenden kam nahezu
tiberhaupt nicht vor, und der Fernunter-
richt schien ausschlieflich daraufhin an-
gelegt zu sein, die geografische Entfer-
nung zu Uberbriicken. Dementsprechend
wurde Bildung nicht mehr als soziale
Aktivitit betrachtet, bei der die Interakti-
on zwischen den Lernenden im Mittel-
punkt stand, sondern vielmehr als eine
nahezu ginzlich individuelle Betitigung
(Trentin, 1997, S. 261-270). So gut wie
nichts unterschied die Fernlehre von ei-
nem Selbststudium.

Den Antrieb zur Entwicklung der Fern-
lehrsysteme der dritten Generation lieferte
die Neudefinition des Lernens als eine
soziale Aktivitidt unter umfassender Nut-
zung von Computernetzwerken. In der
Terminologie des Fernunterrichts wird das
Fernlehrsystem der dritten Generation
auch als Onlineausbildung, Online-
unterricht oder netzbasierte Ausbildung
bezeichnet. In diesem Umfeld sind alle
am Lernprozess beteiligten Akteure — Ler-
nende, Tutoren und Experten — tiber ein
Computernetzwerk miteinander verbun-
den, wodurch die Isolation des Einzelnen
iberwunden, die Interaktivitit der Grup-
pe gesteigert und eine kollektive Entwick-
lung gefordert wird. Die Grundlage die-
ser Generation der Fernlehre bilden die
kooperativen Technologien. Sie un-



terstiitzt Lernziele, die auf die Anderung
des mentalen Modells ausgerichtet sind,
durch eine lernteamzentrierte Ausbildung.
Der lernteamzentrierte Ansatz schafft ein
Umfeld, in dem Wissen durch die Zusam-
menarbeit von Individuen innerhalb von
Lernteams gemeinsam herangebildet und
gemeinschaftlich erworben wird.

Kaufman (Kaufman, 1989) beschreibt den
Entwicklungsverlauf der drei Generatio-
nen der Fernlehre als eine fortschreiten-
de Zunahme der von den Lernenden aus-
getibten Kontrolle, der Moglichkeiten zum
Dialog und der Betonung der gedankli-
chen Fihigkeiten anstelle eines reinen
Verstindnisses. Vor allem wirden hier-
durch neue Formen der Bildungsorgani-
sation geschaffen. Abbildung 1 (Weibuch
Distributed learning: approaches, techno-
logies and solution, 1996) veranschaulicht
die verschiedenen Generationen der Fern-
lehre.

3.0 Pidagogische Rahmen-
strukturen: Objektivismus,
Konstruktivismus und das
eklektische Modell

Eine Onlinelernumgebung kann aus zwei
Hauptdenkrichtungen heraus entwickelt
werden: der objektivistischen oder der
konstruktivistischen Lerntheorie. Ausge-
hend von diesen beiden Ansitzen lassen
sich zwei verschiedene Arten von Online-
lernumgebungen einrichten.

3.1 Onlinelernen auf der Grundlage
des Objektivismus

In diesen Lernumgebungen lernen die
Lernenden jeweils einzeln durch com-
puterunterstlitzte Kommunikation. Sie ar-
beiten interaktiv mit webbasierten Lehr-
materialien, die auf Rechnern an entfern-
ten Standorten gespeichert sind, und ha-
ben nur minimale Interaktion mit den
Lehrenden/Kursleitern und anderen Ler-
nenden. Wie aus Abbildung 2 ersichtlich
wird, sind die Lernenden A und B geo-
grafisch weit voneinander entfernt und
arbeiten jeweils an ihrem eigenen Com-
puter interaktiv mit dem webbasierten
Lehrmaterial, das an einem anderen Ort
gespeichert ist und ihnen von dort aus
vom Kursleiter ibermittelt wird.
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Abbildung 2
Onlinelernen auf der Grundlage des Objektivismus
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Eine Onlinelernumgebung dieser Art fufdt
auf der behavioristischen Verhaltens-
psychologie; den Kursteilnehmern werden
hier Informationen prisentiert, die sie
dem Kursleiter gegeniiber wiederholen
(Reproduktion). Diese Lehrmethode geht
von den Reaktionen der Lernenden auf
bestimmte Reize aus, welche durch Be-
lohnung und Bestrafung verindert wer-
den konnen (Inglis, 1996, S. 28-37). Ziel
ist die Entwicklung einer programmierten
Onlinelernumgebung mit strukturierten,
unter Anleitung stehenden, jedoch dabei
oft straff organisierten Studienkursen und
Lernaufgaben zur individuellen Erorterung
und Problemlosung. Bei diesen Kursen
werden Lernziele, Methoden, Materialien
und ein vom Tutor selbst festgelegtes
Evaluierungsschema vorgegeben. Das
Wesen und die Wissensautoritit des Ler-
nenden bringen es mit sich, dass der Ler-
nende die Aufgaben einzeln bearbeitet
und zu Ende fthrt. Diese Form des Ler-
nens basiert weniger auf sozialen Vorgin-
gen als vielmehr auf einer individuellen
Wissenskonstruktion und -reproduktion.
Sie geht von dem Grundgedanken aus,
dass es eine bestimmte Menge objektiven
Wissens gibt, die sich Lernenden durch
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Abbildung 3
Onlinelernen auf der Grundlage des Konstruktivismus

* E-Mail =
® Zeitversetzte i
Interaktion ﬂ{
e Dateitransfer
- T Lernende C
. T - -
.~ Asynchrone Lernender B
'*;- Konferenz

* Whiteboard
¢ Videokonferenz
¢ Netzkonferenz

Synchrone
Konferenz

Lernende A

Betreuer

Prisentation und Erlduterung vermitteln
lasst. Die Onlinelehrginge von heute ori-
entieren sich zum tiberwiegenden Teil an
der behavioristischen Lehre und der Nut-
zung/Funktion der Technik als Ersatz fir
eine unterrichtende Lehrkraft. Die derzei-
tigen Ansitze zur Gestaltung von Online-
lernumgebungen beinhalten fiir gewohn-
lich die Ubertragung eines traditionellen
schulischen Unterrichts in eine Online-
umgebung, indem Unterrichtslektiire zu
webbasiertem Lehrmaterial umgearbeitet
wird, Vorlesungen und Vortrige zu on-
line dargebotenen Skripten aufbereitet
und Videovorfiihrungen und Diskussio-
nen zu Onlinekonferenzen umgestaltet
werden (Bourne et al., 1997). Hierbei
handelt es sich im Grunde um reine Brief-
kurse iiber das Internet, die auf der Auf-
nahme von Informationen aufbauen und
Lernerfahrungen von geringerer Qualitit
darstellen.

Die auf dem Objektivismus basierende
Onlinelernumgebung weist eine Reihe
von Nachteilen, Begrenzungen und
Schwichen auf (Mangal, 1990), insofern
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als sie die Lernenden nicht dazu ermun-
tert, hochwertigere komplexe Kompeten-
zen wie Kreativitit, Problemlosungs-,
Gestaltungs- und Entscheidungsfihigkei-
ten zu entwickeln, und ebenso wenig den
Erwerb von Wissen durch soziale Inter-
aktion fordert. Aus diesem Grunde ist die-
se Lernumgebung von zeitgendssischen
Psychologen — etwa den Anhingern des
Konstruktivismus — vielfach Kritisiert,
modifiziert und verfeinert worden.

3.2 Onlinelernen auf der Grundlage
des Konstruktivismus

Computerunterstiitztes kooperatives Ler-
nen (Computer-supported collaborative
learning — CSCL) — oder auch ,koopera-
tives eLearning® — ist ein neueres Phino-
men im Bereich der Onlineausbildung,
das eine Rahmenstruktur schafft, durch die
die einzelnen Lernenden zusammenge-
fihrt werden, um durch Steuerung und
Verwaltung ihrer Lernprozesse ein ge-
meinsames Lernziel zu erreichen. Die kon-
struktivistische Schule gilt als Fundament
der CSCL-Umgebung. Eine solche CSCL-
Umgebung wird in Abbildung 3 darge-
stellt, wo die Lernenden A, B, C und D,
die sich an geografisch weit voneinander
entfernten Orten befinden, in einer Grup-
pe zusammenarbeiten, Analysen und Syn-
thesen erstellen, wozu sie asynchrone und
synchrone Kommunikationsinstrumente
benutzen. Sie gehen nach einem webba-
sierten Lehrplan vor und arbeiten in ei-
nem gemeinsamen Lernraum jeweils an
ihren eigenen Computern auf die Errei-
chung eines gemeinsamen Lernziels hin.
Lernende arbeiten hier also mit anderen
Lernenden zusammen, um Wissen aufzu-
bauen.

In einer derartigen kooperativen Lernum-
gebung werden komplexe Kompetenzen
wie Kreativitit, Problemlosungs-, Gestal-
tungs- und Entscheidungsfihigkeiten
gefordert (McDonald et al., 1998, S. 6-
21). Der Konstruktivismus kann als eine
Weltanschauung oder Ontologie gesehen
werden, die sich auf einen Komplex von
Lerntheorien griindet, welche irgendwo
zwischen kognitiven und humanistischen
Auffassungen anzusiedeln sind. Zur Schaf-
fung einer effektiven Lernumgebung auf
der Grundlage dieser Ontologie kann eine
Erkenntnistheorie formuliert werden,
mithilfe derer sich erkliren lisst, wie Wis-
sen gebildet wird. Der konstruktivisti-



schen Theorie zufolge muss Wissen von
jedem Lernenden entdeckt, konstruiert,
praktiziert und auf seine Giiltigkeit ge-
priift werden, wobei Lernen einen ,akti-
ven Kampf des Lernenden“ beinhaltet.
Anhinger der kognitiven Psychologie leh-
nen die Reiz-/Reaktions- und Belohnungs-
/Bestrafungshypothese der Behavioristen
ginzlich ab. Threr Ansicht nach lassen sich
Lernen und Verhalten nicht auf blofe in-
dividuelle Reaktionen auf bestimmte Rei-
ze reduzieren. Der menschliche Verstand
nehme Informationen nicht exakt in der
Art und Weise und der Form auf, in der
sie vermittelt werden, sondern erforsche
sie vielmehr, interagiere damit und reflek-
tiere dariber, um Wissen aus Erfahrun-
gen heraus zu konstruieren. Zu den pid-
agogischen Methoden, die den konstruk-
tivistischen Ansatz anwenden, gehoren
das kooperative Lernen und die Schaffung
von Lernsituationen, die Lernenden die
Vornahme aktiver Untersuchungen und
eine soziale Kooperation ermoglichen.
Passive Lernansitze gehen davon aus,
dass Lernende durch die individuelle und
selbststindige Aufnahme und Assimilati-
on von Wissen Jernen“ (Johnson, 1979,
S. 51-70). Aktive Ansitze stellen demge-
gentiber das Lernen als einen sozialen
Vorgang dar, der sich durch die Kommu-
nikation mit anderen Menschen vollzieht.
Die Lernenden konstruieren Wissen ak-
tiv, indem sie Gedanken in Worte fassen,
und diese Gedanken werden durch die
Reaktionen und Antworten der anderen
weiterentwickelt. Der Begriff ,kooperati-
ves Lernen“ bezieht sich auf Lehrmetho-
den, die die Lernenden dazu ermutigen
sollen, eine vorgegebene Lernaufgabe
gemeinsam zu bearbeiten. Kooperatives
Lernen unterscheidet sich grundlegend
vom traditionellen Modell des ,Direkt-
transfers®, d. h. der in eine einzige Rich-
tung erfolgenden Ubertragung von Wis-
sen, wonach die unterrichtende Lehrkraft
die alleinige Wissens- und Kompetenz-
quelle bildet (Harasim, 1990). Das Ge-
sprach (Verbalisierung), multiple Perspek-
tiven (kognitive Neustrukturierung) und
Auseinandersetzungen (Losung von
konzeptuellen Konflikten), die in koope-
rativen Lerngruppen auftreten, kdnnen
eine Erklirung dafir liefern, warum ko-
operative Gruppen eine umfassendere
kognitive Entwicklung bewirken, als sie
dieselben Personen erzielen, wenn jede
fir sich allein arbeitet (Sharon, 1980, S.
241-247) (Webb, 1989, S. 21-29).
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Es wird angenommen, dass die Konstruk-
tion von Wissen Lehr- und Lernstrategien
und ein Umfeld erfordert, die den Ler-
nenden Wissensaufbaustrukturen an die
Hand geben. Es gibt in der konstruktivi-
stischen Erkenntnistheorie drei klar von-
einander unterscheidbare Gesichtspunk-
te: der Personlichkeitsaspekt, der soziale
Aspekt und die akademischen Wissens-
arten (Joyee et al., 1996). Jeder dieser Ge-
sichtspunkte liefert eine wichtige Rahmen-
struktur fir die Gestaltung und Entwick-
lung von Onlinekursen. Der Person-
lichkeitsaspekt stellt die Lernenden und
deren Interaktion in den Mittelpunkt. Aus-
gehend davon wird die individuelle Per-
sonlichkeit im Kontext betrachtet und dem
Einzelnen dabei geholfen, sich selbst und
seine Beziehung zur Welt zu verstehen.
Der soziale Aspekt bezieht sich primir
darauf, wie die Lernenden Wissen gemein-
sam konstruieren. Diese Rahmenstruktur
geht davon aus, dass der Wissensaufbau
auf sozialen Vorgingen basiert, die durch
den jeweiligen Kontext bedingt sind. Beim
Konzept der akademischen Wissensarten,
das auch als akademischer Untersu-
chungsaspekt bezeichnet werden kann,
stehen die akademischen Fachrichtungen
im Mittelpunkt. Unter diesem Gesichts-
punkt dient Bildung dazu, die Lernenden
mit dem akademischen Riistzeug auszu-
statten, das ihnen die Konstruktion von
Wissen ermoglicht. Die Informationsver-
arbeitungstheorie (Lange, 1965) liefert
eine gute Rahmenstruktur fur die Anwen-
dung dieses akademischen Rustzeugs. Im
Konstruktivismus wird Lernen als ein kon-
struktiver Prozess gesehen, bei dem die
Lernenden eine aktive Rolle spielen und
das Lernen auf ihren kognitiven Fihig-
keiten basiert. Lernende erwerben neues
Wissen, indem sie auf ihrem Vorwissen
und ihrer aktiven Betitigung in stindiger
Interaktion mit ihrer Umwelt aufbauen,
sowie von anderen Lernenden.

Auf der Basis konstruktivistischer Lern-
theorien kann eine Onlinelernumgebung
ausgehend von der Annahme gestaltet
werden, dass Lernende selbst aktiv han-
delnde Subjekte sind und unter Anwen-
dung ihrer sozialen Fihigkeiten Gruppen-
aufgaben bearbeiten und fertig stellen
konnen. Eine der Begrenzungen einer sol-
chen Lernumgebung besteht darin, dass
sie nicht immer vorhersehbare Lern-
ergebnisse hervorbringt. Die Kursbetreuer
sollten den konstruktiven Prozess der
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Lernenden fordern und nicht versuchen,
den Prozess oder das Ergebnis bis ins Ein-
zelne zu steuern. Der Lehrprozess und die
Aufgabe des Lehrenden sollten darin be-
stehen, eine Anleitung zur Entdeckung
von Wissen zu geben und bei der Wissens-
konstruktion mittels strukturierter koope-
rativer Lernaufgaben fachminnisches
Feedback zu liefern. Die Lernenden selbst
steuern dabei den Lernprozess. Was das
Wesen und die Wissensautoritit des Ler-
nenden betrifft, wird die Aufgabe von den
Lernenden in Gruppen bearbeitet und zu
Ende gefiihrt, indem sie ihre sozialen
Kompetenzen und Teamarbeitsfihigkeiten
auf der Basis ihrer Erfahrungen anwen-
den.

3.3 Onlinelernen auf der Grundlage
des eklektischen padagogischen An-
satzes

Im Hinblick auf die Gewihrleistung ei-
nes einheitlichen und vorhersehbaren
Lernergebnisses in der auf der konstruk-
tivistischen Padagogik basierenden CSCL-
Umgebung ist ein eklektischer andrago-
gisch-pidagogischer Ansatz vorgeschla-
gen worden. Dieses Modell verbindet die
zweckmiBligsten Aspekte der konstrukti-
vistischen wie der behavioristischen Per-
spektive. Diese Art des Lernens, welche
sich auf den aus diesen beiden Perspek-
tiven abgeleiteten eklektischen andrago-
gisch-pidagogischen Ansatz grindet, mi-
nimiert die Transaktionsdistanz, wie von
Moore dargelegt (Moore et al., 1996), und
kommt somit Lernenden mit unterschied-
lichen Lernstilen und Lernenden, die zu
einem vollig selbstgesteuerten Lernen
noch nicht imstande sind, entgegen. Die-
ser Ansatz geht davon aus, dass Lernen-
de 50 % des Wissens selbststindig erwer-
ben und die verbleibenden 50 % durch
die Kooperation mit anderen. Beim ko-
operativen Lernen werden sowohl syn-
chrone als auch asynchrone Lernkompo-
nenten genutzt. Freilich dirfte das
Schwergewicht groRenteils auf den asyn-
chronen Komponenten liegen, da diese
ihrem Wesen nach den Vorteil bieten, dass
sie sich zeitlich und rdumlich beliebig
anpassen lassen. Synchrone Interaktionen
laufen in Echtzeit ab, wenn Lernende und
Lehrende gleichzeitig online sind und in
direkter Verbindung zueinander stehen.
Asynchrone Interaktionen finden dagegen
statt, wann immer es den Lernenden und
Lehrenden am besten passt. Kennzeich-

nend fiir das asynchrone Lernen ist, dass
das Lernen zu jeder beliebigen Zeit und
an jedem beliebigen Ort (,anytime,
anywhere®) erfolgen kann, indem die
Konferenzmoglichkeiten des Internets
genutzt werden. Darauf kann entweder
ein unmittelbares oder aber auch ein zeit-
versetztes Feedback erfolgen. Ein unmit-
telbares Feedback erhilt man dann, wenn
das Softwareprogramm Dokumente auto-
matisch miteinander verbindet. Zu einer
zeitlich versetzten Interaktion kommt es
infolge der Zeitspanne, die der Mit-
lernende zur Beantwortung von Mailing-
listen-Rundschreiben und Forum- und E-
Mail-Nachrichten benétigt. Synchrone In-
teraktionen erfordern eine Reihe von
Hilfsmitteln, die es den Lernenden ermog-
lichen, tiber das Internet Bild und Ton zu
empfangen und auf Anwendungen ge-
meinsam zuzugreifen. Komplexe Themen
konnen so etwa mithilfe von Werkzeugen
wie Whiteboards, Internet Relay Chat und
Audio- und Videokonferenzen direkt er-
klirt werden.

In Abbildung 4 wird dieser Ansatz veran-
schaulicht.

4.0 Kooperatives Lernen
und Onlineausbildung

Zahlreiche Theoretiker des soziokultu-
rellen und situierten Lernens haben auf
die herausragende Bedeutung der sozia-
len Interaktion hingewiesen. So wurde
etwa festgestellt, dass Lernende nicht ger-
ne allein arbeiteten, sondern vielmehr
Gedanken untereinander austauschen
wollten (Chu et al., 1999, S. 334-338).
Dieser Vorteil der sozialen Interaktion (so-
ziales Lernen) lief sich nur schwer in
Onlinelernprogramme integrieren, die fiir
geografisch weit voneinander entfernte
Lernende konzipiert waren, da das koope-
rative Lernen und das Onlinelernen aus
zwei verschiedenen Bildungstraditionen
hervorgegangen waren. Heute gibt es je-
doch kooperative/gruppenbezogene Lern-
werkzeuge, die zum sozialen Verhandeln
und Gruppenlernen eingesetzt werden
kénnen, wodurch es Lernenden in Grup-
pen ermoglicht wird, mit fihigeren Mit-
lernenden zu interagieren. Erworbene
Kompetenz breitet sich so unter den Ler-
nenden aus. Wissen entspringt hier aus
einer Gemeinschaft von Lernenden, die
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Selbstlernen (50 %)

Interaktive Multimediasoftware
fir das Selbstlernen

Lernkomponenten auf der Grundlage des vorgeschlagenen eklektischen Modells

Kursskripte/

Abbildung 4

Folien

Lernen mit Anderen (50 %)

miteinander interagieren. Es hat sich ge-
zeigt, dass Lernende, die aktiv in koope-
rativen Gruppen lernen, fortgeschrittenere
Argumentationsstrategien, eine groflere
Ideenvielfalt, umfangreichere kritische
Gedankenginge und kreativere Reaktio-
nen hervorbringen, als solche, die einzeln
oder im Wettstreit miteinander lernen
(Schlechter, 1990, S. 329-341).

Die Wirksamkeit des kooperativen Ler-
nens ist durch verschiedene sozial-
psychologische Mechanismen bedingt.
Diese sind u. a.: (a) Konflikte oder Mei-
nungsverschiedenheiten, (b) der alterna-
tive Vorschlag, (¢) (Selbst-)Erklirung, (d)
Internalisierung, (e) Aneignung, (f) Ver-
teilung der kognitiven Last, (g) gegensei-
tige Regulierung und (h) Sicherung einer
gemeinsamen sozialen Basis (Dillenberg
et al., 1995, S. 10-6 bis S. 10-13).

Der Mechanismus des ,Konflikts zwischen
den Lernenden“ griindet sich auf das Po-
stulat, dass bei Auftreten von Meinungs-
verschiedenheiten zwischen Lernpartnern
soziale Faktoren die Lernenden daran hin-
dern, den Konflikt zu ignorieren, und sie
dazu zwingen, eine Losung zu finden.
Vertreter des alternativen Vorschlags
bemthen sich um den Abbau bestimmter
voreingenommener Sichtweisen, die man
als ,Bestitigungsneigung“ oder ,partei-

Asynchrone
Komponenten

ische Informationssuche“ bezeichnen
konnte: wenn ndmlich Lernende dazu ten-
dieren, nur Experimente zu entwerfen, die
ihre Hypothesen bestitigen, und jegliche
empirische Feststellungen, die ihre Hypo-
thesen widerlegen, auSer Acht lassen.
Eine ,(Selbst-)Erklirung“ erfolgt dann,
wenn ein kenntnisreicherer Lernender
einem anderen eine Thematik erklirt. Der
eine erhilt eine Erlduterung, wihrend der
andere davon profitiert, verschiedene
Kenntnisse zu artikulieren und zusam-
menzufassen. ,Internalisierung ist der
Prozess des Lernens durch die Verbali-
sierung im Gesprich. Eine ,Aneignung®
tritt auf, wenn ein Lernender durch die
Beobachtung und Zusammenarbeit mit
einem kompetenteren Partner lernt. Die
Lehrlingsaushildung etwa stellt eine sol-
che Aneignung von Kompetenz dar. Die
,Verteilung der kognitiven Last“ beinhal-
tet die gemeinsame Bewiltigung der ko-
gnitiven Belastung, die eine bestimmte
Aufgabe mit sich bringt. ,Gegenseitige
Regulierung® bezieht sich auf die Verfah-
ren, mit denen die Lernenden die Aktiviti-
ten ihrer Lernpartner regulieren. ,Siche-
rung einer gemeinsamen sozialen Basis®
ist der Mechanismus, durch den ein ein-
zelner Lernender versucht, sich zu verge-
wissern, dass sein Lernpartner verstanden
hat, was er meint, zumindest in dem
MaRe, wie es zur Durchfiihrung der je-
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weiligen Aufgabe erforderlich ist. Die
Zusammensetzung der Gruppe, aufgaben-
spezifische Merkmale und die Kommuni-
kationsmedien spielen im Hinblick auf die
wirksame Umsetzung des kooperativen
Lernens eine wichtige Rolle.

Es ist der Standpunkt vertreten worden
(Harasim, 1990), dass das kooperative
Potenzial von Computerkonferenzen Ler-
nende in die Lage versetze, in dreierlei
Weise aktiv an ihrem eigenen Wissens-
aufbau- bzw. Wissensschaffungsprozess
mitzuwirken: durch Gedankenerzeugung,
Gedankenverkniipfung und Gedanken-
strukturierung.

Vier grundlegende Merkmale des koope-
rativen Lernens sind:

0 ein Lernen, bei dem die Aktivititen der
Lernenden im Mittelpunkt stehen und
weniger die des Lehrenden;

O Betonung der wechselseitigen Unter-
stitzung der Lernenden zur Ermittlung
von Antworten auf gemeinsame Fragen;

O ein Lernen, das auf der Losung von Pro-
blemen mittels Analysen und Diskussio-
nen innerhalb von Gruppen von Lernen-
den basiert;

U Betonung des kreativen und kritischen
Denkens.

Es stellt sich jedoch die Frage, ob wir der
im Vorangegangenen dargestellten koope-
rativ angelegten Rahmenstruktur bei der
Gestaltung von webbasierten Kursen auch
tatsichlich Rechnung tragen? Wenden wir
kritisches Denkvermodgen und Problem-
losungsfihigkeiten als Strategien zur For-
derung von kreativen Prozessen durch das
Internet an? Schopfen wir alle Konferenz-
moglichkeiten aus, die das Internet bie-
tet? Die schlichte Bereitstellung von
Onlinekonferenzmaoglichkeiten und Auf-
forderung an die Lernenden, diese zu
nutzen, ist an sich noch kein kooperati-
ves Lernen. Die Entwicklung von Online-
kursmaterialien zur Forderung der Krea-
tivitit erfordert mehr als ein Verstdndnis
der ,harten“ technischen Voraussetzun-
gen, d. h. die Kenntnis von Bits und Bytes,
Elektronik und Satellitentechnik, CGI,
Suchmaschinen und HTML. Sie setzt viel-
mehr ein Verstindnis des ,weichen®
Aspekt der Technik voraus, der eine

Rahmenstruktur fir die Entwicklung von
internetbasierten Kursen zur Forderung
der Kreativitit in einer kooperativen Lern-
umgebung liefern kann.

Eine Rahmenstruktur fiir pidagogische
Methoden zur computergestitzten Kom-
munikation ist in vier Kommunikations-
paradigmen aufgegliedert worden:
Informationsabruf, E-Mail, elektronische
Pinnwinde (schwarze Bretter) und com-
putergestitzte Konferenzen. Diese wur-
den wiederum in vier Methoden unter-
teilt, die im Folgenden aufgefiihrten wer-
den (The online report on pedagogical
techniques, 1995);

O ,Einer-allein“-Methoden (das Online-
ressourcen-Paradigma): Onlinedaten-
banken, Onlinezeitschriften, Online-
bibliotheken und Onlineanwendungen;

O ,Einer-an-einen“-Methoden (das E-
Mail-Paradigma): Lernvertrige, Lehrlings-
ausbildungen, Praktika und Briefkurse;

00 ,Einer-an-viele“-Methoden (das Para-
digma der elektronischen Pinnwand): Vor-
lesungen bzw. Vortrige, Symposien und
didaktische Vorfithrungen;

O ,Viele-an-viele“-Methoden (das Konfe-
renzparadigma): Debatten, Rollenspiele,
Diskussionsgruppen, Brainstorming,
Foren, protokollbezogene Aufgaben usw.

Die meisten Onlinekurse machen von den
drei erstgenannten Verfahren Gebrauch,
wohingegen sie die kollektiven Methoden
auBer Acht lassen, welche das Kernstick
der kooperativen Lernumgebung bilden.
Zu den wichtigsten Methoden des koope-
rativen Lernens gehoren u. a. (Harasim,
1990) (Harasim et al., 1995):

O Partneraktivititen und Runde Tische:
Austausch und Zusammenfassung von Ge-
danken und Ideen per E-Mail;

O asynchrone Konferenzen: Diskussion
und Reflexion tiber elektronische Pinn-
winde (schwarze Bretter);

O synchrone Konferenzen: Echtzeit-
konferenzen mittels Chat-, Net-Meeting-
und Videokonferenz-Werkzeugen;

O Gruppenuntersuchungen: Auswahl ei-
nes Themas in der Gruppe, individuelle



Untersuchung des gewihlten Gegenstands
und anschliefend kollektive Zusammen-
stellung der Ergebnisse;

O projektbasiertes Lernen: Lernen durch
Projektplanung und -entwicklung im
Team;

O andere Aktivititen: Podiumsdiskussio-
nen, Symposien, Debatten, Rollenspiele,
Diskussionsgruppen, Brainstorming und
Teamwettbewerb innerhalb einer Grup-
pe usw.

5.0 Kreatives Denken
im Internet

Forscher wie z. B. Davis (Davis, 1992),
Perkins (Perkins, 1986) und de Bono (de
Bono, Thinking course, 3. Auflage) haben
firr den Einsatz von Lehrmethoden plidiert,
die das eigenstindige bzw. kreative Den-
ken der Lernenden fordern. Onlinelernan-
siatze liefern zahlreiche Instrumente und
ein geeignetes Umfeld fiir die Anwendung
solcher Lehrmethoden. Es gibt heute
Webbrowserprogramme zum Suchen und
Recherchieren, zur Ermittlung von Mustern
und Zusammenhingen, zur hierarchischen
Ordnung von Ideen und Gedanken, zur
Anzeige von Suchergebnissen und zur
Ubermittlung von Ergebnissen an Mit-
lernende und Lehrende. Das Internet ist
zweifelsfrei ein ideales Instrument zur For-
derung der Bereitschaft der Lernenden, Ri-
siken einzugehen, zur Forderung ihres
Engagements fiir die Bearbeitung von Auf-
gaben, ihrer Neugier und ihrer Aufge-
schlossenheit fiir neue Erfahrungen, zur
Forderung von breit geficherten Interes-
sen, Originalitdt, Fantasie, Intuition, der
Lust auf Neues und Unbekanntes, kiinst-
lerischen Fertigkeiten, bildlichem Denken,
Problemlosungsfihigkeiten, der Ausfiih-
rung von Gedanken und der Bereitschaft,
sich von vorgegebenen Normen zu l6sen
— alles Eigenschaften, die fiir kreative Men-
schen kennzeichnend sind (Davis, 1992)
(Starko, 1995) (Young, J. G.). Durch die
Anonymitit der Alter-Ego- und Pseudo-
identitaten, die Lernende wihrend elek-
tronischer Diskussionen annehmen, wer-
den sie dazu ermuntert, mit Gedanken und
Ideen zu experimentieren und bei der
AuRerung von Gedanken Risiken einzu-
gehen (Harasim et al., 1995). Einige Me-
thoden, die zur Forderung der Kreativitit
in elektronischen Umgebungen mithilfe
des Internets vorgeschlagen werden, sind:
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O Brainstorming und umgekehrtes Brain-
storming: Konzentration auf die Gedan-
kenerzeugung;

O Verteilung von Denkrollen: jedem Teil-
nehmer des Rundes Tisches wird eine
Rolle zugewiesen;

[ kreatives Schreiben: ein Teilnehmer be-
ginnt zu schreiben, ein anderer baut den
Gedanken weiter aus;

O ,Einmal angenommen...“: ,Einmal an-
genommen, Sie wiren Bildungsminister/
in — wo ldgen Ihre Priorititen?”;

O Ideen anregende Fragen: Vorschlige
zur Verinderung und Verbesserung;

O semantische Vernetzung: Vorgabe eines
Wortes in der Mitte eines semantischen
Bedeutungsfelds und anschliefende Auf-
listung von Merkmalen, die mit dem Be-
griff verbunden werden;

O Simulation und Rollenspiele: Rollen-
spiele in einer simulierten Umgebung.

Es wurde beobachtet, dass die Diskussio-
nen und Interaktionen bei asynchronen
Konferenzen, an denen Lernende zu un-
terschiedlichen Zeitpunkten und von un-
terschiedlichen Orten aus teilnehmen, ten-
denziell umfassender ausfallen und mit
einem groferen Engagement der Lernen-
den erfolgen als solche, die in einem her-
kommlichen Lernumfeld stattfinden. Die
Lernenden koénnen hierbei ihre Ansich-
ten unter deutlich entspannteren Bedin-
gungen zum Ausdruck bringen und sich
dafiir die notige Zeit nehmen, wodurch
ein kongeniales Umfeld fir kreative
Reflexionsprozesse geschaffen wird.

6.0 Kritisches Denken
im Internet

Kritisches Denken ist argumentatives, re-
flexives Denken, das vornehmlich darauf
abzielt, eine Entscheidung tiber eine An-
nahme oder eine Handlung zu treffen. Die
Lernenden lernen, einen Begriff oder ein
Phinomen zu betrachten, indem sie sich
ihrer eigenen Vorurteile bewusst sind, und
lernen somit, objektiv und logisch an die
jeweilige Situation heranzugehen. Kreati-
ves Denken dagegen ist die Fihigkeit,
neue Gedankenverbindungen herzustel-
len, um einem Bediirfnis zu entsprechen
oder eine bestimmte natiirliche Erschei-
nung zu verstehen. Ungeachtet vielfilti-
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ger unabhingiger Gedankenkanile konn-
te die Forderung kritischer Denkpfade
moglicherweise eine ebenso starke Di-
mension des Internets bilden. Einige
neuere Ideen in Bezug auf das kritische
Denken im Internet sind:

O grafische Anordnung: Betonung der
rdumlichen Darstellung wie in einem
Modell, Venn-Diagramm usw. Diese
ermoglicht kritisches Denken, indem den
Lernenden dabei geholfen wird, die Hier-
archie und logische Folge von Gedanken
zu bestimmen,;

O Methoden zur hierarchischen Ordnung:
Einstufung und Kategorisierung von
Brainstorming-Gedanken im Internet;

[ Reflexion: Schreib-, Denk- und andere
Aktivititen zur Reflexion und kritischen
Evaluierung;

O simulierte Gerichtsverhandlungen und
Debatten: Ermunterung zur logischen Ar-
gumentation;

O fallbezogene Argumentation: Fallstudi-
en und Stellungnahmen.

Jede Aktivitit, die die Suche nach Ursa-
chen und Wirkungen, die Ermittlung von
Mustern und Zusammenhingen, die hier-
archische Ordnung von Gedanken, die
Bestimmung des rechten Zeitpunkts und
die Aufstellung von Systematiken umfasst,
stellt eine sinnvolle Anwendung des kri-
tischen Denkvermogens dar (Bonk et al.,
1997). Das Internet bietet eine Flle von
Moglichkeiten zur Hervorhebung von
Kausalzusammenhingen anhand von
Simulations- und Animationsprogrammen,
die in internetbasierten/computergestiitz-
ten Lernpaketen enthalten sind.

7.0 Leitsatze

Es gibt zahlreiche Leitsitze fur die wirk-
same Gestaltung eines Onlinelehrgangs.
Dies sind u. a.:

O Schaffung einer problembasierten Lern-
umgebung;

U Darbietung von authentischen und rea-
listischen Aufgaben;

0 Konzentration auf den konstruktiven
Aufbau von Wissen;

O Forderung eines aktiven Lernens;
O effiziente Anwendung von Multimedia,
O Mischung geeigneter Lehrstrategien;

O Gestaltung von angemessen strukturier-
ten Diskussionen;

O Schaffung einer kontextbezogenen
Lernumgebung;

U Konzentration auf das Lernen in Grup-
pen.

Ein Kursteilnehmer in einer Online-
umgebung nimmt sowohl die Rolle eines
Lernenden ein als auch die eines Arbeits-
kollegen und Teammitglieds. Das Lehren
und Lernen in einer Netzumgebung bringt
eine revolutionidre Verdnderung der Aus-
bildungspraxis und eine Wissensexplosion
mit sich (Majumdar, 1999, S. 72-73). Wih-
rend ein Lernen durch Aufnahme von
Fakten, Drill- und Wiederholungs-
Ubungen, Aneignung von Regeln und
Verfahrensweisen in fritheren Zeiten mog-
licherweise angebrachter war, ist jedoch
ein Lernen durch Projekte und Problem-
stellungen, Untersuchung und Gestaltung,
Entdeckung und Erfindung, Kreativitit
und Vielfalt, Handlung und Reflexion den
Gegebenheiten der heutigen Zeit eher
angemessen. Es besteht daher die Not-
wendigkeit, eine konzeptuelle Rahmen-
struktur fiir die pidagogischen Dimensio-
nen des Onlinelernens auf der Grundla-
ge kooperativer Lernstrategien zu entwik-
keln. Die wlnschenswerte Schwerpunkt-
verlagerung, die sich in Bezug auf die ver-
schiedenen pidagogischen Dimensionen
des Onlinelernens vollziehen sollte, wird
in Tabelle 1 dargestellt.

8.0 Implikationen und
kiinftige Arbeiten

Die Art und Weise, in der ein Lernender
in einem Onlineumfeld lernt, ist bislang
noch nicht umfassend erforscht worden.
Die Gestaltung und Entwicklung von ef-
fektiven Onlinelehrgingen setzt eine neue
Herangehensweise an die verschiedenen
piadagogischen Dimensionen der Online-
umgebung voraus. Dies erfordert die Ein-
holung von Kenntnissen Uber neue Me-
dien aus der Kommunikationsforschung,
die Einbeziehung von pidagogischen
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Tabelle 1
Dimensionen Nicht wiinschenswert Wiinschenswert
Pidagogische Instruktives Eklektisches Lehrmodell auf der Grund-
Grundlage Lehrmodell lage des Konstruktivismus
Schwerpunkt des Lernens Inhalte Entwicklung der Lernfihigkeit
Lernstrategien Ausschlieflich interaktiv Kooperativ und interaktiv
Lernzweck Von auflen gesteuert Autonom
Lerntheorie Behavioristisch Kognitiv
Rolle des Lehrenden Didaktisch Betreuend
Unterrichtsformen Festgelegt Offen
Lernansatz Oberflichenorientiert Tiefenorientiert
Lernstrukturen Starr Flexibel/modular
Lehrmodelle Lehrerzentriert Lernteamzentriert
Lernziel Informationstransfer Anderung des mentalen Modells
Lernmethoden Passiv Aktiv

Gesichtspunkten aus der erziehungs-
wissenschaftlichen Forschung und die
Gewinnung von Einblicken in die Grup-
peninteraktion aus der sozialpsycho-
logischen Forschung. Alle diese Erkennt-
nisse lassen sich zur Beschreibung und
Erklirung dessen, was in Onlinekursen
abliuft, anpassen, anwenden und mitein-
ander verbinden (Coppala et al., 1999).
Wer bei der Unterrichtsgestaltung koope-
ratives Onlinelernen einsetzen will, muss
mehr Gruppenarbeit, arbeitshezogenes
Lernen und Problemlésungsitbungen in
den Unterricht einbauen, um Denkprozes-
se auf hoherem Niveau zu fordern. Ange-
sichts der schier unendlichen Moglichkei-
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Die Bedeutung des
kompetenzbasierten
Ansatzes fur die Kon-
zeption der beruflichen

Bildung

Ein Paradigmenwechsel

in der arbeitsplatzbezogenen
Ausbildung und der
Wissensentwicklung

in Unternehmen

Drei neue Zusammenhin-
ge, die bei der Entwick-
lung von Lehr- und Lern-
moglichkeiten zu be-
riicksichtigen sind

Die einschligige europiische Politik fuft
auf dem Prinzip, dass die Burger nicht nur
fiir ihre allgemeine und berufliche Erstaus-
bildung Verantwortung tibernehmen, son-
dern wihrend ihres gesamten Arbeitsle-
bens daftir sorgen miissen, ,auf dem Lau-
fenden“ zu bleiben. Schlieflich werden
Kompetenzen, Qualifikationen und
Kenntnisse auch als entscheidender Fak-
tor fir die Entwicklung des Biirgersinns
durch eine sachkundige Beteiligung an
demokratischen Entscheidungsprozessen
betrachtet. Die Einfiihrung neuer Techno-
logien und der Zuwachs an wissenschaft-
lichen Kenntnissen machen ein kontinu-
ierliches Lernen als Grundlage fur die ge-
sellschaftliche Beteiligung notwendig, die
die Menschen wiederum in die Lage ver-
setzt, erfolgreich mit Verinderungen um-
zugehen. Die entscheidende Frage lautet
heute jedoch, wie die derzeitigen und

kiinftigen Arbeitskrifte und alle Biirger
zum ,Umgang mit Unsicherheiten (*) be-
fihigt werden, die innerhalb recht starrer
institutioneller Rahmenbedingungen be-
stehen. Ausbilder und Ausbildungsan-
bieter mussen heute lernen, wie man mit
Unsicherheiten umgeht und sich auf eine
Zukunft voller Unwigbarkeiten vorberei-
tet.

Neue Lehr- und Lernumgebungen mis-
sen die folgenden Kompetenzen vermit-
teln:

O Flexibilitit, Anpassungsfihigkeit und
Mobilitat,

O Erwerb der Befihigung zum Lernen in
sich rasch verindernden Kontexten,

O gesellschaftliche Beteiligung als Ziel.

Starkere Betonung von Flexibilitit,
Anpassungsfahigkeit und Mobilitat

Die Berufsbildung ist bei Politikern, poli-
tischen Entscheidungstrigern und Planern
gleichermaflen zu neuem Ansehen ge-
kommen, doch die traditionellen Curricula
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Burkart Sellin,
Cedefop
Thessaloniki (*)

Mit diesem Artikel sollen
Grundkonzepte der be-
triebsinternen und arbeits-
platzbezogenen Ausbildung
und des Lernens am Ar-
beitsplatz bekannt gemacht
und weiterentwickelt wer-
den. Es sollen sowohl die
Innovationsfihigkeit und
Wettbewerbsfihigkeit der
Organisationen gefordert
als auch der ,moderne“ Ar-
beitnehmer handlungsfihig
gemacht werden.

Dazu miissen alle Partner
auf allen Entscheidungs-
ebenen eine Reihe von Ent-
scheidungen treffen, Rah-
menbedingungen schaffen
und (neue) Einstellungen
entwickeln. Zwar konzen-
trieren sich die Verhaltens-
muster der meisten Unter-
nehmen und Organisatio-
nen auf kurzfristige Ziele,
indem sie im Allgemeinen
unmittelbare Vorteile und
kostengiinstige Ansitze be-
vorzugen, doch ist es drin-
gend notwendig, die mittel-
und langfristige Kontinuitit
und Nachhaltigkeit zu for-
dern, wenn Europa bei der
Modernisierung der Ansat-
ze fiir die allgemeine und
berufliche Bildung und das
Lernen auf dem Weg zur In-
formationsgesellschaft er-
folgreich sein soll. Solche
neuen Konzepte konnen er-
heblich zur Stirkung eines
erweiterten Europas beitra-
gen.
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(") Dieser Artikel basiert unter ande-
rem auf einem Beitrag zum Referenz-
dokument des Cedefop mit dem Titel
,Europiische Trends in der Berufs-
und Qualifikationsentwicklung“, Bd.
2, S. 229 (Attwell/Brown). Siehe auch
Literaturangaben auf S. 52

(3 Siehe auch die gemeinsamen
Veroffentlichungen des Cedefop und
der Europiischen Stiftung fiir Berufs-
bildung ,Berufsbildungsszenarien und
—strategien in Europa“ in der Biblio-
thek der Cedefop-Website und in der
Szenarienrubrik unter  http://
www.trainingvillage.gr
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und Lernmethoden werden als unzurei-
chend erachtet, um die in den neuen
wissensintensiven Volkswirtschaften erfor-
derlichen Qualifikationen und Kenntnis-
se zu erwerben. Traditionelle Definitio-
nen und Erkldrungsmodelle fir berufliche
Kompetenz oder Fachkenntnisse grinde-
ten sich auf technisch-rationalistische
Theorien, die davon ausgehen, dass Ge-
lerntes in vorhersagbarer und wiederhol-
ter Form angewendet werden kann (Ed-
wards, 1993). Die traditionellen Curricula
und Methoden der Berufsbildung hatten
das Ziel, einen festgelegten Fundus von
Kenntnissen und Fertigkeiten fiir vorge-
gebene Aufgaben innerhalb bestimmter
Berufsbilder zu vermitteln. Im Zuge der
schnellen Verinderungen in der heutigen
Industriegesellschaft sind diese Berufsbil-
der und Aufgaben nicht mehr auf Dauer
festgelegt und vorhersagbar. In der be-
ruflichen Bildung geht es heute zuneh-
mend um die Flexibilitit und Anpassungs-
fahigkeit des Einzelnen (Nijhof, 1998;
Oates, 1998). Die Arbeitnehmer miissen
in der Lage sein, sich neuen Qualifikatio-
nen und Verfahren anzupassen und ihre
Kenntnisse regelmifig zu aktualisieren.
Qualifizierte Titigkeiten erfordern zuneh-
mend die Fihigkeit, mit unerwarteten Si-
tuationen umzugehen. Die Berufsprofile
verindern und verschieben sich laufend
(Heidegger und Rauner, 1997). Es gibt
einen Trend weg von den engen Gren-
zen der Anwendung von Fertigkeiten und
Kenntnissen im Rahmen der tayloris-
tischen Arbeitsorganisation hin zu sehr
viel weiter gefassten Berufsbildern. Durch
neue Formen der Arbeitsorganisation sind
kommunikative Fihigkeiten und die Fi-
higkeit zur Teamarbeit zu vorrangigen Er-
fordernissen geworden.

Auch in anderer Beziehung haben sich
die Qualifikationsanforderungen wesent-
lich gedndert. Friher lebten die weitaus
meisten Menschen nicht mehr als fiinf
Kilometer von ihrem Geburtsort entfernt
(Parkes, 1998). Die heutige Gesellschaft
erfordert zunehmende Mobilitit sowohl
innerhalb der Linder als auch zwischen
den Mitgliedstaaten der Europidischen
Union und dartber hinaus. Es besteht ein
wachsender Bedarf an Fremdsprachen-
kenntnissen und interkulturellen Kompe-
tenzen. Nicht nur die Inhalte von Qualifi-
kationen und Kenntnissen indern sich.
Vor allem die neuen Industrien im Bereich
der Informations- und Kommunikations-

technologie erfordern auch ein hoheres
Qualifikationsniveau.

Lernen, in sich rasch verindernden
Kontexten zu lernen

Durch den schnellen Wandel in vielen
Aspekten der Arbeit und des Arbeitsum-
felds wird die Fihigkeit zu lernen immer
wichtiger. Wenn die Arbeitnehmer in der
Lage sein sollen, sich an Verinderungen
in den Organisationsstrukturen, techno-
logische Innovationen und eine nahezu
permanente Verinderung der Arbeitsver-
fahren anzupassen, ist es unabdingbar,
dass sie das Lernen lernen. Ein Schliissel-
element, das bei der Vermittlung der
Grundlagen der beruflichen Bildung ent-
wickelt werden muss, ist die Fihigkeit,
spater an Gelerntes ,anzukniipfen“, wenn
Kompetenzen aktualisiert werden miissen.
Das bedeutet, dass junge Menschen im
Hinblick auf ihre Zukunft Vertrauen in ihre
Lernfihigkeit erlangen miissen. Darunter
kann man die Fihigkeit verstehen, die
eigene berufliche Biographie bewusst zu
gestalten und zu bestimmen. Die Entwick-
lung der Lernfihigkeit oder das selbst-
gesteuerte Lernen kann nicht nur als in-
dividueller, sondern auch als sozialer und
kultureller Faktor gesehen werden. Ge-
rald Straka (1997, S. 4) betrachtet das
selbstgesteuerte Lernen als ,Schlissel-
qualifikation, um im globalen Wettbewerb
zu bestehen und eine humane Gesell-
schaft auf europiischer Ebene aufzubau-

«

en.
Gesellschaftliche Beteiligung als Ziel

Die europiische Berufsbildungspolitik
wird zunehmend als ,0konomistisch kri-
tisiert, weil sie davon ausgeht, dass Qua-
lifikationen notwendig sind, um den tech-
nologischen und wirtschaftlichen Anfor-
derungen gerecht zu werden. Gerald
Heidegger (1997) argumentiert, es reiche
nicht aus, dass qualifizierte Arbeitskrifte
sich an die verinderten Anforderungen
unserer Gesellschaft anpassen konnen.
Vielmehr briuchten sie Kenntnisse und
Fihigkeiten, die sie in die Lage verset-
zen, selbst die Anwendung der Techno-
logie und die ,gesellschaftliche* Form der
Arbeit zu gestalten. Heidegger geht da-
von aus, dass zwischen Ausbildung, Tech-
nologie und Arbeit eine dialektische Be-
ziehung besteht. Felix Rauner (1998) hilt
zudem die bestehende Systematik des



Wissens fiir unzureichend und sieht die
Notwendigkeit, die Dualitit zwischen aka-
demischen Kenntnissen (geistiger Arbeit)
und beruflichen Fihigkeiten (manueller
Arbeit), deren Wurzeln er bis in die Zeit
der Renaissance zurtickverfolgt, zu tiber-
winden. Im 21. Jahrhundert wird seiner
Einschitzung nach das arbeitsbezogene
Wissen ein zentraler Faktor sowohl fir die
Rentabilitdt als auch fir soziale Interak-
tionen werden.

Aus diesen Sachverhalten konnen wir
Konsequenzen fir die Entwicklung von
Lehre und Ausbildung in unterschiedli-
chen Lernumgebungen ziehen. Wir kon-
nen unterschiedliche Umgebungen defi-
nieren, die fur ein effektives Lernen und
Lehren vor dem beschriebenen Hinter-
grund entscheidend sind, um eine nach-
haltige informations- und wissensbasier-
te Gesellschaft und Wirtschaft voranzu-
bringen.

Arbeitsbezogene
Kenntnisse

Die kognitive Seite der beruflichen Kom-
petenz ist der Schlissel zur Entwicklung
kontextbezogener Fachkenntnisse, wobei
das arbeitshezogene Wissen das Binde-
glied darstellt zwischen dem nicht
kontextbezogenen Wissen einerseits und
der Arbeitserfahrung — die nicht unbedingt
verallgemeinert genutzt werden kann —
andererseits. Daraus ergibt sich die Not-
wendigkeit sowohl fur eine aktive Refle-
xion iiber die Erfahrung als auch fiir eine
Umstellung von der (passiven) Informati-
onsvermittlung auf den (aktiven) Wissens-
erwerb: Fachkenntnisse konnen nicht
durch einfache Informationsvermittlung
entwickelt werden, so umfangreich diese
auch sein mag, sondern nur durch konti-
nuierliche und subtile kognitive Erfahrun-
gen bei der Umsetzung von Wissen in die
Tat; sie erfordern die parallele Entwick-
lung personlichen und beruflichen Wis-
sens und die Integration des individuel-
len Wissens in die groBere Dimension des
in Gruppen und ganzen Organisationen
vorhandenen Wissens.

Von der Ausbildung zum Lernen

Fir eine Erneuerung der Berufsbildung
muss der Schwerpunkt von der Ausbil-
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dung und der einfachen Wissensvermitt-
lung durch pidagogische Interventionen
auf die Erleichterung des Lernens, (d. h.
der Produktion, Nutzung und Weitergabe
von Wissen) verschoben werden, und
zwar durch ein komplexer gestaltetes
Angebot, bei dem die Ausbildung mit
anderen Formen der Entwicklung von
Humanressourcen kombiniert wird. Vor
allem, so scheint es, muss die Berufsbil-
dung dafiir sorgen, dass der Einzelne in
der Lage ist, zu Prozessen der Entwick-
lung, Weitergabe und Verbreitung von
Wissen in Organisationen beizutragen. Als
Schltsselfaktor der Innovation wurde ins-
besondere die Erweiterung der Wissens-
basis ermittelt, die das verfigbare
Potenzial an kreativem Wissen erhohen
soll: ,Entscheidend fiir die Erzeugung
weiterer Wissensressourcen sind nicht so
sehr die vorhandenen Einrichtungen oder
Ausrlstungen im materiellen Sinne, son-
dern vielmehr Wissen, Erfahrung und
Sensibilitit der in den Prozess der
Wissensproduktion eingebundenen Perso-
nen“ (Sakaiya, 1991, S. 270). Insofern ist
Wissen die eigentliche Triebkraft unserer
Zeit, allerdings eng verkniipft mit tagtig-
licher Problemlésung und Problem-
definition in Arbeitssituationen und im
weiteren Sinne mit beruflicher Kompetenz
und beruflichem Fachwissen.

Verschiedene Arten von Wissen

Betrachtet man die Wissensentwicklung
mehr im Detail, kann eine Unterscheidung
verschiedener Wissensarten sinnvoll sein.
Lundvall und Johnson (1994) unterschei-
den vier Typen, von denen jeder eine
andere Art der Beherrschung erfordert:
Wissen was (know-what), Wissen warum
(know-why), Wissen wie (know-how) und
Wissen wer (know-who).

Unter Know-what versteht man das Wis-
sen tber ,Tatsachen“. Es entspricht etwa
dem, was man normalerweise Informati-
on nennt, und bezeichnet den Fundus an
Wissen, tiber den Fachleute auf ihrem je-
weiligen Gebiet verfiigen mussen.

Know-why steht fiir wissenschaftliches
oder berufsbezogenes Wissen, das die
technologische Entwicklung und das
Tempo und die Merkmale ihrer Anwen-
dung in den verschiedensten Industrie-
zweigen bestimmt. In diesem Fall erfolgt
die Produktion und Reproduktion von
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(®) In modernen Arbeitsorganisatio-
nen stehen solche informellen sozia-
len Kanile immer weniger zur Verfii-
gung. Dies unterstreicht die Notwen-
digkeit einer formaleren Vermittlung
von Wissen und Kompetenzen und/
oder einer systematischen Moglichkeit
(des lebenslangen Lernens), soziale
und kommunikative Kanile entweder
innerhalb oder auRerhalb des Unter-
nehmens zu unterhalten.
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Wissen im Rahmen organisierter Prozes-
se wie beispielsweise der Lehre an Uni-
versititen, der wissenschaftlichen For-
schung, spezialisierten MaSnahmen zur
Personalentwicklung, Einstellungsver-
fahren usw.

Know-how beschreibt die Fihigkeit, in
verschiedenen Situationen kompetent zu
handeln (beispielsweise bei der Beurtei-
lung der Marktchancen fiir ein neues Pro-
dukt, der Bedienung einer Werkzeugma-
schine usw.). Know-how wird in der Re-
gel auf der individuellen Ebene entwi-
ckelt, seine Bedeutung zeigt sich jedoch
auch, wenn man den Grad der Koopera-
tion innerhalb von Organisationen und
sogar auf organisationsiibergreifender
Ebene berticksichtigt. (So ist beispielswei-
se die Bildung industrieller Netze vor al-
lem auf das Bediirfnis der Unternehmen
zurlckzufihren, Elemente des Know-how
gemeinsam nutzen und kombinieren zu
konnen.)

Unter dem Know-who, einer weiteren
Wissensart, die immer mehr an Bedeutung
gewinnt, versteht man eine Kombination
verschiedener Kompetenzen vor allem
sozialer Art, die den Zugang zum Wissen
anderer Personen und dessen Nutzung
ermoglichen, oft durch eine Kombinati-
on beruflicher und personlicher Netze
(Eraut et al., 1998).

Vickstroem und Normann (1994) verwen-
den bei ihrem Versuch, eine neue Sicht-
weise der Transformation von Unterneh-
men zu entwickeln, ein dhnliches Modell.
Sie unterscheiden zwischen Information,
Kompetenz (oder Know-how), Explana-
tion und Verstindnis:

Information ist Wissen objektiver Art, des-
sen Bedeutung sich vor allem auf seine
,sachliche“ Natur bezieht, aber nicht dar-
auf beschrinkt ist. So kann beispielswei-
se der Eingang neuer Informationen zu
einem bestimmten Thema das Muster,
nach dem dieses Thema betrachtet wur-
de, verindern und zur Entstehung einer
neuen kognitiven Struktur fihren.

Anders als Information ist Kompetenz oder
Know-bhowuntrennbar mit Einzelpersonen
verbunden, die sich in einer bestimmten
Situation zweckgerichtet verhalten kon-
nen, um zu einem bestimmten Ergebnis
zu gelangen.

Explanation steht fur wissenschaftliches/
berufsbezogenes Wissen. Es ist nicht an
Personen gebunden und findet sich in Ar-
tikeln, Lehrbtichern und so weiter. Expla-
natorisches Wissen bildet sehr hiufig die
Grundlage fiir Problemlosefihigkeiten.

Verstdndnis ist die profundeste Wissens-
form, die entsteht, wenn Prinzipien und
Beziehungen erkannt werden. Verstind-
nis ist also untrennbar mit Einzelperso-
nen verbunden und unabdingbar fir die
Schaffung neuen Wissens.

Methoden des Wissenserwerbs

Jede Wissensart zeichnet sich durch ver-
schiedene Kanile aus, tiber die das Ler-
nen erfolgt. Am einfachsten gestaltet sich
dies beim Know-what und beim Know-
why, die sich Uber die gingigen Kanile
des Wissenserwerbs aneignen lassen (Le-
sen von Biichern, Teilnahme an Kursen,
Zugriff auf Datenbanken), wihrend die
beiden anderen Kategorien in erster Li-
nie Uber praktische Erfahrung erworben
werden und insofern problematischer
sind, als sie das Vorhandensein informel-
ler sozialer Kanile erfordern. Es sind auch
die Wissensarten, die fiir dynamische Or-
ganisationen ausschlaggebend sind, wes-
halb die Unternehmen besonderen Wert
darauf legen, dass (neue) Arbeitskrifte in
der Lage sind bzw. in die Lage versetzt
werden konnen, zur Schaffung und Ent-
wicklung solcher Wissensarten beizutra-
gen ().

Lehrlingsausbildung, alternierende Berufs-
ausbildung und andere Formen der Be-
rufsbildung, die Lernen am Arbeitsplatz
beinhalten, sind als Kanile zum Erwerb
von Know-how-Wissen von grundlegen-
der Bedeutung. Sie stellen die wichtigste
Moglichkeit zur Qualifizierung neuer Mit-
arbeiter in einer Organisation dar. Fur
diese ausgedehnten Prozesse des Praxis-
lernens sind hiufig diejenigen verantwort-
lich, die als Experten innerhalb der Orga-
nisation gelten und tiberdurchschnittliche
Leistungen erbringen koénnen. Zur
Abktirzung dieses Verfahrens werden
manchmal Simulationen eingesetzt, um
die vielfiltigen Aspekte des Know-how-
Erwerbs zu reproduzieren, die in realen
Situationen existieren. Auch das Know-
who ist, wie Lundvall und Johnson (1994)
zeigen, sozial eingebettetes Wissen, das
sich nicht leicht Gber formale Informa-



tionskanile tbertragen lisst. Es wird in
der sozialen Praxis und durch die Teil-
nahme an bestimmten Netzen erworben
(wie beispielsweise an Netzwerken, die
innerhalb von Berufsvereinigungen beste-
hen und ihren Mitgliedern den Informati-
onsaustausch mit Berufskollegen ermog-
lichen).

Implizites Wissen

Arbeitsbezogenes Wissen ist aus zwei
Grunden teilweise schwer zu definieren.
Erstens beinhaltet es eine implizite Dimen-
sion und zweitens ist es in einen bestimm-
ten sozialen Kontext eingebunden: das
heilt, dass arbeitsbezogenes Wissen in
bestimmten Praxisgruppen angewandt
wird, deren Mitglieder Ideen dariiber ent-
wickeln, wie Wissen erworben, ange-
wandt und ausgetauscht werden sollte.

Der Begriff ,implizite Dimension des Wis-
sens“ wurde urspriinglich von Michael
Polanyi (1962) geprigt. Der zugrunde lie-
gende Gedanke ist, dass ,wir mehr wis-
sen, als wir ausdriicken konnen*. Es gibt
eine Ebene des Wissens, die nicht im-
mer in Worte gefasst und linear erklirt
werden kann. In dieser Dimension, die
als Grundlage der Konzepte von Know-
how, Qualifikation, Kompetenz und
Fachkenntnis zu sehen ist, ist Wissen eine
Gesamtheit aus Theorie und Praxis, de-
ren Entwicklung und Beherrschung
durch nicht linear erklirbare Prozesse
zustande kommen. Tatsidchlich werden
die Ergebnisse kognitiver Prozesse hiu-
fig nur durch eine Folge von Annihe-
rungen erzielt. Die Aneignung spezifi-
scher Wissenselemente, iber die wir ver-
fiigen, die wir aber moglicherweise nicht
verbalisieren konnen, erfolgt vielfach
durch Konzentration auf weitere Elemen-
te und sukzessive Riickmeldung tiber zu-
vor Gelerntes. Die Entdeckung (oder
Aneignung) wird erleichtert, indem noch
festzustellende Implikationen vorwegge-
nommen werden. Auf diese Weise schalfft
in einem kognitiven System angesammel-
tes, wenn auch noch nicht formuliertes
Wissen einen impliziten Rahmen als Ori-
entierung fir andere Elemente, die spi-
ter in das System gelangen. Das ist der
Grund dafiir, dass individuelle Kompe-
tenzen in der Regel implizit sind. ,Das
Ziel einer kompetenten Leistung wird
durch Befolgung von Regeln erreicht, die
der Person, die sich danach richtet, als
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solche nicht bewusst sind“ (Polanyi 1962,
S. 49).

Als Beleg fiur die soziale Natur des
arbeitsbezogenen Wissens wird auf den
sozialen Kontext verwiesen, in dem Wis-
sen erworben, entwickelt und angewen-
det wird. Als wichtigster Teil des Wis-
sens gilt die Interpretation von Erfahrun-
gen, die auf idiosynkratischen Rahmen-
strukturen basiert, welche den individu-
ellen Sinngebungsprozess gleichzeitig
beglnstigen und begrenzen (Resnick,
1991). Leitgedanke dieses Ansatzes ist die
situierte Kognition, die Situation, in der
kognitive Akte stattfinden, wobei aner-
kannt wird, dass Menschen eine grofle
Sensibilitit fir ihren kulturellen Kontext
besitzen. Dieser bietet ein komplexes
Netz von Beziigen (Informationsaus-
tausch, Zusammenarbeit usw.), die lang-
fristig das individuelle Wissen formen
und einen sozialen Wissensaufbau be-
stimmen.

Dieser Auffassung nach schafft der Kon-
text ein dynamisches Gleichgewicht zwi-
schen dem Know-what der Theorie und
dem Know-how der Praxis. Durch die
enge Verkniipfung und parallele Produk-
tion des theoretischen und des prakti-
schen Wissens (Brown et al. 1989) kon-
nen Kompetenzen entwickelt und erhal-
ten werden.

Die soziale Natur des arbeitsbezogenen
Wissens wird auch aus kulturanthropolo-
gischer Sicht betont. So zeigt beispiels-
weise Orr (1993) in seiner Analyse des
Arbeitsverhaltens von Reparaturteams fiir
Photokopierer, dass Techniker ihr Wissen
im Laufe der Zeit durch das Losen von
Problemen und durch bestindige Inter-
aktion weiterentwickeln. Die Defekte der
Maschinen, die sie beheben miissen, un-
terscheiden sich oft erheblich von den in
den Standardhandbtichern beschriebenen.
Problemlosung und Problemdefinition
erfolgen deshalb kollektiv auf der Basis
vorheriger Erfahrungen der einzelnen
Gruppenmitglieder und verschiedener
Kommunikationsarten, zu denen selbst
das informelle Plaudern an der Kaffee-
maschine zdhlt. So wird in einer bestimm-
ten ,community of practice, die ihre ei-
gene Sprache und ihre eigenen Mythen
hat (teilweise durch Uberlieferung von
,2Heldentaten® im Zusammenhang mit der
Reparatur von Maschinen und dem Um-
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gang mit Kunden) laufend Wissen pro-
duziert und gepflegt.

In jlingerer Zeit wurden die Theorien iiber
die Anwendung impliziten Wissens in be-
stimmten sozialen Kontexten dahinge-
hend weiterentwickelt, dass Schritte zur
Schaffung von ,Wissen schaffenden Un-
ternehmen® (Nonaka und Takeuchi, 1995)
erwogen wurden. Dieses Modell basiert
auf der Annahme, dass Wissen in Organi-
sationen, vor allem in besonders innova-
tiven Unternehmen, durch die Interakti-
on zwischen implizitem und explizitem
Wissen entsteht, wobei laufend eine Form
in die andere ,umgewandelt* wird. In die-
sem Modell werden vier verschiedene
Modi der Wissenskonversion unterschie-
den: Sozialisierung (von implizitem in
implizites Wissen), Externalisierung (von
implizitem in explizites Wissen), Kombi-
nation (von explizitem in explizites Wis-
sen) und Internalisierung (von explizitem
in implizites Wissen).

Sozialisierung ist ein Prozess des Erfah-
rungsaustauschs, durch den implizites
Wissen entsteht, wie beispielsweise ge-
meinsame kognitive Modelle fir die An-
wendung von Fertigkeiten. Dies geschieht
im speziellen Fall des arbeitsgebundenen
Lernens wihrend der Lehre, in dem im-
plizites Wissen direkt vom Meister/Aus-
bilder vermittelt wird — nicht durch Spra-
che, sondern durch Beobachtung, Nach-
ahmung und Ubung — und dann in das
implizite Wissen des Auszubildenden
umgewandelt wird. Dieser Prozess ldsst
sich nicht von assoziierten Emotionen und
dem spezifischen Kontext, in dem gemein-
same Erfahrungen eingebettet sind, ab-
strahieren. Externalisierung ist ein
Prozess, bei dem implizites Wissen in ex-
plizite Konzepte gefasst wird. Er beruht
in der Regel auf Metaphern, Analogien,
Hypothesen, Bildern oder Modellen, aus
denen durch Interaktion zwischen Einzel-
nen, die dasselbe Ziel verfolgen, neue
Ideen und Produkte geschaffen werden
konnen.

Kombination ist ein Prozess der Integra-
tion von Konzepten in ein Wissenssystem
durch Kombination verschiedener expli-
ziter Wissensbestinde. Dies kann mit sehr
unterschiedlichen Medien geschehen (Un-
terlagen, Konferenzen, Telefongespriche,
elektronische Datenbanken usw.). Die
Neuordnung vorhandener Informationen

durch Sortieren, Hinzufiigen, Kombinie-
ren und Kategorisieren expliziten Wissens
kann zur Entstehung neuen Wissens fiih-
ren. Bei der Internalisierung wird expli-
zites Wissen in implizites Wissen einge-
bettet. Es ist eng mit dem ,Learning by
doing® verwandt: Die Summe der von Ein-
zelpersonen durch Sozialisierung, Exter-
nalisierung und Kombination gewonne-
nen Erfahrungen kann zur individuellen
impliziten Wissensbasis in Form gemein-
samer kognitiver Modelle oder fachlichen
Know-hows werden. Die Internalisierung
lasst sich aber auch durch andere Formen
erreichen. Wenn Mitglieder einer Organi-
sation Erfolgsgeschichten erzihlen, kann
dies bei ihren Kollegen zum Aufbau neu-
er Ebenen impliziten Wissens und zur
Entstehung neuer gemeinsamer Modelle
innerhalb der Organisationskultur fiihren.

Die Wissensspirale

Die vier Modi der Wissenskonversion sind
strukturell miteinander verbunden. Ver-
schiedene Ereignisse im Leben einer Or-
ganisation lassen sich unter dem Blick-
punkt der Integration jedes dieser Modi
in die Prozesse der Wissensproduktion
betrachten. Natiirlich kann eine Organi-
sation nicht selbst Wissen schaffen, son-
dern nur implizites Wissen, das auf indi-
vidueller Ebene von den Arbeitnehmern
geschaffen und angesammelt wurde, mo-
bilisieren. Implizites Wissen von Einzel-
nen ist die Grundlage der Wissens-
produktion in Organisationen, die
,organisational“ durch die vier Modi der
Wissenskonversion verstirkt wird. Nonaka
und Takeuchi (1995) beschreiben diesen
Prozess als die ,Wissensspirale, in der
die Interaktion zwischen implizitem und
explizitem Wissen in dem Ausmaf zu-
nimmt, wie die Beziehungen zwischen
den vier Modi laufend erweitert und ver-
waltet werden.

So gesehen ist die Wissensproduktion von
Organisationen — eine subtilere Betrach-
tungsweise des Lernens von Organisatio-
nen — ein spiralférmiger Prozess, der auf
individueller Ebene beginnt und sich
durch wachsende Interaktionsgruppen
nach oben bewegt, wobei er die Gren-
zen von Arbeitsgruppen, Ressorts, Abtei-
lungen und Organisationen innerhalb der
Organisation und dariiber hinaus tiber-
schreitet. Insgesamt gesehen erscheint das
arbeitsbezogene Wissen als eine sehr



komplexe und facettenreiche Erschei-
nung, in die verschiedene, manchmal wi-
derspriichliche Dimensionen hinein-
spielen, die sich zusammenfassend als die
Beziehungsformen zwischen explizitem
und implizitem Wissen beschreiben las-
sen. Organisationen, deren Geschiftsab-
ldufe stark von der Weiterentwicklung des
arbeitsbezogenen Wissens abhingen, ha-
ben deshalb besonderes Interesse daran,
dass neue Mitarbeiter und die tbrigen
Arbeitnehmer in der Lage sind, entschei-
dend zur Schaffung, Ubertragung und Ver-
breitung von arbeitsbezogenem Wissen
beizutragen. Diese Betrachtungsweise hat
eindeutige Implikationen fir die Bezie-
hungen und Wechselwirkungen zwischen
Erstausbildung, Schule und Arbeit, beruf-
licher Weiterbildung und lebensbeglei-
tendem Lernen.

Neue Ansitze fiir den Er-
werb von Kompetenzen,
Qualifikationen und
Kenntnissen

Die gesellschaftlichen und wirtschaftli-
chen Verinderungen der heutigen Zeit
stellen die Planer und politischen Ent-
scheidungstriger in der Berufsbildung vor
enorme Herausforderungen. Die Verinde-
rungen in den Volkswirtschaften der In-
dustrielinder stellen neue Anforderungen
an die Wissensproduktion und Innovati-
on. Es wurde untersucht, wie solches
Wissen geschaffen werden kann. Beson-
deres Augenmerk wurde im Vorangegan-
genen auf die Beziehung zwischen Kom-
petenzen, Qualifikationen und Wissen
und ihre Wechselwirkung beim (lebens-
begleitenden) Lernen, der Entwicklung
von Wissen und der Innovation gelegt.
Im Folgenden werden die Prozesse un-
tersucht, die die Grundlage fiir den Er-
werb der Qualifikationen bilden.

Zwei Voraussetzungen fiir das (lebens-
begleitende) Lernen

Aus unserer Analyse der gesellschaftlichen
und wirtschaftlichen Herausforderungen
und der neuen Wissenserfordernisse er-
gibt sich als eine der wichtigsten Frage-
stellungen die folgende: In welcher Form
konnen die fiir die Durchfithrung der
Berufsbildung Verantwortlichen un-
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terstitzt werden, damit sie nicht nur ihre
gegenwirtigen Aufgaben effektiver erfil-
len kénnen, sondern auch besser fiir die
verinderten Anforderungen der Zukunft
gerlstet sind. Es besteht ein Trend, bei
Auszubildenden und Arbeitnehmern die
Entwicklung groBerer Flexibilitit zu for-
dern, damit sie mit Verinderungen um-
gehen konnen und besser auf mogliche
kiinftige Aufgaben vorbereitet sind, an-
statt sie lediglich fiir bestehende Arbeits-
plitze auszubilden. Dies betrifft sowohl
die Erstausbildung als auch die berufli-
che Weiterbildung.

Betrachtet man die Interaktionen zwi-
schen im Wandel befindlichen Modellen
der Berufsbildung, die das lebensbeglei-
tende Lernen erleichtern sollen, und
verdnderten Arbeitsabliufen in Unterneh-
men, so scheinen zwei grundlegende
Anforderungen zu existieren, die Neuein-
steiger erfullen mussen, um in dynami-
schen Unternehmen in den neuen
wissensintensiven Arbeitsumgebungen
effektiv  funktionieren“ zu konnen.

Erstens missen sie in der Lage sein, in
einem anderen Kontext Gelerntes auf ihre
neue Arbeitsumgebung zu tibertragen.

Zweitens mussen sie sich in ihren Unter-
nehmen und fir diese an der Entwick-
lung von Wissen beteiligen.

Beide Prozesse verdienen eine genauere
Analyse, da sie nicht unproblematisch
sind. Ubertragbarkeit und Entwicklung
von Wissen und die Implikationen der
Forderung dieser beiden Faktoren in Ar-
beitswelt sowie beruflicher Erst- und Wei-
terbildung sind von zentraler Bedeutung
fir die kiinftige Entwicklung der Berufs-
bildung in Europa.

Forderung der Ubertragbarkeit

Da die Aufgaben an vielen Arbeitsplitzen
immer komplexer werden, ist zunehmend
die Fihigkeit gefragt, Wissen und Kom-
petenzen auf unterschiedliche Situationen
zu Ubertragen. In der Forschung wird als
besonders wichtig hervorgehoben, dass
Lernende kognitive Karten entwickeln
(Soden 1993), um das Gelernte struktu-
rieren zu konnen und die Chancen zu ver-
bessern, es an anderer Stelle anwenden
zu konnen. Der Transfer ist jedoch ten-
denziell sehr spezifisch und muss ange-
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leitet werden, er erfolgt selten spontan.
Perkins und Salomon (1989) vertreten die
Auffassung, dass die Moglichkeit des
Transfers davon abhingig ist, wie Wissen
und Qualifikationen erworben wurden
und wie der Einzelne mit diesem Wissen
in verschiedenen Zusammenhingen um-
geht, und dass in der Regel zwei Bedin-
gungen erfillt sein miissen, damit ein
Transfer stattfinden kann: kontextspezif-
isches Wissen und allgemeine Fertigkei-
ten miissen kombiniert werden, und der
Lernansatz muss den Transfer gezielt for-
dern.

Wenn ein Lernprogramm unter anderem
den Lernenden helfen soll, die Fihigkeit
zur Ubertragung von Fertigkeiten, Wissen
und Verstandnis zu entwickeln, sind Lern-
zusammenhinge erforderlich, in denen
die Aufmerksamkeit auf die Bedeutung
des Qualifikationstransfers gelenkt wird.
Das konnte beispielsweise dadurch erfol-
gen, dass Lernende aktiv bei der Suche
nach Moglichkeiten zum Transfer von Fer-
tigkeiten, Kenntnissen und Erfahrungen
unterstiitzt werden und die Gelegenheit
erhalten, erfolgreiche Transferleistungen
zu iben (Blagg et al., 1992). Die Erfah-
rung in verschiedenen Zusammenhingen
kann dann sowohl im Hinblick auf die
Verstirkung und Erreichung einer kontext-
unabhingigeren Qualifikation (Hayes et
al., 1983) niitzlich sein, als auch deshalb,
weil sie den Lernenden Gelegenheit gibt,
Beziehungen zwischen verschiedenen
Zusammenhingen herzustellen (und Gber
den Transfer nachzudenken) (FEU, 1984).
Pea (1987) propagiert die Forderung ei-
ner Kultur des Transfers, wozu ein auf den
Transfer ausgerichtetes emotionales Kli-
ma notwendig wire. Deshalb sollte ver-
sucht werden, den Transfer fest in die Mo-
tivation und das Engagement der Lernen-
den einzubinden. Dieser Ansatz zielt also
darauf ab, dass vor allem die Lernenden,
aber auch Ausbilder und Lehrkrifte, er-
mutigt werden, Zusammenhinge darauf-
hin zu untersuchen, wie die Moglichkei-
ten des Qualifikationstransfers vergrofert
werden konnen.

Hayes (1992) und Achtenhagen (1994)
heben das Potenzial von Simulationen und
erweiterter Projektarbeit zur Integration
mehrerer Lernstringe hervor und sehen
darin eine Basis, von der aus die Transfer-
fihigkeit ausgebaut werden kann. Die An-
forderung an die Lernenden, ein breites

Spektrum von Erfahrungen zu integrieren,
kann nicht nur die Transferfihigkeit for-
dern, sondern auch zur Entwicklung der
kritischen Denkfihigkeit und der konzep-
tuellen Kompetenz der Lernenden beitra-
gen (Winter et al., 1981). Das setzt jedoch
voraus, dass die Lernenden Gelegenhei-
ten zur Reflexion erhalten, damit sie ihre
Fertigkeiten und Kenntnisse leichter ge-
neralisieren konnen (Hammond und
Collins, 1991). Ahnlich duRert sich im
Zusammenhang mit einer neueren Fall-
studie in Finnland Anti Kauppi, der den
Wert breit angelegter Lernaufgaben her-
vorhebt, die ,die Lernenden anleiten, sich
die wesentlichen Konzepte und Wissens-
strukturen anzueignen und gleichzeitig
die Denk- und Handlungsmodelle in der
Arbeitswelt zu erforschen® (Kauppi, 1998,
S. 8D).

In einer kiirzlich erschienenen Verof-
fentlichung tber die Notwendigkeit zur
Forderung der Ubertragbarkeit in Lern-
programmen betont Oates (1998), wie
wichtig es ist, dass Lernende eine
Anpassungsfihigkeit ,an die Transforma-
tion bestehender Qualifikationen und
vorhandenen Wissens (entwickeln), da-
mit sie ungewohnte Aufgaben erfolgreich
bewiltigen kénnen“ (Oates, 1998, S. 1).
Angemerkt sei, dass das, was Oates
Anpassungsfihigkeit nennt, im Groflen
und Ganzen dem Begriff Ubertragbarkeit
entspricht, der in den Diskussionen im
groferen europiischen Rahmen verwen-
det wird (Nijhof und Streumer, 1994).
Oates beschreibt auRerdem, wie Problem-
losungsansitze in der Mathematik zu ei-
ner Leistungssteigerung bei der Anwen-
dung von Fertigkeiten fihrten, indem ihr
Einsatz in ungewohnten Situationen an-
geregt wurde (Boaler, 1996). Die medizi-
nische Ausbildung wird als weiteres Ge-
biet erwihnt, auf dem ein erfolgreicher
Kompetenztransfer erreicht werden konn-
te. Wihrend Oates Beispiele fir Qualifika-
tionstransfer in der Medizinerausbildung
aus den USA und Neuseeland anfiithrt
(Newble und Clarke, 1986), sind Problem-
losungsansitze heute fast durchgingig
Teil der ersten Phasen der Medizineraus-
bildung im Vereinigten Konigreich und
haben dort bereits deutliche Auswirkun-
gen auf die Motivation gezeigt; durch sie
wurde im Vergleich zu den frither verwen-
deten traditionelleren wissenschaftlichen
Ansitzen die Zahl der Studienabbrecher
deutlich verringert. Im Rahmen dieser



Ansitze wird auch die Abfolge theoreti-
scher und praktischer Lerneinheiten sorg-
faltig abgestimmt, der Schwerpunkt liegt
auf den Lernstilen, und es werden bewusst
viele verschiedene Lernstile und —modi
eingesetzt (Newble und Clarke, 19806).

Oates fiihrt weiter aus, dass obwohl die
Modelle sich in einzelnen Details unter-
scheiden, alle eine theoriegestitzte Pid-
agogik gemeinsam haben, deren Schwer-
punkt auf der Forderung eines ei-
genstindigen Neueinsatzes von Qualifi-
kationen liegt, durch Lernprogramme, in
denen Unterschiede im Kontext als
Schliisselaspekt des Lernprogramms sorg-
filtig eingesetzt werden; das entscheiden-
de Element scheint folgendes zu sein:
Pidagogik und Programm-Management,
gestiitzt auf ein kohirentes Modell des
Kompetenztransfers, nicht die einfache
Umsetzung einer Reihe von Schlissel-
kompetenzen“ (Oates, 1998, S. 24).

Das Lernen lernen

Wie nahezu allgemein anerkannt wird, ist
es wichtig, dass Lernende das Lernen ler-
nen (Novak und Gowin, 1984). Diese Fi-
higkeit kann eine Grundlage fir das
lebensbegleitende Lernen am Arbeitsplatz
schaffen. Deshalb wird der Erwerb der
Befihigung zum Lernen hiufig als Ziel
von beruflichen Erstausbildungsgingen
genannt. Dadurch ist jedoch noch nicht
gewihrleistet, dass dieses Element in der
Praxis auch berticksichtigt wird (Evans et
al., 1987). Der Grund dafiir liegt in dem
historischen Problem vieler Ausbildungs-
ginge, die den Schwerpunkt eher auf die-
jenigen Aufgabenstellungen legen, die
einfacher zu unterrichten und/oder zu
bewerten sind (Sockett, 1980). Im Gegen-
satz dazu kann die Entwicklung allgemei-
nerer Fertigkeiten, einschlieSlich der Lern-
fihigkeit, die die Grundlage fiir viele Ti-
tigkeiten in Bildung, Ausbildung und Be-
schiftigung bildet, als etwas gesehen wer-
den, fiir das jeder Einzelne verantwort-
lich und somit in der Praxis niemand so
richtig zustindig ist.

Das ,Lernen lernen® ldsst sich mit dem
Einliben von Gewohnheiten, wie bei-
spielsweise der systematischen Beobach-
tung, Analyse und Hinterfragung in Zu-
sammenhang bringen (Annett und
Sparrow, 1985). Das ist besonders dann
wichtig, wenn Lernende von Gelegenhei-
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ten zum Lernen auBerhalb formaler
Bildungs- und Ausbildungsumgebungen
profitieren sollen. Im Zusammenhang
damit steht wiederum die Notwendigkeit,
nicht nur die Entwicklung von Lern-
strategien in einen berufspraktischen Kon-
text einzubetten, sondern auch die An-
wendung von Lernstrategien zu kontex-
tualisieren. Es muss die Fihigkeit erwor-
ben werden, effektive Lernstrategien in
einer Vielzahl von Zusammenhingen an-
zuwenden, vor allem, wenn die Lernen-
den mit einiger Wahrscheinlichkeit irgend-
wann in einem Kontext bestehen mussen,
in dem eine erhebliche Lernleistung wih-
rend des Arbeitsprozesses gefordert ist.

Lernen durch Reflexion

Innerhalb von Organisationen muss eine
Kultur geschaffen und auf Dauer weiter-
entwickelt werden, in der Lernen und Ent-
wicklung einen hohen Stellenwert haben,
und die Reflexion kann im Hinblick auf
dieses Ziel ein wichtiger Prozess sein
(Brown und Evans, 1994). Einzelpersonen,
die in der Lage sind, Gelerntes auf unter-
schiedliche Situationen zu Ubertragen,
miissen sowohl tber ihre eigene Praxis
als auch tber ihr eigenes Lernen reflek-
tieren. In der Berufsbildung sollte mog-
lichst gewihrleistet sein, dass die Lernen-
den tber ihre Arbeitspraxis reflektieren
konnen. Im Idealfall konnen sie auf die-
se Weise Spiralen in Gang setzen, in de-
nen das aus der Reflexion iiber die Praxis
Gelernte Informationen fiir das Handeln
liefert und so zu Verbesserungen und
neuem Lernen fiihrt (Winter, 1991). Wih-
rend es unmittelbar einsichtig sein diirf-
te, dass sich jedes Lernprogramm um die
Entwicklung der Reflexionsbereitschaft
bei den Lernenden bemiihen sollte, kann
die Betonung der Reflexion auch bewir-
ken, dass nicht mehr der Erwerb eines
festgelegten Wissensbestandes oder einer
Palette unveridnderlicher Fertigkeiten im
Mittelpunkt steht: Die Praxis selbst sollte
immer als in der Entwicklung befindlich
betrachtet werden.

Deshalb miissen Einzelne in der Lage sein,
durch die Reflexion tiber die Praxis kon-
tinuierlich ihre Wissens- und Verstehens-
basis aufzubauen und zu differenzieren
und so eine Spirale von Handeln und
Bewerten in Gang zu setzen, die zum re-
flektierenden Handeln fiithrt (Schon,
1983). Die kritische Reflexion tiber Erfah-
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rungen wird somit als Motor des Lernens
am Arbeitsplatz gesehen (Kolb, 1984;
Schon, 1987). Im Stufenmodell des
Kompetenzerwerbs von Dreyfus und
Dreyfus (1980) werden die Prozesse der
Revision und kritischen Reflexion als
Schliisselelement eines erfolgreichen Auf-
stiegs zur Expertenstufe gesehen. Die kri-
tische Reflexion wird allgemein als zen-
traler Faktor fir die Entwicklung von
Fachwissen betrachtet (Hammond und
Collins, 1991; Tomlinson und Kilner,
1991).

Entwicklung kognitiver Fertigkeiten

Neben der Entwicklung der Lernfihigkeit,
deren Bedeutung von politischen Ent-
scheidungstrigern zunehmend anerkannt
wird, findet auch die Weiterentwicklung
der kognitiven Kompetenz und der
Problemlosungsfihigkeit immer mehr In-
teresse. Blagg et al. (1993) kommen nach
einer relativ umfassenden Analyse der vor-
liegenden Ergebnisse zu dem Schluss, dass
die Forderung der kognitiven Fertigkei-
ten eine positive Transferwirkung zeigen
kann. Collins et al. (1989) stellen eine
Form der Lehre vor, in der die Entwick-
lung kognitiver Fertigkeiten explizit be-
ricksichtigt wird. Im Mittelpunkt stehen
moderne Ansitze der Modellierung des
Denkens beim Herangehen an Probleme
in einer Wissensdomine durch Demon-
strationen in Verbindung mit fachkundi-
ger Begleitung, Hinweisen und regelma-
Riger Riickmeldung in Situationen, in de-
nen die Lernenden die Probleme ei-
genstindig angehen.

Ein wichtiges Element sehen Collins et al.
auch darin, dass die Lernenden ihre Denk-
prozesse explizit machen, unter anderem
dadurch, dass sie ihr Wissen, ihre Gedan-
kenginge oder Problemlésungsprozesse
artikulieren. Aus dem Gedankenaustausch
iiber Denkprozesse konnen Lernende und
Lehrende viel lernen (Brown et al., 1994).
Ein derartiger Austausch kann jedoch auch
in Gruppensituationen wertvoll sein, in
denen Lernende das eigene Wissen und
das der anderen sowie vorhandene
Problemlosungsansitze bewerten, entwi-
ckeln, strukturieren und sich bewusst ma-
chen konnen (Prawat, 1989).

Soden sieht es als besonders niitzlich an,
diejenigen Denkprozesse zu lehren und
explizit zu machen, die bei der Problem-

l6sung in der Berufspraxis ablaufen, da
,gute Problemloser tiber innere Reprisen-
tationen grundlegender Prinzipien verfi-
gen, die fur ihr berufliches Fachgebiet
relevant sind, und diese Reprisentationen
untereinander und mit einem breiteren re-
levanten Wissen auf eine Art und Weise
verbunden sind, die eine Anwendung auf
Probleme erleichtert* (Soden, 1993, S. 12).

Rissland (1985) hilt es deshalb fir unab-
dingbar, dass Lehrende Rahmenbedingun-
gen schaffen, die Lernenden helfen, ihr
Lernen im jeweiligen Arbeitsbereich zu
organisieren. Insbesondere bei einer
explorationsgestiitzten Ausbildung miis-
sen die Lernenden Schemata entwickeln,
nicht zuletzt um einen Transfer des Ge-
lernten zu ermoglichen (Hesketh et al.,
1989). Ein wichtiges Ziel fiir die Entwick-
lung von Fachkompetenz sollte sein, dass
die Lernenden integrierte Wissens-
reprisentationen aufbauen (Landa, 1984).
Die Lehre sollte also ,zwei Schwerpunk-
te haben — die Entwicklung kognitiver Fer-
tigkeiten und den Erwerb der angestreb-
ten Qualifikation“ (Soden, 1993, S. 3).

Soden macht ferner deutlich, dass es
nitzlich ist, Lernende zur Erstellung
konzeptueller Landkarten zu veranlassen.
Dies steht im Einklang mit fritheren For-
schungsarbeiten (Schmeck, 1988), in de-
nen gezeigt wurde, dass Personen mit ei-
nem tiefgehenden Lernstil hiaufig Vorstel-
lungen in Netzen organisieren, in denen
unterschiedliche Konzepte miteinander
verbunden werden. Soden war an einem
Projekt beteiligt, bei dem Lehrkrifte Grup-
pen von Lernenden im Rahmen von Pro-
gramm-Modulen der beruflichen Erstaus-
bildung in Schottland kognitive Fertigkei-
ten vermitteln sollten. Die Ergebnisse
machten das Potential dieses Ansatzes
deutlich und zeigten, dass die Problem-
l6sungsleistung der Lernenden gesteigert
werden konnte.

Lernende miissen also nicht nur effizien-
te kognitive Fertigkeiten erwerben, son-
dern auch lernen, wann und wie sie die-
se in der Praxis anwenden konnen. Des-
halb besteht heute zunehmend Einigkeit
dariiber, dass die Vermittlung kognitiver
Fertigkeiten fiir die Verbesserung der
Problemlosekompetenz in bestimmten
Zusammenhingen wichtig ist. Die Vermitt-
lung dieser Kompetenz sollte jedoch in
die Losung von Problemen in berufs-



praktischen situativen Zusammenhingen
eingebettet und unmittelbar damit ver-
kniipft werden. Die Lernenden sollten
auBerdem dazu ermutigt werden, ihre
Denkprozesse zu artikulieren, und Gele-
genheit erhalten, die Anwendung und
Reflexion der von ihnen entwickelten re-
lationalen Netze zu iiben.

Forderung des selbstindigen Lernens

Die oben genannten Beispiele bestitigen
die These, dass Lernprogramme, deren
Konzeption darauf ausgerichtet ist, die
Ubertragbarkeit von Wissen (BT, 1993) zu
gewihrleisten, zunehmend die grofere
Selbstindigkeit des Lernenden fordern
missen, und dass das Hauptaugenmerk
daher auf der Entwicklung der kogniti-
ven Fertigkeiten und der Lernfertigkeiten
der Lernenden liegen muss, wenn sie selb-
stindige und autonome Lernende werden
sollen. In diesem Fall ist es jedoch von
entscheidendem Vorteil, wenn die Lernen-
den ihr eigenes Lernen vermehrt selbst
steuern konnen (Long, 1990).

In einer in England und Wales durchge-
fuhrten Studie zum Erwerb kontext-
unabhingiger Qualifikationen (Hayes et
al., 1983) wurde dafir plidiert, Lern-
programme zu entwickeln, in denen die
Auszubildenden vor allem einiiben, wie
man etwas  herausfindet“. Insbesondere
wurde darauf hingewiesen, dass die
Federfihrung bei einem solchen Erwerb
kontextunabhingiger Qualifikationen von
der Organisation auf den Einzelnen iiber-
gehen sollte. Auch die Unternehmen er-
kennen die Notwendigkeit, selbstindiges
Lernen iiber Programme zum Lernen am
Arbeitsplatz zu fordern. Ausbilder miis-
sen vor allem sicherstellen, dass innerhalb
solcher Lernprogramme die Moglichkeit
zur Reflexion gegeben ist, so dass der
Einzelne eher in der Lage ist, Methoden
des selbstindigen Wissenserwerbs und
Techniken der individuellen Entwicklung
zu erwerben (Infelise, 1994).

Teamarbeit und kooperatives Lernen

Die sich verindernden Kombinationen
von Qualifikationsprofilen und die Ent-
wicklung berufs- oder fachiibergreifender
Teams machen es erforderlich, dass Fach-
arbeiter intensiver mit anderen zusam-
menarbeiten. Die Fihigkeit, als Mitglied
eines Teams zu arbeiten, wird am Arbeits-
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platz also immer wichtiger, und die
Unterstiitzung der Arbeitskollegen kann
fur den Lernerfolg des Einzelnen von ent-
scheidender Bedeutung sein. Infelise zeig-
te, in welcher Weise grofle Unternehmen
in Frankreich, Deutschland, Grof-
britannien und Italien im Rahmen orga-
nisierter Programme Projektarbeit in
Gruppen, handlungsorientiertes Lernen
und Lernen am Arbeitsplatz einsetzen.
Immer mehr Beispiele zeigen, dass gera-
de weil die Lernenden an ihrem Arbeits-
platz im Team arbeiten, solche Teams den
Wissenserwerb entscheidend fordern
(Infelise, 1994; Dankbaar, 1995).

Knasel und Meed (1994) zufolge hingt der
Wert der Teamarbeit im Hinblick auf die
Unterstitzung und Ermutigung der Ler-
nenden davon ab,

O inwiefern es diese Teamarbeit den Be-
teiligten ermoglicht, Fertigkeiten einzu-
bringen und gemeinsam zu nutzen und
Erfahrungen auszutauschen;

0 inwiefern sie ein Forum fir den Aus-
tausch von Informationen und die Ent-
wicklung von Ideen bereitstellt.

Innerhalb eines das Lernen fordernden
Teams sind die Beteiligten eher bereit,
einander konstruktive Ratschldge, Orien-
tierungshilfen und Feedback zu geben.

Vor allem kann ein Team - mit seinen
genau bestimmten Mitgliedern, gemein-
samen Zielvorstellungen, einem ausge-
prigten Geftihl der Gruppenzugehorigkeit
und der Abhingigkeit voneinander — ein
angenehmes und forderliches Umfeld
schaffen, in dem Lernen mit groRerer
Wahrscheinlichkeit stattfindet (S. 45).

Inwiefern dies machbar ist, hingt sowohl
von der Organisation der Arbeit am je-
weiligen Arbeitsplatz ab (Pettigrew et al.,
1990; Keep und Mayhew, 1994) als auch
von der Bereitschaft, Aktivititen in die
Wege zu leiten, die es den Lernenden
ermoglichen, als Gruppe zu lernen und
zu arbeiten. Die Forderung kooperativen
Lernens ist eine wichtige Strategie fiir
Lehrkrifte und Mentoren; dariber hinaus
kommt es darauf an, dass die Lernenden
den Wert kooperativer Lern- und Arbeits-
beziehungen und den Wert der Erfahrun-
gen anderer erkennen. Sanches (1992)
macht deutlich, inwiefern gruppen-
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orientiertes Problemlosen die Lernenden
darin unterstiitzen kann, ihre Reflexions-
fahigkeit und ihre Fihigkeit zur Selbst-
steuerung weiterzuentwickeln und die
Wahrscheinlichkeit zu erhohen, dass sie
das Gelernte auch iibertragen konnen.

Der Wert von Gruppenprojekten im Hin-
blick auf die Forderung kooperativer Fa-
higkeiten wurde in zahlreichen Zusam-
menhingen nachgewiesen (FEU, 1985;
Boud et al., 1991), problematisch ist oft
nur, dass die Zeit fiir die Reflexion in der
Gruppe gelegentlich als fakultativ an-
gesehen und dringenderen Notwendigkei-
ten geopfert oder erheblich beschnitten
wird. Soden (1993) weist darauf hin, dass
sich ,Denkfehler am einfachsten beheben
lassen, wenn man sie mit jemand ande-
rem bespricht® (S. 18). Auch Miyake
(1986) zeigte, dass der Einzelne im Rah-
men eines kooperativen Problemlosens
seine individuellen kognitiven Prozesse
eher Uberprift. Gelegenheiten zur Zusam-
menarbeit mit anderen sollten in allen
Lernprogrammen enthalten sein; doch wo
am Arbeitsplatz relativ wenig gemeinsa-
mes Arbeiten und Lernen moglich ist, soll-
te durch entsprechende Aktionspline,
durch die Entwicklung individueller Aus-
bildungsprojekte und durch Lernvertrige
die Forderung der Zusammenarbeit mit
anderen in unterschiedlichen Kontexten
besonders unterstiitzt werden.

Der soziale Kontext, der durch ein ko-
operatives Vorgehen entsteht, kann dar-
tiber hinaus die Motivation und das En-
gagement der Lernenden steigern (Slavin,
1983). Blagg et al. (1994) betrachten an-
geleitete Gruppenarbeit als unschitzbar
wertvoll, nicht nur im Hinblick auf die
Entwicklung der fiir die Teamarbeit er-
forderlichen Fertigkeiten, sondern auch
als ,wichtiges Mittel zur Erweiterung der
Lern- und Verstehensmoglichkeiten. Ef-
fiziente Gruppen errichten ein kogniti-
ves Gertist, auf das andere hinaufsteigen
und an dem sie weiterbauen konnen.
Ideen, Vorgehensweisen und Losungen
entwickeln sich iterativ und befihigen
den Einzelnen, Moglichkeiten zu erken-
nen, die ihm ansonsten verschlossen
geblieben wiren“ (S. 9). Insofern kann
kooperatives Lernen nicht nur dazu bei-
tragen, dass der Einzelne seine Fertig-
keiten, sein Wissen und sein Verstind-
nis auf unterschiedliche Kontexte tGber-
tragt, sondern es vermittelt ihm auch un-

terschiedliche Strategien, die ihm helfen,
solche Verbindungen herzustellen.

Integration von Wissens-
erwerb und arbeits-
bezogenen Aktivitaten:
fiir ein effektives Lernen
am Arbeitsplatz

Es kommt nun darauf an, phantasievolle-
re Moglichkeiten der Integration von
Wissenserwerb, Problemlosung und Ent-
wicklung von Schliisselqualifikationen im
Kontext arbeitsbezogener Aktivititen zu
entwickeln, die fur den Arbeitsplatz rele-
vant und fiir den Lernenden sinnvoll sind.
Achtenhagen (1994) und Hayes (1992)
vertreten entschieden die Ansicht, dass
ausgedehnte ,Unternehmens-“ Simulatio-
nen eine solche Integration fordern. Sol-
che Simulationen konnten dazu beitragen,
dass die Lernenden eher in  systemati-
schen Zusammenhingen® denken. Kauppi
(1998) betrachtet ,Ventures“ als wesentli-
che Elemente fir die Integration von Ar-
beit und Lernen. ,Ventures* oder Projek-
te, die gemeinsam von Auszubildenden
und Arbeitgebern entwickelt werden,
ermoglichen ein ,ganzheitliches und
strukturiertes Erfassen der Arbeit sowie
eine neue Form des arbeitsbezogenen
Denkens und Handelns* (S. 82). Insofern
gibe es deutliche Parallelen zum problem-
orientierten Lernen (Boud und Feletti,
1991): Es ist lernerzentriert und integriert
die Teilnehmer und ihre Qualifikationen
innerhalb thematischer Blocke, zudem ist
es gekoppelt mit lernorientierter Arbeit in
kleinen Gruppen und mit selbstgesteuer-
tem Lernen. Solche Methoden liefen sich
auch mit Leistungsmessungsverfahren
kombinieren, in denen tber eine Analy-
se der Praxis erworbenes Wissen gepriift
wird (Atkins et al., 1993). Ein solcher
Ansatz muss folglich mit praxisorientierten
und aktiven Formen des Lernens am Ar-
beitsplatz verbunden sein, deren Ziel es
ist, in einem ganzheitlichen Ansatz zur
Entwicklung von Fihigkeiten und Sach-
kenntnis im Hinblick auf ein hohes ge-
genwirtiges wie zukiinftiges Leistungsni-
veau beizutragen. Dies wiederum erfor-
dert in Unternehmen und anderen Orga-
nisationen einen integrativen und phan-
tasievollen Umgang mit Fragen des Ler-
nens und der Leistungsmessung, der sich
beispielsweise auf Gruppen- oder Projekt-



arbeit und auf problemorientiertes Lernen
stutzt.

Auf die Notwendigkeit, Lernprogramme
zu entwickeln, die die Fihigkeit zur Uber-
tragung von Wissen fordern, wurde be-
reits hingewiesen. Solche Programme
konnen in eine Vielzahl unterschiedlicher
Kontexte eingebunden sein; insofern er-
scheint es sinnvoll zu untersuchen, wel-
cher Typus und welche Kombination von
Lernkontexten zum Erfolg des Lernens am
Arbeitsplatz beitragen. Entscheidend ist
dabei unter anderem, wo ein spezialisier-
teres Fachwissen einerseits und ein brei-
teres berufsbezogenes Wissen andererseits
erworben werden konnen und wie sich
ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen
beiden erreichen lisst.

Nieuwenhuis (1991) argumentiert, es gebe
keinen ,besten“ Kontext, da in einer Viel-
zahl von Kontexten effizient ausgebildet
werden kann. Sinnvoller wire es, die ver-
fligharen Lerngelegenheiten sowie die mit
bestimmten Kombinationen von Bildung,
Ausbildung, Beschiftigung und sozialen
Rahmenbedingungen zusammenhingen-
den Vor- und Nachteile zu tberprifen.
Knasel und Meed (1994) argumentieren
dhnlich: Ausbilder sollten Orientierungs-
hilfen erhalten, die es ihnen ermdglichen,
,2wohlbegriindete Entscheidungen im Hin-
blick auf die relativen Starken und Gren-
zen von arbeitsgebundenen, arbeits-
verbundenen und arbeitsorientierten Lern-
erfahrungen in Relation zu spezifischen
Lerninhalten und Aspekten des Lernpro-
zesses“ zu treffen (S.iii). Wichtig ist auch
die Uberpriifung des Lernumfelds in der
Praxis, denn ,der Arbeitsplatz kann ein
auBerordentlich anspruchsvolles und pro-
duktives Lernumfeld darstellen. Das ist
allerdings dann nicht der Fall, wenn auf-
grund zu geringer Lernanforderungen und
einer Aneinanderreihung von banalen
Erfahrungen nur wenig Lernchancen be-
stehen“ (Brown, 1992, S. 134).

Einige kleine Unternehmen werden sich
natlrlich schwer tun, das gesamte Spek-
trum an Lerngelegenheiten zur Verfiigung
zu stellen, die fur die Entwicklung einer
breitgeficherten berufsbezogenen Kom-
petenz erforderlich sind. Ausbilder, die fiir
eine im Vereinigten Konigreich durchge-
fithrte Studie befragt wurden, waren ent-
schieden der Auffassung, dass die Unter-
nehmenskultur selbst eine Rolle spielt,
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wobei ,die falsche Unternehmenskultur
den Lernerfolg deutlich beeintrichtigt*
(Knasel und Meed, 1994, S. 17). Dagegen
erscheint es in Organisationen, in denen
das Lernen traditionell einen hohen Stel-
lenwert hat, vollig normal, dass die Ar-
beiter mit dem Unternehmen lernen
(Brown und Evans, 1994). Pettigrew et al.
(1988) betrachten das Vorhandensein von
rezeptiven und nicht-rezeptiven Aus-
bildungskontexten als entscheidenden
Faktor dafiir, wie ein Unternehmen ins-
gesamt die Entwicklung und das Mana-
gement seiner Humanressourcen angeht.

Einige kleinere Unternehmen sind im Hin-
blick auf Ausbildung und Entwicklung
recht zuriickhaltend, wihrend andere re-
lativ kleine oder mittlere Unternehmen,
besonders die in eine ,firmeniibergreifende
Vernetzung® eingebundenen, duSerst inno-
vativ sind (Rothwell, 1993). Diese konnen
ein duBerst produktives Lernumfeld zur
Verfligung stellen. Der Modellversuch
GOLO im norddeutschen Wilhelmshaven
integriert Unternehmen in einem Lernort-
verbund, in dem den Auszubildenden ein
breites Spektrum an Lernmoglichkeiten zur
Verfiigung gestellt wird (Rauner, 1998).
Unter diesen Umstidnden beruht die Arbeit
selbst (ebenso wie das Uberleben des
Unternehmens) ,auf der zunehmenden
Anpassungsfihigkeit und Flexibilitit eines
Unternehmens und auf der Entwicklung
neuer Wissensbereiche und technologi-
scher Kompetenzen“ (Rhodes und Wield,
1994, S. 168). Ein solches Arbeits-/Lern-
umfeld ist so produktiv, dass im Rahmen
der Arbeit, die ihrerseits in verschiedenen
Kontexten stattfindet, Kenntnisse und Fach-
wissen rasch zunehmen. Dabei kommt es
entscheidend darauf an, dass ,ein breites
Spektrum an Qualifikationen erworben
wird, um das erforderliche MaR an Flexi-
bilitat in der Entwicklung und Bereitstel-
lung von Giitern und Dienstleistungen zu
gewihrleisten und die notwendigen
firmentbergreifenden Netzwerke zu stir-
ken® (ibid. S. 169).

Interessant sind die erheblichen Erwartun-
gen, die kleine expandierende Unterneh-
men in der Londoner City im Hinblick dar-
auf hatten, wie weit neu eingestellte Ar-
beitnehmer in der Lage sein wiirden, von
Anfang an bei der Arbeit zu lernen. Rajan
et al. (1997) unterstreichen in einer Um-
frage unter 950 kleinen und mittleren Un-
ternehmen im innerstidtischen London,
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dass expandierende Unternehmen sich ten-
denziell auf eine leistungsorientierte Unter-
nehmenskultur hin entwickeln, in der Befi-
higung, Teamarbeit, lebensbegleitendes
Lernen und individuelles Karrieremanage-
ment eine grofe Rolle spielen. Bei Perso-
nen mit Hochschulabschluss ,wurde vor-
ausgesetzt, dass ihre intellektuellen und
verhaltensmifigen Voraussetzungen ten-
denziell mit den grundlegenden Elemen-
ten der neuen Unternehmenskultur tiber-
einstimmten® (Rajan et al., 1997, S. 13); ,die
expandierenden Unternehmen in unserer
Stichprobe haben in den letzten Jahren auf
dieser Grundlage eine signifikante Anzahl
von Hochschulabsolventen eingestellt. In
nahezu drei von fiinf Unternehmen unse-
rer Stichprobe besitzen mehr als 20 % der
Arbeitskrifte einen Universititsabschluss*
(Rajan et al., 1997, S. 13). Bei diesen Be-
rufsanfingern wurde als hiufigste Aus-
bildungsmethode das Praxislernen, die
Anleitung durch verantwortliche Fiihrungs-
krifte, die Interaktion mit Lieferanten und
Kunden sowie die Ubernahme eines ho-
hen Mafes an Verantwortung genannt.

Arbeitgeber, die diesen Weg einschlagen,
tragen wahrscheinlich dazu bei, die not-
wendigen Zusatzqualifikationen einzelner
Arbeitnehmer zu fordern, einschlielich
eines Qualifikationsniveaus tiber dem des
,Facharbeiters®, selbst wenn solche Quali-
fikationen formal nicht anerkannt sind.
Diese Entwicklungen erfolgen also primir
innerhalb des ,organisatorischen“ Rahmens
der Unternehmensaktivititen und nicht
innerhalb des formalen ,Qualifikations-
rahmens“, auch wenn es in Abhingigkeit
von dem jeweiligen Ansatz des einzelnen
Arbeitnehmers, des Unternehmens oder
des Wirtschaftszweigs Unterschiede geben
mag. Tatsdchlich konnte die Einstellung
beruflich unerfahrener ,iberqualifizierter®
junger Mitarbeiter (beispielsweise von
Akademikern ohne entsprechendes Fach-
wissen) bedeuten, dass sie, was die fiir den
jeweiligen Arbeitsplatz erforderliche Qua-
lifikation angeht, von ihrem Bildungs-
abschluss her iiberqualifiziert, zugleich
aber im Hinblick auf ihre Berufserfahrung
unterqualifiziert sind (Tessaring, 1998).

Schlussfolgerungen

Die vier wichtigsten Schliisselbotschaften
werden im Folgenden als Schlussfolge-
rungen formuliert:

O Verlagerung des Schwerpunkts von der
allgemeinen und beruflichen Bildung zum
Lernen;

O Entwicklung einer groferen Unabhin-
gigkeit des Lernenden;

O neue Lernumgebungen und Kontexte,
in denen Lernen und Arbeiten miteinan-
der verbunden werden kann;

O Beteiligung der einzelnen Lernenden
am Wissenstransfer und an der Kompe-
tenzentwicklung sowohl auf Unter-
nehmensebene als auch dariiber hinaus.

Lernen als Mittelpunkt

Eine Schliisselbotschaft fiir Entwickler ef-
fizienter Lernprogramme lautet, dass der
Schwerpunkt der Beziehungen zwischen
Bildung, Ausbildung und Beschiftigung
auf dem Lernen liegen muss. Darliber
hinaus muss sichergestellt werden, dass
die Lernenden motiviert sind und die
Moglichkeit haben, ihre Lernmethoden
zu verbessern, und dass ein quantitativ
wie qualitativ ausreichendes Spektrum
von Lerngelegenheiten zur Verfiigung
steht, das es ihnen ermoglicht, ihre
Schliisselqualifikationen und Kompeten-
zen zu entwickeln. Insbesondere wenn
ein Lernprogramm die Lernenden darin
unterstiitzen soll, die Fihigkeit zum
Transfer von Fertigkeiten, Wissen und
Verstindnis zu entwickeln, sind Lern-
kontexte erforderlich, die die Aufmerk-
samkeit auf die Bedeutung des Transfers
von Fertigkeiten lenken. Entscheidend
sind dabei Prozesse der Uberpriifung und
der kritischen Reflexion. Strukturierte
Reflexion des Gelernten und des zu-
kiinftig zu Lernenden kann eine Briicke
schlagen zwischen Arbeit und Lernen
und zwischen gegenwirtig notwendigen
Fertigkeiten und solchen, die in Zukunft
gebraucht werden konnten. Solche
Reflexionsprozesse verbinden sich mit
der Entwicklung elaborierterer Denkpro-
zesse, die die Fihigkeit zur Ubertragung
von Wissen, Fertigkeiten und Verstind-
nis unterstiitzen.

Allgemeiner gesagt, sollten die Lernenden
dazu ermutigt werden, in Gespriachen mit
Lehrern, Ausbildern oder anderen Lernen-
den ihre Denkansitze explizit zu machen.
In diesen Gesprichen sollten sie ihre Her-
angehensweise an Probleme in ihrem Ti-



tigkeitsbereich untersuchen und heraus-
finden, inwieweit sie Netzwerke oder Sy-
steme entwickeln, um ihr Verstindnis von
Konzepten und Zusammenhingen in dem
jeweiligen Kontext und der Umgebung
insgesamt zu vertiefen.

Selbstindigkeit des Lernenden

Auch die Forderung der Selbstindigkeit
des Lernenden ist ein wichtiges Ziel, da
die Lernenden zunehmend selbst Verant-
wortung fir ihr eigenes kontinuierliches
Lernen in einem breiten Spektrum von
Arbeitsplatzsituationen Ubernehmen sol-
len. Auch das Lernen und Arbeiten im
Team ist in vielerlei Kontexten wichtiger
geworden. Lernprogramme sollten die
Moglichkeit bieten, diese Fertigkeiten zu
entwickeln. Man sollte vermuten, dass
die Betonung der prozessualen Fertigkei-
ten, die die Fihigkeit zur Effizienz in un-
terschiedlichen Kontexten fordern, die
Entwicklung einer umfassenden berufs-
bezogenen Wissensbasis in ihrer Bedeu-
tung mindern. Das ist jedoch nicht der
Fall. Vielmehr sollte die Entwicklung pro-
zessualer Fertigkeiten im Idealfall in ent-
sprechende arbeitsplatzbezogene Kon-
texte eingebettet sein. AuSerdem ist die
Entwicklung einer substantiellen berufs-
bezogenen Wissensbasis deshalb erfor-
derlich, weil sie eine zentrale Bedeutung
fir die Entwicklung einer fachspezifi-
schen Expertenkompetenz hat und eine
Plattform fir weiteres Lernen in der Zu-
kunft darstellt. Man sollte nicht verges-
sen, dass die Fihigkeit, eine umfassen-
de Wissensbasis zu verwalten, selbst
schon eine prozessuale Fertigkeit dar-
stellt, die in einer Vielzahl von Arbeits-
und Lernkontexten von Nutzen sein soll-
te, insbesondere dann, wenn der Einzel-
ne im Rahmen einer Organisation aufge-
fordert ist, seinen Beitrag zu Prozessen
der Generierung, der Entwicklung, des
Transfers und der Verbreitung oder An-
passung von Wissen zu leisten und da-
mit in die Lage versetzt wird, als ,unab-
hingiger Lernender” an arbeitsbezogener
Kommunikation und Qualifikationstrans-
fer teilzunehmen.

Lernzusammenhinge

Die Entwicklung effizienter Lernpro-
gramme zur Forderung von kognitiven
Transferleistungen muss sich auf eine Rei-
he verschiedener Lernzusammenhinge
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beziehen, und die Entwickler missen die
Starken und Schwichen kennen, die mit
spezifischen Kombinationen von Bil-
dungs-, Ausbildungs- und Beschiftigungs-
kontexten verbunden sind. Die Qualitit
von Lernumgebungen in den Unternehmen
kann ziemlich unterschiedlich sein, da die
Unternehmenskultur effizientes Lernen
hemmen oder fordern kann. Ebenso kon-
nen die Arbeitsablidufe so organisiert sein,
dass sich Praxiserfahrung und Experten-
kompetenz durch eine produktive Kombi-
nation von Arbeiten und Lernen sowohl
bei den jungen Berufsanfingern als auch
bei den erfahrenen Arbeitskriften weiter-
entwickeln lassen. Um eine ungiinstigere
Lernumgebung am Arbeitsplatz dennoch
moglichst gut zu nutzen, mag es sinnvoll
sein, auf Projekte am Arbeitsplatz, indivi-
duelle Lernvertrige oder Projekte und ge-
meinsame Aktionspline von Ausbildern/
Lehrern und Lernenden zuriickzugreifen,
um das Lernen am Arbeitsplatz zu fordern
und zu bereichern und es auf Kontexte
auBerhalb der unmittelbaren Arbeitsumge-
bung tibertragbar zu machen.

Abschlieende Bemerkung

Entwickler von Lernprogrammen im Be-
reich der Berufsbildung sollten insbeson-
dere und zunehmend darauf hinarbeiten,
dass diese Programme Fertigkeiten und
Kompetenzen dahingehend fordern, dass
es den Lernenden leicht fillt, das Gelern-
te auf ein breites Spektrum unterschiedli-
cher Kontexte zu tUbertragen. Der Einzel-
ne sollte befihigt werden, seinen Beitrag
zu leisten zu Prozessen der individuellen
und unternehmensweiten Entwicklung
von Wissen und zu dessen Anwendung
in Unternehmen, die, wenn sie dynamisch
sind, zunehmend Arbeitsumgebungen mit
betrichtlichen Moglichkeiten zum arbeits-
begleitenden Lernen bieten.

In diesen Arbeits- und Lernumgebungen
sollten die Lernenden befihigt werden,

O das Gelernte auf andere Kontexte zu
ibertragen, um ihr eigenes Wissen zu er-
weitern;

U einen Beitrag dazu zu leisten, dass an-
dere kontinuierlich Wissen schaffen und
weiterentwickeln;

O sich an Prozessen der Wissens- und
Kompetenzentwicklung in Organisationen
zu beteiligen.
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Ausbildung und Flexibi-
lisierung der Arbeitsor-
ganisation in den euro-
paischen Unternehmen
der Metallindustrie:

die Situation in Spani-
en, Frankreich, Italien
und Portugal

Zusammenfassung

Das im Rahmen des Gemeinschafts-
programms Leonardo da Vinci gestartete
Projekt ,Ermittlung des kinftigen Aus-
bildungsbedarfs in Verbindung mit der
Flexibilisierung der Arbeitsorganisation in
den Unternehmen des metallverarbeiten-
den Sektors“ soll dazu beitragen, die Fi-
higkeit der Humanressourcen in der me-
tallverarbeitenden und Maschinenbau-
industrie zur Anpassung an flexible For-
men der Arbeitsorganisation zu verbes-
sern. Das Projekt wurde in Spanien (Ka-
talonien), Frankreich, Italien (Emilia
Romagna) und Portugal durchgefiihrt.
Beteiligt waren das spanischen Studien-
und Beratungszentrum fiir die Metallin-
dustrie (Centro de Estudios y Asesora-
miento Metaltirgico, CEAM), der franzo-
sische Berufsverband der Metall- und
Bergbauindustrie (Union des Industries
Métallurgiques et Minieres, UIMM), das
italienische Service-Zentrum fiir die For-
derung der industriellen Automation
(Centro Servizi per I’Automazione Indus-
triale, DEMOCENTER) und der portugie-
sische Dachverband der Metallindustrie
(Associacao Nacional das Empresas
Metalirgicas e Electromecinicas,
ANEMM).

Die untersuchten geographischen Gebie-
te reprisentieren zwischen 21 % und 22 %
der Gesamtfliche, der Bevolkerung und
des BIP der Europdischen Union. Zur Me-
tallindustrie mit ihren Teilbereichen
Metallgewinnung und —verarbeitung, Ma-
schinenbau, Elektrotechnik und Elektro-
nik zdhlen in diesen Gebieten etwa
100 000 Unternehmen mit 2,4 Millionen
Beschiftigten.

Angesichts der aktuellen Situation in Wirt-
schaft und Industrie erscheint die Arbeits-
organisation als ein Aspekt, dem ange-
sichts der Tatsache, dass die Human-
ressourcen inzwischen einen wesentli-
chen Faktor fir die Wettbewerbsfihigkeit
darstellen, im Rahmen des Unternehmens-
managements grofte Aufmerksamkeit
gewidmet werden muss. Die Arbeitsorga-
nisation befindet sich im Umbruch: Die
fir die Massenproduktion klassischer Pri-
gung typischen streng hierarchischen,
starren Strukturen werden zunehmend
von horizontalen Strukturen verdringt, die
sich permanent verindern. Diese flexiblen
Formen der Arbeitsorganisation stellen
den Versuch dar, unter Preisgabe der klas-
sischen Beziehung zwischen Mensch und
Maschine der verinderten Marktsituation
und den hoheren Anspriichen der Ver-
braucher gerecht zu werden.
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Angel Hermosilla

Peérez

Leiter der Abteilung fiir 6ko-
nomische Studien am Centro
de Estudios y Asesoramiento
Metaliirgico (CEAM) und
Professor an der Universitat
Autonoma de Barcelona
(UAB).

Natalia Ortega
Leiterin der Abteilung Ausbil-
dung und Humanressourcen
am Centro de Estudios y
Asesoramiento Metaliirgico
(CEAM).

Dieser Beitrag entstand im
Rahmen der Verbreitung der
Ergebnisse des Leonardo da
Vinci-Projekts ,FLEXIFORM —
Ermittlung des kiinftigen Aus-
bildungsbedarfs in Verbindung
mit der Flexibilisierung der Ar-
beitsorganisation in den Un-
ternehmen des metallverarbei-
tenden Sektors“. Die Schluss-
folgerungen basieren auf der
Auswertung der Angaben von
175 Unternehmen aus vier Re-
gionen Spaniens, Frankreichs,
Italiens und Portugals.

Im metallverarbeitenden Ge-
werbe ist eine flexible Arbeits-
organisation aus wirtschaftli-
chen und industriellen Griin-
den unumginglich. Doch die
fachlichen Qualifikationen
und die iibergreifenden Kom-
petenzen junger Berufsanfin-
ger und ilterer Arbeitnehmer,
die in den Unternehmen titig
sind, entsprechen den Anfor-
derungen dieser ,organisa-
tionellen Revolution“ in keiner
Weise.

Daher ist es dringend erforder-
lich, ein Erst- und Weiterbil-
dungsangebot bereitzustellen,
das diesen Bedarf deckt und
damit die Zukunft der Unter-
nehmen des metallverarbei-
tenden und Maschinenbau-
Sektors und ihrer Belegschaf-
ten sichert.



BERUFSBILOUNG NR. 28

* ¥
* *
* *
* *

* gk

Cedefop
56

EUROPAISCHE ZEITSCHAIFT

Es gibt nicht nur einen Ansatz zur Flexi-
bilisierung der Arbeitsorganisation; flexi-
blere Strukturen lassen sich auf verschie-
denen Wegen erreichen. Zu den am wei-
testen verbreiteten Modellen zihlen die
Verteilung der Arbeitszeit in Abhingigkeit
vom Arbeitsanfall (Arbeitszeitmodulation),
befristete und Teilzeit-Beschiftigungsver-
hiltnisse, Arbeitsplatzrotation, die Einrich-
tung von Produktionszellen, Gruppenar-
beit sowie Outsourcing.

Viele der metallverarbeitenden und Ma-
schinenbau-Unternehmen in den unter-
suchten Gebieten haben die Arbeit im
Produktionsbereich bereits systematisch
flexibilisiert, wenn auch nicht immer
bewusst. In der Regel liegt diesen Verin-
derungen (Modulation der Arbeitszeit-
dauer und Erleichterungen bei der Ein-
stellung und Entlassung von Mitarbeitern)
ein traditionelles Verstindnis von Flexi-
bilitiat zugrunde. Sie fithren nicht zur Her-
ausbildung einer neuen Unternehmens-
kultur, die stirker einem modernen
Flexibilitdtsbegriff verpflichtet ist (d. h.
der Einfithrung neue Formen der Organi-
sation und des Managements entspricht,
die das gesamte Unternehmen und seine
Humanressourcen erfassen).

Die metallverarbeitende und Maschinen-
bauindustrie in den untersuchten Lindern
befindet sich gegenwirtig im Umbruch:
Die traditionellen Modelle der Arbeitsor-
ganisation werden zunehmend durch
modernere und flexiblere Formen abge-
lost. Am weitesten verbreitet sind dabei
Flexibilisierungsansitze klassischer Pri-
gung (beispielsweise befristete Beschif-
tigungsverhiltnisse), wihrend Modelle,
die dem neuen Verstindnis von Flexibili-
tit entsprechen (beispielsweise Produk-
tionszellen und Gruppenarbeit) noch im-
mer die Ausnahme bilden.

Die Einfihrung flexibler Formen der Ar-
beitsorganisation fithrt in den Unterneh-
men der metallverarbeitenden und
Maschinenbauindustrie zum umfassenden
Verinderungen im strategischen Bereich,
im Bereich des Humanressourcenmanage-
ments, des Personals und der internen
Struktur und Organisation. Dartber hin-
aus verlangt sie neue Kriterien fir die
Definition der Berufsprofile, die kunftig
berufsfachliche und technische Kenntnis-
se, Fihigkeiten, personliche Kompeten-
zen und individuelle sowie kollektive

Fihigkeiten und Einstellungen beriick-
sichtigen mussen, die fir das neue Mo-
dell der Arbeitsorganisation kennzeich-
nend sind. Die mittleren Fihrungskrifte
spielen in den Industrieunternehmen eine
entscheidende Rolle: Sie sind an der Im-
plementierung flexibler Formen der Ar-
beitsorganisation mafgeblich beteiligt und
fur deren Leistungsfihigkeit mitverant-
wortlich.

Die meisten befragten Unternehmen des
metallverarbeitenden und Maschinenbau-
Sektors sind der Auffassung, dass die Ein-
fuhrung flexibler Formen der Arbeitsor-
ganisation durch gravierende Defizite der
Arbeitskrifte behindert wird. Insbesonde-
re gelte dies fiir neu eingestellte Arbeiter.
AuBerdem sind die meisten Unternehmen
der Auffassung, dass das Bildungssystem
in seiner derzeitigen Form nicht in der
Lage ist, dem Ausbildungsbedarf, der in
Verbindung mit der Flexibilisierung ent-
steht, gerecht zu werden. Die Kritik der
Unternehmen gilt in erster Linie der be-
ruflichen Erstausbildung und den Aus-
bildungsangeboten fir Arbeitslose.

Das Personal auf allen Ebenen muss sich
den neuen Arbeitsbedingungen anpassen,
d. h. die Kenntnisse, Erfahrungen, Kom-
petenzen, Fihigkeiten und personlichen
Qualititen miissen zusammengefithrt und
miteinander verflochten werden. Im Zen-
trum sollten dabei die technisch-fachli-
chen Aspekte — insbesondere die Metho-
den -, die individuellen und kollektiven
Mentalititen und die Organisation des Un-
ternehmens und der Arbeitsteams stehen,
so dass die Herausbildung einer ,moder-
nen Flexibilititskultur® begiinstigt wird.
Flexible Formen der Arbeitsorganisation
erfordern einen neuen Typus von Arbeits-
kriften, der sich durch Vielseitigkeit aus-
zeichnet. Dies setzt die Vermittlung bzw.
den Aufbau von Kompetenzen voraus, die
auf technisch-fachlichem, methodischem
und sozial-kommunikativem Know-how
griinden, auf erwiesener Anpassungs- und
Lernfihigkeit, auf der Bereitschaft zur
Partizipation und zur Ubernahme von Ver-
antwortung im Unternehmen, auf person-
lichen Fihigkeiten, die den Austausch im
Team begiinstigen und auf der Fihigkeit
zum Informations- und Kommunikations-
management. Ausbildungsmanahmen
sollten sich vorrangig auf die Erstaus-
bildung der Arbeitskrifte von Morgen so-
wie auf die Weiterbildung konzentrieren,



welche zur Aktualisierung der Kompeten-
zen der Arbeitskrifte dienen sollte, die
bereits im Erwerbsleben stehen.

0. Einleitung und
Arbeitsmethode

Das im Rahmen des Gemeinschafts-
programms Leonardo da Vinci gestartete
Projekt ,Ermittlung des kiinftigen Aus-
bildungsbedarfs in Verbindung mit der
Flexibilisierung der Arbeitsorganisation in
den Unternehmen der Metallindustrie®
(der Aufruf zur Einreichung von Vor-
schligen erschien 1998 ) soll dazu beitra-
gen, die Fihigkeit der Humanressourcen
in der metallverarbeitenden und Maschi-
nenbauindustrie — die sich mit der Ge-
winnung und Weiterverarbeitung von
Metallen sowie der Herstellung von Ma-
schinen und mechanischen Bauteilen
befasst - zur Anpassung an die neuen und
flexiblen Formen der Arbeitsorganisation
zu verbessern, welche insbesondere mit
Blick auf Kenntnisse, Kompetenzen und
Einstellungen neue Anforderungen stel-
len. Fur die Aufrechterhaltung der welt-
weiten Wettbewerbsfihigkeit der Industrie
insgesamt und insbesondere der metall-
verarbeitenden Industrie ist die Einfiih-
rung derartiger Formen der Arbeitsorga-
nisation unerlisslich. Die Flexibilisierung
der Arbeitsorganisation — heute als ein
innovativer Ansatz allgemein anerkannt —
wird der Wettbewerbsfihigkeit in den
kommenden Jahren fraglos neue Impulse
verleihen. Aus diesem Grund bemiihen
sich zahlreiche Unternehmen der metall-
verarbeitenden und Maschinenbau-
industrie sowie anderer Branchen gegen-
wirtig um eine solche Flexibilisierung
ihrer Strukturen, wie sie die Europiische
Kommission schon 1997 in ihrem Griin-
buch ,Eine neue Arbeitsorganisation im
Geiste der Partnerschaft (KOM (97), 128
endg.) vorgezeichnet hat. Ausbildung und
Qualifikationen der Humanressourcen
sind jedoch noch immer an den Anforde-
rungen der Arbeitsorganisation klassischer
Prigung ausgerichtet. Fiir die Implemen-
tierung neuer und flexibler Formen der
Arbeitsorganisation in den europiischen
Unternehmen stellt dies ein grofes Hin-
dernis dar.

Das Projekt hatte Folgendes zum Ziel:
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O Eine Analyse der Verinderungen, die
sich im Zuge der Flexibilisierung der Ar-
beitsorganisation vollzogen haben und
noch vollziehen werden;

O die Ermittlung der Profile und Qualifi-
kationen, die vor dem Hintergrund einer
Flexibilisierung der Arbeitsorganisation in
der Metallbranche fiir Stellen in der Pro-
duktion in Zukunft kennzeichnend sein
werden, unter besonderer Berticksich-
tigung polyvalenter Arbeitsplitze;

0 die Erarbeitung grundlegender Leitli-
nien fir Ausbildungsinhalte zur Verbes-
serung des Know-hows der Mitarbeiter,
die in den Unternehmen der Metallbran-
che fir die Implementierung flexiblerer
Strukturen zustidndig sind;

O die Bekanntmachung und Verbreitung
der Projektergebnisse und der erarbeite-
ten Leitlinien bei einschligig interessier-
ten Gruppen bzw. bei Gruppen mit Be-
zug zur Metallbranche.

Das Projekt lief von 1999 bis 2000 in Spa-
nien (genauer: in Katalonien), in Frank-
reich, in Italien (Emilia Romagna) und in
Portugal. Durchgefithrt wurde es vom spa-
nischen Studien- und Beratungszentrum
fur die metallverarbeitende Industrie
(Centro de Estudios y Asesoramiento
Metalirgico, CEAM) unter Mitarbeit von
,Euro Industries Programmes®, einem Ab-
leger des franzosischen Berufsverbandes
der Metall- und Bergbauindustrie (Union
des Industries Métallurgiques et Minieres,
UIMM), sowie unter Mitarbeit des italie-
nischen Service-Zentrums flr die Forde-
rung der industriellen Automation (Centro
Servizi per la Diffusione dell’Automazione
Industriale, DEMOCENTER) und des por-
tugiesischen Dachverbandes der Metall-
industrie (Associacao Nacional das
Empresas Metaldrgicas et Electro-meca-
nicas, ANEMM).

Die Arbeitsmethode sah folgende Mag-
nahmen vor:

0 Zusammenstellung und Auswertung
der verfiigbaren Informationen und
Dokumentationsunterlagen (Blcher, Arti-
kel, Berichte, Statistiken...);

O Durchfihrung einer Erhebung bei den
Unternehmen der Metallbranche. In Spa-
nien, Italien und Portugal wurde an Un-
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ternehmen der Branche ein Fragebogen
verschickt; es gingen 131 Rickantworten
ein. In Frankreich wurde zu diesem
Zweck eine schon vorhandene Datenbank
ausgewertet, die Informationen tber 44
Unternehmen bot;

O Analyse der Erfahrungen, die in einer
Reihe von Unternehmen gemacht wurden.
Insgesamt wurden 33 ausfthrliche person-
liche Gespriche gefthrt. Zweck war die
Untersuchung konkreter Beispiele.

1. Uberblick iiber die
einzelnen Linder bzw.
Regionen

Die an dem Projekt beteiligten Linder und
Regionen — Katalonien, Frankreich, die
Emilia Romagna und Portugal — haben
zusammen eine Fliche von 696 000 km?
mit insgesamt rund 80 Millionen Einwoh-
nern. Dies entspricht 21,5% der Gesamt-
fliche und 21,7% der Gesamtbevolkerung
der Europiischen Union.

Die vier Gebiete erwirtschaften zusammen
genommen ein BIP von tiber 990 000 Mil-
lionen Euro (das entspricht 22 % des BIP
der Europdischen Union) und stellen mit
32 Millionen Beschiftigten rund 22% der
Erwerbsbevolkerung in der Européischen
Union.

AuBerdem weisen die vier untersuchten
Gebiete eine recht dhnliche Wirtschafts-
struktur auf. An erster Stelle steht der
Dienstleistungssektor, der fiir 60% des BIP
verantwortlich zeichnet, zugleich hat in
den hoch industrialisierten Gebieten aber
auch der Sekundirsektor groes Gewicht,
vor allem in der Emilia Romagna, in Frank-
reich und in Katalonien.

2. Beschreibung

der Metallbranche
(einschliefllich Elektro-
und Elektronikindustrie)

In allen vier untersuchten Gebieten stellt
die Metallbranche sowohl wegen ihres
Umfangs als auch wegen ihrer engen Ver-
flechtung mit anderen Wirtschaftssektoren
einen der wichtigsten Industriezweige dar.

Besonders in Frankreich und in der Emi-
lia Romagna hat die Metallbranche gro-
Res Gewicht. In dieser Branche sind rund
100 000 Industrieunternehmen titig, die
insgesamt etwa 2 400 000 Mitarbeiter be-
schiftigen. Sie umfasst neben anderen
Aktivititen die Gewinnung und Weiterver-
arbeitung von Metallen, die Fertigung von
Metallbauteilen und den Maschinenbau;
diese unter dem Oberbegriff Metallverar-
beitung und Maschinenbau zusammen-
gefassten Titigkeiten machen zwischen
70% und 80% der Branchenaktivitit aus.

Das relative Gewicht der verschiedenen
Teilbereiche der Metallbranche ist in den
vier geographischen Regionen sehr un-
terschiedlich:

Die wichtigsten Titigkeitsbereiche in Ka-
talonien sind (nach Bedeutung geordnet)
die Produktion fiir den Bereich Transport
und Verkehr, die Fertigung von Metallbau-
teilen, der Maschinenbau und die Herstel-
lung von elektrotechnischen und elektro-
nischen Komponenten. Metallverarbei-
tung und Maschinenbau zeichnen fiir rund
80% der Produktion in der Metallindustrie
dieser Region verantwortlich.

Die wichtigsten Titigkeitsbereiche in
Frankreich sind die Fertigung von
Metallbauteilen, der Maschinenbau, die
Herstellung von elektrotechnischen und
elektronischen Komponenten und die
Produktion fir den Bereich Transport und
Verkehr. Drei Viertel der Arbeitskrifte in
der Metallindustrie sind im Bereich Me-
tallverarbeitung und Maschinenbau titig.

In der Region Emilia Romagna stehen vor
allem der Maschinenbau und die Produk-
tion fiir den Bereich Transport und Ver-
kehr im Vordergrund.

In Portugal steht die Fertigung von
Metallbauteilen an erster Stelle. Mit deut-
lichem Abstand folgen der Maschinenbau
und die Produktion fiir den Bereich Trans-
port und Verkehr. Metallverarbeitung und
Maschinenbau erwirtschaften etwa 73%
des in der Metallindustrie geschaffenen
Mehrwerts.

In den vier untersuchten Gebieten ist die
Branche im Wesentlichen durch kleine
und mittlere Unternehmen (KMU) gepragt.
In bestimmten Zweigen sind aber auch
Groflunternehmen titig. Zu nennen ist



hier beispielsweise die Automobilindustrie
in Katalonien, in der Emilia Romagna und
in Portugal sowie die Luftfahrt- und
Elektronikindustrie in Frankreich.

3. Flexible Formen der
Arbeitsorganisation in den
Unternehmen der metall-
verarbeitenden und
Maschinenbauindustrie

3.1. Was sind eigentlich flexible For-
men der Arbeitsorganisation?

Die Unternehmen der metallverarbeiten-
den und Maschinenbauindustrie sind in
den Industrielindern derzeit einem um-
fassenderen Wandel unterworfen als die
Unternehmen anderer Branchen. Kennzei-
chen des Wandels sind insbesondere:

O eine kontinuierliche und rasante tech-
nische Entwicklung vor allem im Bereich
der Informations- und Kommunikations-
technologien und der Computertechnik;

U eine Globalisierung der Mirkte, der
Produktion und der Geschiiftstitigkeit der
Unternehmen;

O eine zunehmende Diversifizierung der
Nachfrage, die sich permanent verindert
und wachsende Anforderungen belegt;

O die permanente Suche nach neuen For-
men der Organisation und neuen Manage-
mentansitzen;

O ein gestiegenes Qualifikationsniveau
der Arbeitskrifte.

Angesichts dieser Verinderungen sind die
Unternehmen gezwungen, nach Rezepten
zu suchen, die es ermoglichen, die eige-
ne Wettbewerbsfihigkeit auf breiter Front
zu sichern und auszubauen. Die neuen
okonomischen Realititen sind durch be-
stimmte Charakteristika und Faktoren ge-
kennzeichnet, unter anderem durch die
Fihigkeit zur stindigen Verinderung,
durch Formen der Organisation, die auf
Vernetzung anstatt auf vertikale Struktu-
ren setzen, durch Flexibilisierung der hier-
archischen Beziehungen, durch Koopera-
tionen und Partnerschaften und durch
zunehmendes Outsourcing von Aufgaben
an Subunternehmer.
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Vor diesem Hintergrund erscheint die Ar-
beitsorganisation als ein Aspekt, dem an-
gesichts der Tatsache, dass die Human-
ressourcen inzwischen einen wesentli-
chen Faktor fur die Wettbewerbsfihigkeit
darstellen, im Rahmen des Unternehmens-
managements hochste Aufmerksamkeit
gewidmet werden muss. Ganz offensicht-
lich hat sich der Gedanke, dass ein Un-
ternehmen nachhaltiges Wachstum nur er-
reichen kann, wenn es in der Lage ist,
neue Formen der Arbeitsorganisation zu
implementieren und die Prinzipien in Fra-
ge zu stellen, auf denen Entlohnung, Aus-
bildung und Lovyalitit des Personals be-
ruhen, auf breiter Front durchgesetzt.

Die Arbeitsorganisation(') befindet sich
derzeit im Umbruch: Die streng hierarchi-
schen, starren Strukturen, die - fir die
Massenproduktion klassischer Prigung
typisch — mit hochspezialisierten und oft
repetitiven Arbeitsaufgaben verbunden
sind, werden zunehmend von horizonta-
len Strukturen verdriangt, die sich perma-
nent verindern und - fir moderne
Produktionssysteme charakteristisch - auf
Information und Know-how, auf Anpas-
sungsfihigkeit, Partizipation und Autono-
mie der Arbeitskrifte basieren.

Die Flexibilisierung der Arbeitsorganisa-
tion hat ihren Ursprung in der Automati-
sierung des Produktionsprozesses, mit der
die traditionelle Beziehung zwischen
Mensch und Maschine abgeschafft wur-
de. Mit flexiblen Formen der Arbeitsor-
ganisation reagieren die Unternehmen auf
die Unsicherheiten und die wachsende
Dynamisierung der Mirkte und auf die ho-
heren Anspriiche der Verbraucher. In die-
sem Zusammenhang ist zwischen quanti-
tativer Flexibilitit, d. h. der Fihigkeit zur
Befriedigung einer wachsenden oder sin-
kenden Nachfrage, und qualitativer Fle-
xibilitat, d. h. dem Eingehen auf Verin-
derungen im Wesen der Nachfrage zu
unterscheiden. Auerdem sind flexible
Formen der Arbeitsorganisation einer der
Aspekte des so genannten ,flexiblen Un-
ternehmens“, das sich durch Flexibilitit
der Produktionsanlagen und -teams, der
Warenstrome, des Informationsflusses und
des Vertriebs der Produkte auszeichnet.
Mit dieser Flexibilisierung wollen die
Unternehmen die eigene Produktivitit
steigern, die Qualitit ihrer Produktion
anheben, ihre Innovationsfihigkeit ver-
bessern und — kurz gesagt — ihre Gewin-

* * %
* *
* *
* *

* gk

Cedefop
59

EUROPAISCHE ZEITSCHAIFT

(M) ,Eine neue Arbeitsorganisation im
Geiste der Partnerschaft, Grinbuch
der Europidischen Kommission, Lu-
xemburg: Amt fiir amtliche Veroffent-
lichungen der Europiischen Gemein-
schaften 1997, (KOM (97), 128 endg.).



BERUFSBILOUNG NR. 28

(») Atkinson J. (1984), Manpower
strategies for flexible organisations.
Personnel Management.

(®) Als Drittes wire noch die finanzi-
elle Flexibilitit zu nennen, die darauf
abhebt, dass die Lohn- und Gehalts-
kosten die Leistungsfihigkeit der Ar-
beitskrifte und des Unternehmens
widerspiegeln. Zwar stellt Flexibilitit
im Bereich der Entlohnung ein Instru-
ment dar, mit dem sich die beiden
anderen Formen von Flexibilitit er-
reichen lassen, dennoch wurde diese
Art der Flexibilitit im Rahmen des
Projekts nicht berticksichtigt.

(Y) Wie das oben angefiihrte Griin-
buch der Europiischen Kommission
von 1997 feststellt, sind flexible For-
men der Arbeitsorganisation in Euro-
pa insgesamt gesehen noch immer in
viel zu geringem Umfang verbreitet.
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ne steigern. In der Industrie ist Flexibili-
sierung mit der verstirkten Implementie-
rung von horizontal angelegten bereichs-
tibergreifenden Verfahren, Methoden und
Diensten verbunden (Qualitit, Wartung,
Logistik, usw.).

Es gibt nicht nur einen Ansatz zur Flexi-
bilisierung der Arbeitsorganisation; flexi-
blere Strukturen lassen sich auf verschie-
denen Wegen erreichen. Da nicht alle
Betriebe in gleicher Weise von den der-
zeit laufenden Verinderungen betroffen
sind, entscheidet sich jedes Unternehmen
in der Praxis fir das Modell, das seiner
Situation am Besten entspricht. Folgende
Flexibilisierungsansitze zur Reorganisati-
on der Arbeit im Produktionsbereich sind
in Industrieunternehmen besonders weit
verbreitet:

0 die Verteilung der Arbeitszeit in Ab-
hingigkeit vom Arbeitsanfall (Arbeitszeit-
modulation) durch Konzepte wie ,gleiten-
de Arbeitszeiten“ oder ,Arbeitszeit-
konten“; bei dem letztgenannten Ansatz
spart der Einzelne in Zeiten geringeren
Arbeitsanfalls Arbeitsstunden an, die er
dann in arbeitsintensiven Phasen ablei-
stet;

O die Beschiftigung von Mitarbeitern an-
hand befristeter Arbeitsvertrige nach MaR-
gabe der arbeitsrechtlichen Bestimmun-
gen;

O die Beschiftigung von Mitarbeitern auf
Teilzeitbasis ebenfalls nach Magabe der
arbeitsrechtlichen Bestimmungen;

U Arbeitsplatzrotation, d. h. systemati-
scher Arbeitsplatzwechsel der Arbeiter;

U die Einrichtung von Produktionszellen
und die Einfithrung von Gruppenarbeit
zur Realisierung ganz bestimmter Projek-
te;

U Outsourcing (Auslagerung) eines Teils
der Produktion an externe Subunterneh-
mer.

Manchen dieser Ansitze liegt eine klassi-
sche Auffassung von flexibler Arbeitsor-
ganisation zugrunde, andere hingegen
fuBen auf einem moderneren Flexibilitits-
begriff. Zur ersten Gruppe zihlen die Mo-
dulation der Arbeitszeit in Abhingigkeit
vom Arbeitsanfall, befristete Beschifti-

gungsverhiltnisse und das Outsourcing an
Subunternehmer, zur zweiten Gruppe zih-
len Teilzeit-Beschiftigungsverhiltnisse,
Arbeitsplatzrotation sowie die Einfilhrung
von Produktionszellen und Gruppenar-
beit.

Die verschiedenen Flexibilisierungsan-
sitze lassen sich auch danach klassifizie-
ren, auf welche Aspekte des ,flexiblen Un-
ternehmens“(?) sie Bezug nehmen.
Ansitze wie Arbeitsplatzrotation, Produk-
tionszellen und Gruppenarbeit nehmen
auf die funktionale Flexibilitit Bezug, die
von der Fihigkeit der Arbeitskrifte ab-
hingt, ein breites Spektrum von Arbeits-
aufgaben und Funktionen zu iberneh-
men. Arbeitszeitmodelle, befristete und
Teilzeit-Beschiftigungsverhiltnisse sowie
Outsourcing hingegen sind dem Bereich
der numerischen Flexibilitit zuzuordnen,
die es dem Unternehmen ermoglicht, die
Beschiftigtenzahlen am Bedarf auszurich-
ten(®).

3.2. Die Implementierung flexibler
Formen der Arbeitsorganisation in
der Metallindustrie

In den untersuchten Regionen haben zahl-
reiche Unternehmen der Metallindustrie
ihre Arbeitsorganisation in der ein oder
anderen Form flexibilisiert(*), wenn auch
nicht immer bewusst. In der Regel basiert
die Flexibilisierung der Arbeitsorganisati-
on auf einem traditionellen Verstindnis
von Flexibilitit, d. h. sie stitzt sich auf
flexible Arbeitszeitmodelle und Arbeits-
zeitmanagement im Verein mit einer Li-
beralisierung des Arbeitsmarktes (pro-
blemlose und kostengiinstige Einstellung
und Entlassung von Arbeitskriften); eine
neue Unternehmenskultur, die auf einem
modernen, ganzheitlichen Flexibilitats-
begriff fuft, der mit neuen Formen des
Arbeitens und neuen Formen der Unter-
nehmensorganisation verbunden ist, bil-
det sich dabei nicht heraus. AuBerdem
haben die meisten Unternehmen, die fle-
xible Formen der Arbeitsorganisation ein-
gefithrt haben, diese Einfiilhrung weder
systematisch vorbereitet noch diesbeziig-
lich strategische Ziele festgelegt. Dies gilt
vor allem fiir Kleinbetriebe. GroRere Un-
ternehmen gehen die Umgestaltung der
traditionellen Strukturen zu einer flexible-
ren Form der Arbeitsorganisation in der
Regel strategischer an. Der Grad an Fle-
xibilitdt der neuen Arbeitsorganisation ist



zum einen stark abhingig von der Art der
jeweiligen Unternehmenstitigkeit und
zum anderen von der arbeitsrechtlichen
Situation in dem betreffenden Land.

Wie die Untersuchung der von den Un-
ternehmen gewihlten Flexibilititsmodelle
und ihrer Implementierung ergab, stellen
die Unternehmen der metallverarbeiten-
den und Maschinenbauindustrie in den
untersuchten Lindern ihre Arbeitsorgani-
sation derzeit um und fithren modernere
und flexiblere Modelle ein. Am weitesten
verbreitet sind dabei Flexibilisierungsan-
sitze klassischer Prigung (beispielswei-
se befristete Beschiftigungsverhiltnisse).
Innovative Modelle, die dem neuen Ver-
stdndnis von Arbeitsorganisation entspre-
chen (beispielsweise Produktionszellen
und Gruppenarbeit) bilden hingegen noch
immer die Ausnahme. Es hat sich aber
gezeigt, dass die Unternehmen, die solch
innovative Formen der Arbeitsorganisati-
on bislang nicht implementiert haben,
bereit und interessiert sind, derartige
Modelle mittel- und langfristig einzufith-
ren. Flexible Formen der Arbeitsorgani-
sation finden sich vor allem in den Un-
ternehmen Frankreichs und der Emilia
Romagna und in geringerem Maf auch in
Katalonien. Schlusslicht ist hier Portugal,
wo diese Modelle sehr viel weniger ver-
breitet sind.

Zu den Formen flexibler Arbeitsorganisa-
tion, die in Unternehmen der metallver-
arbeitenden und Maschinenbauindustrie
weit verbreitet sind, zihlen befristete Be-
schiftigungsverhiltnisse. Insbesondere
gilt dies offensichtlich fur katalanische
Unternehmen: Wie die im Rahmen des
Projekts durchgeftihrte Erhebung ergab,
nutzen in Katalonien 88% aller Unterneh-
men der Metallbranche die Moglichkei-
ten befristeter Beschiftigungsverhiltnisse.
In Portugal hingegen bieten nur 53% der
Unternehmen befristete Arbeitsvertrige
an, daftr beschiftigen sie aber nahezu
20% ihrer Belegschaft anhand solcher Ver-
trdge. Proportional zur Grofe der Unter-
nehmen wichst auch die Zahl der befri-
steten Beschiftigungsverhiltnisse.

Ein zweites in der Metallindustrie der vier
untersuchten Regionen weit verbreitetes
Flexibilisierungsinstrument ist die Ausla-
gerung bestimmter Produktionsbereiche,
fir die externe Subunternehmer unter
Vertrag genommen werden. An erster Stel-
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le steht hier die Emilia Romagna, wo die
Unternehmen des Branche rund 26% ih-
res gesamten Produktionsvolumens aus-
lagern, gefolgt von Frankreich, Kataloni-
en und Portugal. Auch hier lagern grofe-
re Unternehmen proportional gesehen
mehr Titigkeiten aus. Praktisch alle
GroSunternehmen delegieren einen nicht
unerheblichen Teil ihrer Produktion an
externe Subunternehmer.

Eine dritte Form der Flexibilisierung ist
die Arbeitsplatzrotation. Auf dieses Mo-
dell greifen — unabhingig vom jeweiligen
Standort — vor allem die kleinen Unter-
nehmen zuriick, aber auch in Mittelbe-
trieben und GroSunternehmen ist dieser
Ansatz verbreitet. In den kleinen Unter-
nehmen sind die meisten Beschiftigten
in der Lage, mehrere Titigkeiten auszu-
fuhren. Dadurch konnen diese Unterneh-
men strukturelle Nachteile kompensieren,
die ihnen beispielsweise durch ihre ge-
ringen Beschiftigtenzahlen erwachsen.

Ein vierter Ansatz zur Flexibilisierung der
Arbeitsorganisation ist die Verteilung der
Arbeitszeit in Abhingigkeit vom Arbeits-
anfall in der Produktion. Derartige Arbeits-
zeitregelungen finden sich in mehr als der
Hilfte aller Unternehmen der Metallindu-
strie. Vor allem in der Emilia Romagna und
in Katalonien wird dieses Modell ange-
wendet.

Zu den am wenigsten verbreiteten Flexibi-
lisierungsmodellen zdhlt die Arbeitsorga-
nisation durch Einrichtung von Produk-
tionszellen oder Arbeitsgruppen. Aber
zumindest einige Unternehmen haben
auch diese Modelle zur Modernisierung
der Arbeitsorganisation eingeftihrt, vor
allem in der Emilia Romagna, aber auch
in Frankreich und Katalonien. In Portu-
gal hingegen werden diese Modelle kaum
genutzt. Zu finden sind sie vor allem in
Groflunternehmen.

Der in der Metallbranche am seltensten
genutzte Flexibilisierungsansatz ist die
Teilzeitbeschiftigung. Dabei zeigen sich
zwischen den einzelnen Lindern grofle
Unterschiede. Insbesondere Unternehmen
in Frankreich und in der Emilia Romagna
nutzen die Moglichkeiten, die die Teilzeit-
beschiftigung bietet. In Portugal hinge-
gen findet sich dieses Modell nur selten
und in Katalonien so gut wie gar nicht.
Wie die befristete Beschiftigung wird
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auch die Teilzeitbeschiftigung vor allem
von groferen Unternehmen zur Flexibili-
sierung der Arbeitsorganisation eingesetzt,
wobei auch hier der Umfang, in dem auf
dieses Modell zurtickgegriffen wird, pro-
portional zur Unternehmensgrofie wichst.

3.3. Veranderungsprozesse in den Un-
ternehmen in Folge der Einfiihrung
flexibler Formen der Arbeitsorganisa-
tion

Die Einfiihrung flexibler Formen der Ar-
beitsorganisation 16st in den Unternehmen
der Metallindustrie in vier verschiedenen
Bereichen umfassende Verinderungen
aus. Betroffen sind:

O die Unternehmensstrategie;

O das Management der Humanressour-
cen,

O das Personal;
O die interne Struktur und Organisation.

Einfithrung und Funktionsweise flexibler
Formen der Organisation zwingen zur
Neuausrichtung der gesamten Unter-
nehmensstrategie, da sie die Abkehr von
einem starren Produktionssystem bedeu-
ten, das darauf ausgerichtet ist, ,mehr und
kostengiinstiger zu produzieren“. An die
Stelle des starren Systems treten nun fle-
xible Strukturen, die es erlauben sollen,
,rascher und zu bestmoglichen Konditio-
nen (hinsichtlich Qualitit, Preis, Innova-
tivitit, Lieferzeiten usw.) auf die nach-
frageseitigen Anforderungen zu reagie-
ren®. Als Folge dieser Wandlungsprozes-
se verindern sich die Mentalititen und
die Einstellung zur Arbeit, die horizonta-
le und vertikale Kommunikation innerhalb
des Unternehmens, die Beziehungen zwi-
schen den verschiedenen Abteilungen
usw., d. h. die gesamte Unternehmens-
organisation ist betroffen: Das Manage-
ment, die Produktionsabteilungen, die
Humanressourcen, der Einkauf, die
Informationstechnologien usw. ebenso
wie der einzelne Beschiiftigte.

Das Personalmanagement ist mit Blick auf
die Implementierung und Konsolidierung
einer flexiblen Arbeitsorganisation von
entscheidender Bedeutung, da der
Humanfaktor eine Schliisselgrofe fiir den
unternehmerischen Erfolg darstellt. Die

Unternehmen miissen ihre Human-
ressourcen permanent den wechselnden
quantitativen und qualitativen Anforde-
rungen des Umfeldes anpassen (variable
Arbeitszeitplanung, Arbeitsplitze, Einrich-
tung von Produktionszellen, Qualifikatio-
nen, Verhaltensweisen usw.). Zu diesem
Zweck miissen sie dafiir Sorge tragen, dass
Qualifikationen, Kompetenzen und Ein-
stellungen der Arbeitskrifte den Anforde-
rungen entsprechen, die flexible Formen
der Arbeitsorganisation stellen. Sie soll-
ten daher sozialpolitischen Strategien den
Vorzug geben, die einen reibungslosen or-
ganisatorischen Wandel gewihrleisten
konnen, und beispielsweise finanzielle
oder andere Anreize bieten, angemesse-
ne Ausbildungsangebote bereitstellen,
geeignete Verfahren zur Personalein-
stellung anwenden und fir ein Arbeitszeit-
management (Dauer und Verteilung der
Arbeitszeit) sorgen. Insgesamt gesehen
zeichnet sich ein Trend hin zu einem zu-
nehmend individualisierten Management
der Humanressourcen ab (Entlohnung,
Arbeitszeitplanung, Ausbildung usw.).

Auch fiir das Personal und insbesondere
die Arbeiter ist die Flexibilisierung der
Arbeitsorganisation mit erheblichen Ver-
inderungen verbunden. Diese Verinde-
rungen, die das Verhiltnis des Arbeiters
zu seinem Arbeitsplatz ebenso betreffen
wie seine Beziehungen zu Kollegen und
seine Stellung in der betrieblichen Orga-
nisation, haben angesichts der neuen
Anforderungen in punkto Mobilitit, Viel-
seitigkeit, Eigenstindigkeit, Verantwort-
lichkeit usw. erhebliche Auswirkungen
auf die individuellen und kollektiven Ein-
stellungen und Verhaltensweisen. Die
neue Arbeitsorganisation verlangt den
Arbeitskriften ganz spezifische Qualifika-
tionen, Kompetenzen und Einstellungen
ab, die sich deutlich von denjenigen un-
terscheiden, die fiir die althergebrachten
Strukturen charakteristisch waren.

Unternehmen, die flexible Formen der
Arbeitsorganisation eingefiithrt haben,
unterscheiden sich hinsichtlich ihrer in-
ternen Struktur und Organisation deutlich
von Unternehmen, die noch immer nach
klassischem Muster organisiert sind. Vor
allem zwei Unterschiede sind wesentlich.
Der erste betrifft die hierarchischen Struk-
turen, die flacher und weniger vertikal
ausdifferenziert sind und die Partizipati-
on und Figenverantwortlichkeit der Ar-



beitskrifte sowie konsensorientierte Ent-
scheidungsprozesse begiinstigen. Der
zweite betrifft die mittleren Fihrungskrif-
te, die bei der Implementierung einer fle-
xiblen Arbeitsorganisation und bei Sicher-
stellung ihrer Leistungsfihigkeit eine ent-
scheidende Rolle spielen.

Die Verinderungen, die sich im Zusam-
menhang mit der Flexibilisierung vollzo-
gen haben, unterscheiden sich von Un-
ternehmen zu Unternehmen deutlich.
Umfang und Ausmafl der Verinderungen
hingen mit Art und Merkmalen des je-
weils eingefithrten Systems zusammen. In
der Regel bringen die wirklich modernen
Flexibilisierungsansitze tiefgreifendere
Verinderungen mit sich. Welches Ausmafy
die Verinderungen haben, ist auerdem
davon abhingig, wie das neue System ein-
gefiihrt wird: Eine systematisch vorberei-
tete Reorganisation mit einer strategischen
Perspektive fiur das Unternehmen hat
umfassendere Verinderungen zur Folge
als eine Reorganisation, die sich als Er-
gebnis punktueller und unzusammenhin-
gender Entscheidungen ergibt.

3.4. Merkmale der in den Unterneh-
men der Metallindustrie implemen-
tierten flexiblen Formen der Arbeits-
organisation

Die Griinde, aus denen ein Unternehmen
flexible Formen der Arbeitsorganisation
einfiihrt, sind von Fall zu Fall sehr unter-
schiedlich. In den untersuchten Gebieten
lassen sich allerdings drei Grundmuster
besonders hiufig beobachten:

Zum einen gibt es die Unternehmen, die
aus strategischen Erwigungen heraus dar-
auf hinarbeiten, ihre Produktionsanlagen
und —einrichtungen, ihre Zulieferung so-
wie die Arbeit zu flexibilisieren, um den
Produktionsausstofl zu erhohen und/oder
die Qualitit der Produktion zu steigern.
In der Regel sind dies mittlere oder
GroRunternehmen, die zum Teil nach ei-
nem vorgefassten und zumeist von der
Unternehmensleitung erarbeiteten Plan
vorgehen, um eine fir sie moglichst vor-
teilhafte flexible Form der Organisation
einzufithren.

Eine zweite Gruppe von Unternchmen
strebt ein hoheres Maf an Flexibilitit —
bzw. genauer gesagt, die Einfihrung ei-
nes Systems der Arbeitsplatzrotation —
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nicht aus strategischen Griinden an, son-
dern um aktuellen und kunftigen Erfor-
dernissen Rechnung zu tragen, zum Bei-
spiel um krank geschriebenes Personal
ersetzen zu konnen, um die Teamarbeit
in der Produktion wirtschaftlicher zu ge-
stalten oder um den hochschnellenden
Arbeitsanfall in Spitzenzeiten der Produk-
tion bewiltigen zu konnen. Es handelt
sich hier zumeist um kleine und mittlere
Unternehmen, die ihre Strukturen nicht
aufgrund theoretischer Erwigungen, son-
dern unter dem Druck der Beschrinkun-
gen flexibilisieren, die ihnen ihre Grofe
und ihrer Arbeitsweise auferlegen. Unter
diese Kategorie fallen auch die Unterneh-
men, deren spezieller Titigkeitsbereich
eine umfassende Arbeitsplatzrotation er-
fordert und die daher vielseitig ausgebil-
dete Arbeitskrifte benotigen, beispiels-
weise Maschinenbau-Unternehmen und in
manchen Fillen auch Betriebe, die als
Subunternehmer fir andere Firmen arbei-
ten, nach den technischen Vorgaben des
jeweiligen Kunden produzieren mussen
und dabei teilweise nur in Kleinserie fer-
tigen.

Eine dritte Gruppe von Unternehmen
schlieBlich schopft die Moglichkeiten aus,
welche die Gesetzgebung des jeweiligen
Landes im Hinblick auf unterschiedliche
Formen der Beschiftigung bietet, um ihr
Personal je nach Arbeitsanfall in der Pro-
duktion aufzustocken oder zu ver-
schlanken; dies entspricht den eher klas-
sischen Modellen der Flexibilisierung.

Wie bereits weiter oben angemerkt, bringt
eine Flexibilisierung der Arbeitsorganisa-
tion fir das Personal des betreffenden
Unternehmens und insbesondere fir die
Arbeitskrifte in der Produktion umfassen-
de Verinderungen mit sich, sowohl mit
Blick auf die Kenntnisse und Kompeten-
zen als auch mit Blick auf die Fihigkei-
ten und Zustindigkeiten sowie die Ein-
stellungen. Das mittlere Management und
die Arbeiter sind gleichermaen von den
Verinderungen betroffen, wenn auch in
unterschiedlicher Weise. Und die unter-
schiedlichen Modelle flexibler Arbeitsor-
ganisation haben flr das Personal jeweils
ganz spezifische Auswirkungen.

Kenntnisse und Qualifikationen miissen
ausgebaut und erweitert werden; die
grundlegenden Fachkenntnisse im Bereich
Metallverarbeitung miissen durch techni-
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sche und fachtibergreifende Kenntnisse
(zu Fragen der Qualitit, der Datenverar-
beitung usw.) vervollstindigt werden. Ein
Muss ist eine solche Diversifizierung des
Wissens insbesondere in Unternehmen,
die auf das Prinzip der systematischen
Arbeitsplatzrotation setzen bzw. Formen
der Arbeitsorganisation wie Produktions-
zellen oder Gruppenarbeit einfithren.

Auch im Bereich der Kompetenzen und
Zustindigkeiten wachsen die Anforderun-
gen. Die Arbeiter sind aufgefordert, sich
mit Blick auf bestimmte Aspekte der
Betriebstdtigkeit stirker zu engagieren;
dies betrifft beispielsweise die Zulieferung
von Rohstoffen, die Produktqualitit, die
Betriebssicherheit und die Instandhaltung.
Gefordert sind zudem Eigeninitiative und
die Fihigkeit, Probleme zu erkennen und
zu 10sen. Kompetenzen dieser Art sind fir
eine Form der Arbeitsorganisation, die auf
Produktionszellen und Gruppenarbeit
basiert, unerlisslich.

Und auch bestimmten Einstellungen und
verhaltensbezogenen Kompetenzen
kommt nun besonderes Gewicht zu: We-
sentlich sind Lernwilligkeit, Kommunika-
tionsfihigkeit, Teamfihigkeit und die Fi-
higkeit zur Anpassung an die Erforder-
nisse des Unternehmens, Eigenschaften
und Kompetenzen also, die deutlich von
dem abweichen, was den Arbeitern im
Rahmen von Produktionssystemen klas-
sischer Pragung abverlangt wurde. Ein-
stellungen und verhaltensbezogene Kom-
petenzen dieser Art sind von entscheiden-
der Bedeutung, und dies unabhingig da-
von, welchem Modell die Flexibilisierung
der Arbeitsorganisation im Einzelfall folgt.

In manchen Fillen stellt sich fir die Un-
ternehmen der Metallindustrie der erwar-
tete Nutzen der Flexibilisierung nicht ein.
Nach Auffassung der im Rahmen des Pro-
jekts befragten Unternehmen hat dies fol-
gende Ursachen:

0 Das betreffende Unternehmen hat die
Flexibilisierung nicht strategisch voraus-
geplant, so dass man flexible Formen der
Arbeitsorganisation eingefithrt hat, ohne
die betriebliche Organisationsstruktur als
Ganzes auf diese Neuerung abzustimmen.

O Fir das Management der eingefithrten
Flexibilisierungsansitze (flexible Arbeits-
zeitgestaltung, Arbeitsplatzrotation usw.)

wurden nicht die geeigneten Instrumente
eingesetzt. Besonders gravierende Folgen
kann dies fir Grounternehmen mit hoch-
komplexen und rechnergestiitzten Mana-
gementsystemen haben.

0 Die eingefiihrten Strukturen bieten
keine ,Feedback-Schleifen“, die eine
Rickmeldung von Informationen und
damit die kontinuierliche Anpassung des
Flexibilisierungsmodells an die Unterneh-
mensentwicklung erlauben.

O Das Personal wurde fiir die neue Form
der Arbeitsorganisation, die ganz spezi-
elle Kenntnisse, Kompetenzen und Ein-
stellungen voraussetzt, nur unzureichend
vorbereitet und geschult.

O Es wurden keinerlei finanzielle oder
sonstige Anreizsysteme geschaffen, die
das Personal motivieren und dazu anre-
gen konnten, die Konsequenzen (und
Nachteile) der neuen Flexibilitit zu ak-
zeptieren, beispielsweise die Arbeit an
Sonn- und Feiertagen, die Notwendigkeit
zur stindigen Erweiterung der eigenen
Kenntnisse sowie Vielseitigkeit.

[ Den Widerstinden, die bei einem Teil
des Personals bestehen, wurde nicht Rech-
nung getragen: Bestimmte Beschiftigte —
hiufig aus den Reihen der ilteren bzw.
der dienstiltesten Mitarbeiter — striuben
sich gegen die Verinderungen. Oft wer-
den diese Arbeitskrifte von den flexiblen
Formen der Arbeitsorganisation gar nicht
erfasst.

4, Merkmale der Arbeits-
krafte in der Produktion,
die in der Metallindustrie
im Rahmen flexibler For-
men der Arbeitsorganisati-
on titig sind

Wie bereits weiter oben dargelegt,
verindert sich mit Einfithrung einer flexi-
blen Arbeitsorganisation auch das Verhilt-
nis des Arbeiters zu seinem Arbeitsplatz
(bzw. seinen Arbeitsplitzen) grundlegend:
Der Arbeitsplatz ist nicht mehr linger eine
starre und unverinderliche Entitit, die
durch monotone Arbeitsaufgaben gekenn-
zeichnet ist. Auch die Beziehungen zu
Kollegen und die Stellung des Arbeiters



in der betrieblichen Organisation insge-
samt verindern sich. Dementsprechend
verdndert sich auch das Idealprofil der
Beschiftigten (sowohl der Arbeiter als
auch der mittleren Fuhrungskrifte), in
dem nun technisch-fachliche Kenntnisse
und Erfahrungen, Know-how, personliche
Kompetenzen sowie individuelle und kol-
lektive Einstellungen und Verhaltenswei-
sen zusammenflieSen missen. Entschei-
dend ist die Fihigkeit, prozedurales Wis-
sen (Savoir-faire) und personlichkeits-
bezogene Kompetenzen bzw. Einstellun-
gen (Savoir-étre) im Verbund zu mobili-
sieren. Die verschiedenen Modelle zur
Flexibilisierung der Arbeitsorganisation
wirken sich natiirlich unterschiedlich auf
das Profil der Beschiftigten aus. Die um-
fassendsten Auswirkungen haben Model-
le wie die Arbeitsplatzrotation und die
Einfihrung von Produktionszellen oder
Gruppenarbeit. Ansitze, die auf eine Fle-
xibilisierung der Arbeitszeit bzw. des
Arbeitsanfalls (beispielsweise durch be-
fristete Beschiftigungsverhiltnisse oder
Outsourcing) zielen, zeigen in der Regel
geringere Auswirkungen.

Bei der Implementierung flexibler Formen
der Arbeitsorganisation und bei der Si-
cherstellung ihrer Leistungsfihigkeit spielt
die mittlere Fiilhrungsebene eine wesent-
liche Rolle. Angesichts dieser Tatsache
sollte eine mittlere Fihrungskraft im Ide-
alfall ganz bestimmte technisch-fachliche
Kenntnisse vorweisen konnen, vor allem
aber umfassende Kompetenzen im Be-
reich Organisation und Management von
Humanressourcen. Dieses Idealprofil ist
in Tabelle 1 niher dargestellt.

Eine mittlere Fithrungskraft muss tber
breit angelegtes metallurgisches Fachwis-
sen verfiigen. Wichtig sind hier vor allem
Fachkenntnisse im Bereich Mechanik, die
Fihrungskraft sollte sich aber auch mit
den Eigenschaften und dem Verhalten von
Metallen sowie deren Verarbeitung aus-
kennen und mit den Prinzipien der Hy-
draulik vertraut sein. Daneben werden ihr
fachiibergreifende Kompetenzen in fol-
genden Bereichen abverlangt: Qualitits-
sicherung und Kontrolle, Betriebssicher-
heit, Produktionsplanung, —organisation
und -management, Prozessoptimierung
und Instandhaltung. In kleineren Unter-
nehmen wird vor allem grundlegendes
branchenspezifisches Fachwissen beno-
tigt, wihrend in groferen Unternehmen
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die iibergreifenden Kompetenzen im Vor-
dergrund stehen.

Neben den unmittelbar produktions-
bezogenen Aufgaben mussen mittlere Fiih-
rungskriften zunehmend auch andere
Funktionen wahrnehmen. Hierzu zihlen
Inspektions-, Priif- und Kontrollfunktionen,
die Verwaltung von Werkzeugen, die Vor-
bereitung der Maschinen bzw. Anlagen,
vorbeugende Instandhaltungsma8nahmen,
die Koordinierung der Arbeitsteams usw.
Besonders ausgeprigt ist diese Entwick-
lung in kleineren Unternehmen.

Am stirksten verindert sich mit der Ein-
fihrung einer flexiblen Arbeitsorganisati-
on das Profil der mittleren Fihrungskraft
im Bereich der personlichkeitsbezogenen
Kompetenzen und der Einstellungen. Zu
den neuen Fihigkeiten und Einstellungen,
die dem mittleren Management abverlangt
werden, zihlen die Bereitschaft, Verant-
wortung zu Ubernehmen, die Fihigkeit,
die Arbeiter zu motivieren, ihr Interesse
fir die Arbeit zu wecken und ihr Engage-
ment zu fordern, die Fihigkeit, Ziele in
konkrete Entscheidungen umzusetzen, die
Fihigkeit, Probleme zu erkennen und zu
l6sen, pidagogische Fihigkeiten und
Teamfihigkeit, Eigeninitiative, Kommuni-
kationsfihigkeit und die Fihigkeit, Men-
schen so zu fihren, dass die Spielregeln
eingehalten werden, analytische Fahigkei-
ten usw. Diese Eigenschaften sind insbe-
sondere in groferen Unternehmen von
entscheidender Bedeutung.

Hinzuweisen ist hier noch darauf, dass
mittlere Fihrungskrifte, die in flexible
Systeme der Arbeitsorganisation einge-
bunden sind, idealerweise zur Altersgrup-
pe der 30- bis 39-Jihrigen bzw. der 40-
bis 49-Jihrigen zihlen sollten.

Mit der Einfthrung flexibler Formen der
Arbeitsorganisation hat sich in den Un-
ternehmen auch das Idealprofil des Ar-
beiters verdndert (siche Tabelle 1):

Der Arbeiter muss in der Lage dazu sein,
die verschiedenen ihm tGbertragenen Auf-
gaben technisch und fachlich zu bewilti-
gen. Demzufolge werden ihm umfassen-
dere berufsfachliche und technische
Kenntnisse abverlangt als im Rahmen von
Produktionssystemen klassischer Prigung,
vor allem im Bereich Mechanik und
beztglich Eigenschaften und Verhalten
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Tabelle 1
Idealprofil von mittleren Fithrungskriften und Arbeitern, die im Rahmen flexibler
Formen der Arbeitsorganisation tatig sind — Spanien, Italien und Portugal
(Antworten in %)

Mittlere Fithrungskrifte (*) Arbeiter (*)
Merkmale S B N S B N
Grundlegende branchenspezifische Fachkenntnisse:
Eigenschaften und Verhalten von Metallen 61,9 33,1 5,1 35,9 41,9 222
Metallverarbeitung 55,6 41,0 3.4 232 473 29,5
Neue Werkstoffe 40,0 51,3 8,7 13,8 46,8 39,4
Mechanik 84,0 15,1 0,8 53,4 40,5 6,0
Hydraulik 50,9 36,0 13,2 227 53,0 23,6
Pneumatik 47,8 38,3 13,9 24,5 46,4 29,1
Grundlegende technische Fachkenntnisse:
Elektrotechnik 433 50,8 5,8 27,7 49,6 227
Elektronik 35,8 53,3 10,8 13,6 52,5 33,9
EDV 45,0 50,0 5,0 16,9 53,4 29,7
Grundlegende fachiibergreifende Kenntnisse:
Qualititssicherung und Kontrolle 86,4 12,8 0,8 66,1 29,8 4,0
Betriebssicherheit 85,5 13,7 0,8 71,5 25,2 33
Instandhaltung 64,0 34,4 1,6 42,6 48,4 9,0
Produktionsmanagement, -planung und -organisation 84,1 15,9 0,0 11,6 58,7 29,8
Programmierung von EDV-Anlagen 32,8 43 4 23,8 6,6 36,1 57,4
Umweltvertriglichkeit 49,2 43,4 7,4 26,7 50,0 23,3
Logistik 524 38,7 8,0 75 56,7 35,8
Produkt- und/oder Prozessoptimierung 82,9 15,4 1,6 30,8 54,2 15,0
Sprachen 33,3 40,8 25,8 5,9 41,2 52,9
Arbeitsplatzspezifische Aufgaben:
Vorbereitung von Maschinen bzw. Anlagen 73,5 20,5 6,0 67,0 25,2 7,8
Beschickung der Maschinen bzw. Anlagen (Be- und Entladen) 57,5 31,0 11,5 58,3 31,3 40,4
Verwaltung von Werkzeugen 76,5 20,9 2,6 54,4 41,2 4,4
Auswechseln von Werkzeugen 63,5 26,1 10,4 56,5 36,5 7,0
Vorbeugende Instandhaltung 70,4 26,1 35 46,1 44,3 9,6
Instandsetzung von Maschinen bzw. Anlagen 40,5 50,0 9,5 28,7 46,1 25,2
Arbeitsmethode 83,9 15,3 0,8 48,7 39,8 11,9
Inspektion und Uberpriifung: Selbstkontrolle 84,9 13,4 1,7 48,3 27,5 8,3
Verfertigte Dokumentation 67,8 28,0 42 64,2 52,6 14,0
Fihigkeiten/Kompetenzen:
Entscheidungsfahigkeit 91,9 5.6 24 233 647 12,1
Kreativitit 76,2 19,8 4,0 46,6 39,7 13,8
Pidagogische Fihigkeiten 91,1 5,6 3.2 34,2 53,5 12,3
Verhandlungsgeschick 67,2 26,2 6,6 5,2 55,7 39,1
Selbstlernfihigkeit 72,0 20,3 1,7 05,2 31,3 3,5
Analytische Fihigkeiten 82,0 15,6 2,5 46,8 44,1 9,0
Fihigkeit, Probleme zu erkennen und zu [5sen 91,8 7.4 0,8 62,8 33,6 3,5
Teamfihigkeit 88,8 9,6 1,6 81,0 172 1,7
Fithrungskompetenz 83,9 12,9 32 13,3 64,6 22,1
Eigenstindigkeit 79,5 17,2 3.3 47 4 44,7 7,9
Anpassungsfihigkeit 77,9 20,5 1,6 70,4 20,1 3,5
Bereitschaft zur internen / geographischen Mobilitit 49,6 41,0 9,4 42,3 40,5 17,1
Kommunikationsfihigkeit 85,8 11,7 2,5 50,0 41,1 8,9
Eigeninitiative 87,5 10,8 1,7 48,7 43 4 8,0
Verantwortungsfihigkeit 94,3 4,9 0,8 73,9 23,5 2,6
Motivationsfihigkeit 92,6 5,8 1,7 86,2 11,2 2,6
Alter
20 bis 29 Jahre 153 6,5 8.1 731 22,1 18
30 bis 39 Jahre 81,1 15,3 3,6 72,0 252 2.8
40 bis 49 Jahre 63,6 32,3 4,0 35,2 56,0 8,8
50 Jahre und ilter 21,6 50,0 28,4 18,6 44,2 37,2

(*) S: sehr relevant; B: bedingt relevant; N: nicht relevant
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von Metallen. Dariiber hinaus muss er
bestimmte fachiibergreifende Kenntnisse
vorweisen, die insbesondere die Betriebs-
sicherheit, die Qualitidt und die Instand-
haltung betreffen.

Auch die Zahl der am Arbeitsplatz (bzw.
an den Arbeitsplidtzen) anfallenden Auf-
gaben hat zugenommen. Zu den Aufga-
ben des Arbeiters zihlt immer hiufiger
auch die Vorbereitung von Maschinen
bzw. Anlagen, die Erstellung von Doku-
menten, die Beschickung (d. h. das Be-
und Entladen) von Maschinen bzw. Anla-
gen, das Auswechseln und die Verwaltung
der Werkzeuge, die Planung und Kontrolle
der eigenen Titigkeit usw.

Dariiber hinaus erfordern flexible Formen
der Arbeitsorganisation bestimmte Eigen-
schaften und Kernkompetenzen wie eine
hohe Motivation, Verantwortungsgefiihl,
Teamfihigkeit, Anpassungsfihigkeit, Lern-
fahigkeit, die Fihigkeit, Probleme zu er-
kennen und zu l6sen usw. In der Praxis
stellen viele Unternehmen bevorzugt Ar-
beiter ein, die diese Eigenschaften und
Kompetenzen vorweisen konnen, selbst
wenn ihre iibrigen Kenntnisse den Anfor-
derungen nicht voll entsprechen oder es
ihnen an der erforderlichen Arbeits-
erfahrung mangelt.

Arbeiter, die im Rahmen einer flexiblen
Arbeitsorganisation titig sind, sollten
idealerweise zwischen 20 und 39 Jahren
alt sein. Die Unternehmen weisen in die-
sem Zusammenhang hiufig auf die Tat-
sache hin, dass junge Menschen einer Fle-
xibilisierung der Arbeit weniger Wi-
derstinde entgegensetzen als das dienst-
iltere Personal und die ilteren Mitarbei-
ter.

Ein hoher Prozentsatz der metallverarbei-
tenden und Maschinenbau-Unternehmen
ist der Auffassung, dass die Arbeitskrifte
in der Produktion — sowohl die bereits
linger beschiftigten als auch die neu ein-
gestellten mittleren Fihrungskrifte und
Arbeiter — erhebliche Defizite hinsichtlich
der Kenntnisse und Kompetenzen aufwei-
sen, die im Rahmen flexibler Formen der
Arbeitsorganisation benotigt werden. Die-
se Defizite lassen sich wie folgt zusam-
menfassen (Tabelle 2):

Die grundlegenden Kenntnisse der neu
eingestellten Arbeiter sind in den Berei-

BERUFSBILOUNG NR. 28

chen neue Werkstofte, Eigenschaften und
Verhalten von Metallen, Metallverarbei-
tung und Mechanik unzureichend. Glei-
ches gilt fur so wichtige Bereiche wie die
Qualititssicherung, die Prozess- bzw.
Produktoptimierung und die Instandhal-
tung. Auch beziiglich bestimmter Arbeit-
saufgaben stellen die Unternehmen bei
diesen Arbeitskriften erhebliche Defizite
fest, beispielsweise bei der vorbeugenden
Instandhaltung, bei der Vorbereitung und
Instandsetzung von Maschinen und Anla-
gen sowie bei der Inspektion und Uber-
prifung (d. h. der Selbstkontrolle). Defi-
zite bestehen auch hinsichtlich bestimm-
ter Fahigkeiten, beispielsweise der Fihig-
keit zu eigenstindigem Arbeiten, der Fi-
higkeit, Probleme zu erkennen und zu
16sen und der Fihigkeit, Entscheidungen
zu treffen. Insbesondere kleinere Unter-
nehmen sind durch die Defizite der Ar-
beitskrifte vor grofe Probleme gestellt.
Dies gilt vor allem fir die spezifischen
Arbeitsaufgaben, die neu eingestellte Ar-
beiter Ubernehmen sollen.

Die mittleren Fihrungskrifte und die be-
reits linger beschiftigten Arbeiter weisen
geringere Defizite auf als neu eingestell-
te Arbeiter. Dennoch war festzustellen,
dass die Defizite dieser Gruppe sehr vie-
le Aspekte ihrer beruflichen Titigkeit be-
treffen.

Bei den mittleren Fihrungskriften beste-
hen Defizite in den Bereichen neue
Werkstoffe, EDV, Elektronik, Elektrotech-
nik, Sprachen, Umweltvertraglichkeit und
Prozess- bzw. Produktoptimierung. Thre
Fihigkeiten, den Einsatz der Human-
ressourcen zu organisieren und zu steu-
ern, sind unzureichend, wie Defizite im
Bereich der Kommunikationsfihigkeit,
der analytischen Fihigkeiten, der
Fihrungskompetenz, der padagogischen
Fihigkeiten und der Teamfihigkeit be-
legen.

Auch in den Bereichen Hydraulik, Mecha-
nik, Elektrotechnik und EDV sind die
Kenntnisse lickenhaft. Gleiches gilt fur
die Kenntnisse in den fachiibergreifenden
Bereichen Qualititssicherung, Instandhal-
tung, Betriebssicherheit, Sprachen sowie
Produkt- bzw. Prozessoptimierung. Zu-
dem haben mittlere Fithrungskrifte nur
wenig Erfahrung mit vorbeugenden In-
standhaltungsmaBnahmen und mit der In-
standsetzung von Maschinen und Anla-
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Tabelle 2
Defizite von mittleren Fithrungskraften, bereits linger beschiftigten Arbeitern
und neu eingestellten Arbeitern, die im Rahmen flexibler Formen der Arbeitsorga-
nisation titig sind — Spanien, Italien und Portugal (Antworten in %)

Mittlere Bereits langer Neu eingestellte
Fithrungskriafte (*) beschiftigte Arbeiter(*) Arbeiter (*)
Merkmale S G K S G K S G K

Grundlegende branchenspezifische Fachkenntnisse:

Eigenschaften und Verhalten von Metallen 20,2 60,6 19,1 24,7 557 19,6 58,6 23,0 184
Metallverarbeitung 219 573 20,8 258 54,6 19,6 591 21,6 193
Neue Werkstoffe 32,6 50,5 16,8 383 394 223 62,8 163 209
Mechanik 186 52,6 289 192 67,7 13,1 56,7 333 10,0
Hydraulik 226 54,8 2206 375 50,0 125 558 326 11,6
Pneumatik 255 50,0 24,5 34,4 458 19,8 50,6 329 16,5

Grundlegende technische Fachkenntnisse:

Elektrotechnik 260 583 156 337 53,1 133 538 297 165
Elektronik 372 51,1 11,7 490 323 188 556 26,7 17,8
EDV 358 53,7 105 41 432 158 25 425 149

Grundlegende fachiibergreifende Kenntnisse:

Qualititssicherung und Kontrolle 192 57,6 23,2 30,0 55,0 15,0 69,6 20,7 98
Betriebssicherheit 15,0 65,0 20,0 31,4 539 14,7 54,8 34,4 10,8
Instandhaltung 7.0 61,0 22,0 31,1 56,3 12,6 024 290 86
Produktionsmanagement,

-planung und -organisation 20,8 525 26,7 430 41,0 16,0 522 380 98
Programmierung von EDV-Anlagen 36,4 43,4 202 51,5 263 222 494 326 18,0
Umweltvertriglichkeit 232 62,6 14,1 31,0 54,0 15,0 449 404 14,6
Logistik 210 62,0 17,0 36,0 46,0 18,0 528 315 15,7
Produkt- und/oder Prozessoptimierung 242 60,6 152 380 47,0 15,0 64,8 242 11,0
Sprachen 50,5 36,4 13,1 90 255 255 189 322 180

Arbeitsplatzspezifische Aufgaben:

Vorbereitung von Maschinen bzw. Anlagen 18,4 459 357 220 58,0 20,0 573 30,3 124
Beschickung der Maschinen bzw. Anlagen

(Be- und Entladen) 18,8 40,6 40,6 20,0 54,0 26,0 52,8 326 1406
Verwaltung von Werkzeugen 18,6 47,4 34,0 257 56,4 178 55,6 333 11,1
Auswechseln von Werkzeugen 18,6 423 392 20,0 59,0 21,0 556 333 11,1
Vorbeugende Instandhaltung 194 59,2 21,4 373 520 10,8 615 264 121
Instandsetzung von Maschinen bzw. Anlagen 153 62,2 224 30,7 56,4 129 593 253 154
Arbeitsmethode 20,2 59,6 2072 27,0 56,0 17,0 522 344 133
Inspektion und Uberpriifung: Selbstkontrolle 20,2 53,5 263 262 515 22,3 56,5 28,3 15,2
Verfertigte Dokumentation 263 50,5 23,2 293 495 212 351 27,0 18,0

Fihigkeiten/Kompetenzen:

EntscheidungsFihigkeit 204 583 214 356 505 139 560 286 154
Pidagogische Fihigkeiten 20,2 573 16,5 323 56,6 11,1 52,7 29,7 17,6
Verhandlungsgeschick 29,0 52,0 19,0 30,0 53,0 17,0 451 396 154
Analytische Fihigkeiten 26,7 574 158 31,3 545 14,1 46,1 371 16,9
Fihigkeit, Probleme zu erkennen

und zu losen 212 56,6 222 30,1 62,1 7,8 56,7 289 144
Teamfahigkeit 208 62,4 168 235 627 137 022 433 144
Fiihrungskompetenz 291 544 16,5 29,7 48,5 21,8 55,1 27,0 18,0
Eigenstindigkeit 13,0 61,0 260 225 588 180 580 261 15,
Anpassungsfihigkeit 202 61,6 182 23,0 64,0 130 41,8 462 121
Bereitschaft zur internen /

geographischen Mobilitit 19,6 50,5 299 227 557 216 39,1 41,4 19,5
Kommunikationsfihigkeit 245 60,2 153 265 627 108 36,7 51,1 122
Eigeninitiative 25,0 51,5 235 297 624 79 51,7 37,1 112
Verantwortungsfihigkeit 222 485 293 30,0 56,0 14,0 422 478 10,0
Motivationsfahigkeit 235 551 214 31,0 550 14,0 56,6 432 10,2

(*) S: sehr groBe Defizite; G: gewisse Defizite; K: keine Defizite
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gen und es mangelt ihnen an wichtigen
Kompetenzen, Fihigkeiten und Eigen-
schaften, beispielsweise an der Fihigkeit,
Probleme zu erkennen und zu ldsen, an
Eigeninitiative, an kommunikativer Kom-
petenz, an Anpassungsfihigkeit, an Team-
und Entscheidungstihigkeit sowie an Ver-
antwortungsgefiihl.

Um die Kompetenzen der Arbeiter so zu
optimieren, dass sie den Anforderungen
flexibler Formen der Arbeitsorganisati-
on entsprechen, setzen die Unterneh-
men in der metallverarbeitenden und
Maschinenbauindustrie auf folgende
Manahmen:

O Ausbildung am Arbeitsplatz: Der Arbei-
ter lernt durch Beobachtung einer erfah-
renen Fachkraft und anschlieSende prak-
tische Ubung unter Aufsicht eines Vorge-
setzten oder einer anderen zustindigen
Person. In KMU und insbesondere in
Kleinbetrieben ist dies in der Regel die
einzige Form, in der die Arbeiter ausge-
bildet werden. GroSere Unternehmen set-
zen die Ausbildung am Arbeitsplatz ein,
um die Vielseitigkeit der Beschiftigten zu
verbessern. Im Gegensatz zu Kleinunter-
nehmen erfolgt diese Ausbildung in gro-
Beren Betrieben jedoch anhand eines sy-
stematischen Ausbildungsplans mit klar
festgelegten Zielen;

O AusbildungsmaBnahmen in sehr unter-
schiedlichen Bereichen, beispielsweise
zur Arbeitsweise von Maschinen und An-
lagen, zu Fragen der Datenverarbeitung,
der Qualitit, der Betriebssicherheit, der
vorbeugenden Kontrolle, der Organisati-
on usw. MaBnahmen dieser Art bieten in
erster Linie mittlere und grofe Unterneh-
men an, und zwar in unterschiedlicher
Form:

e Hiufig werden Einarbeitungslehrginge
fiir neu eingestellte Mitarbeiter angebo-
ten, die auf diesem Wege die grundlegen-
den Kenntnisse erwerben konnen, die sie
an ihrem kiinftigen Arbeitsplatz (bzw. ih-
ren kiinftigen Arbeitsplitzen) bendtigen,
und an den Betrieb insgesamt herange-
fithrt werden. Hier sei daran erinnert, dass
gerade bei neu eingestellten Arbeitern mit
Blick auf flexible Formen der Arbeitsor-
ganisation die groBten Defizite bestehen
(beziiglich der Kenntnisse, der Leistungs-
fihigkeit und der Kompetenzen und Fi-
higkeiten);

BERUFSBILOUNG NR. 28

e in Verbindung mit einem Arbeitsplatz-
wechsel werden auBerdem Schulungs-
mafnahmen angeboten, die bestimmte
theoretische Grundlagen sowie grundle-
gende praktische Kenntnisse vermitteln
sollen. In Fillen, in denen die neue Stel-
le mit der Anschaffung von Maschinen
oder sonstigem Equipment verbunden ist,
tibernimmt diese Schulung in der Regel
der betreffende Lieferant;

e daneben werden auch Lehrginge zur
Stirkung bestimmter Fihigkeiten und Ein-
stellungen angeboten (Motivation, Kom-
munikationsfihigkeit, Teamfihigkeit
usw.);

0 Veranstaltung von formellen und we-
niger formellen Sitzungen, an denen Ar-
beiter, mittlere Fihrungskrifte sowie Pro-
duktionsverantwortliche und Personallei-
ter teilnehmen, zwecks Forderung und
Starkung bestimmter Kompetenzen, Fihig-
keiten und Einstellungen, beispielsweise
der Motivation, des Verantwortungsge-
fihls, der Kommunikationsfihigkeit, der
Fihigkeit, Probleme zu erkennen und zu
losen, der Eigeninitiative und der Team-
fihigkeit. Die Sitzungen, die in der Regel
im Rahmen der kontinuierlichen Verbesse-
rungsprozesse in mittleren und groferen
Unternehmen organisiert werden, sollen
die Arbeiter dazu ermutigen, selbst Ver-
besserungsvorschlidge einzubringen.

5. Der Beitrag des
Bildungssystems zur Im-
plementierung flexibler
Formen der Arbeitsorgani-

sation in der Metallbran-
che

Die meisten Unternehmen der Metallbran-
che sind der Auffassung, dass das Bil-
dungssystem in seiner derzeitigen Form
dem Ausbildungsbedarf, der durch die
Flexibilisierung der Arbeitsorganisation
jetzt und in Zukunft in den Unternehmen
entsteht, nicht gerecht wird, eine Tatsa-
che, die fiir die Zukunft der Industrie ein
echtes Handikap darstellt. Insgesamt 71%
der im Rahmen des Projekts befragten Un-
ternehmen der Metallbranche stellten fest,
dass das bestehende Ausbildungsangebot
dem Ausbildungsbedarf, der sich in Ver-
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Bewertung des vorhandenen Ausbildungsangebots
angesichts der Anforderungen, die flexible Formen
der Arbeitsorganisation stellen — Spanien, Italien und

Tabelle 3

Portugal

Ausbildungsangebote Bewertung Bewertung Bewertung
nach Bildungsstufe positiv  durchschnittlich  negativ
Berufsausbildung I 11,4 439 44,7
Berufsausbildung II 11,3 58,3 30,4
Berufsausbildung I1I 33,3 45,6 21,1
Fachstudium - Universitit 29,1 51,8 19,1
Weiterbildung 21,7 56,5 21,7
Ausbildungsangebote fiir Arbeitslose 11,7 45,6 427
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bindung mit flexiblen Formen der Arbeits-
organisation ergibt, nicht entspricht. In
Katalonien liegt dieser Prozentsatz etwas
dartiber (75 %), in der Emilia Romagna
und in Portugal etwas darunter (in bei-
den Fillen bei 67%). Am kritischsten
duBerten sich die Kleinunternehmen, de-
nen in der Regel weniger Mittel zur Ver-
figung stehen, um die Erstausbildung der
Beschiftigten zu erginzen und die daher
stirker darunter zu leiden haben, wenn
diese unzureichend ausgebildet sind. Fur
mittlere und groffe Unternehmen ist es
weniger problematisch, Ausbildungs-
mafnahmen zu organisieren, um die
Kenntnisse und Kompetenzen der Arbeits-
krifte mit Blick auf eine flexible Arbeits-
organisation zu erginzen.

In den untersuchten Regionen betraf die
am Bildungssystem geduRerte Kritik pri-
mir die Berufsausbildung und die Aus-
bildungsangebote fiir Arbeitslose (siehe
Tabelle 3). Nach Auffassung der Unter-
nehmen sollten sich alle beteiligten Ak-
teure entschieden daflir einsetzen, die
Situation schnellstmoglich zu verbessern.
Optimiert werden miissen insbesondere

O die praktische Ausbildung der Jugend-
lichen, die nur unzureichend auf das Er-
werbsleben und noch schlechter auf eine
Titigkeit im Rahmen einer flexiblen Ar-
beitsorganisation vorbereitet sind. Zum
einen mangelt es ihnen an praktischen
berufsfachlichen Kenntnisse und Kompe-
tenzen und zum anderen wissen sie nicht,
wie ein Unternehmen aufgebaut ist und
funktioniert;

O der Erwerb von Kompetenzen und der
Ausbau der Fihigkeiten und Einstellun-
gen, die fur die Arbeit im Rahmen flexi-
bler Strukturen benotigt werden und die
—wie bereits dargelegt — fur die Leistungs-
fahigkeit jeder flexiblen Arbeitsorganisa-
tion unabdingbar sind,

O die grundlegenden Kenntnisse im Be-
reich Metallverarbeitung und Maschinen-
bau sowie die damit verbundenen tech-
nischen Kenntnisse, damit es gelingt, viel-
seitige und versierte Fachkrifte auszubil-
den.

6. Grundlegende Leitlinien
fiir die Konzeption eines
Ausbildungsangebots zur
Verbesserung der Lei-
stungsfihigkeit der Ar-
beitskrafte in der Produk-
tion, die in der metallver-
arbeitenden und
Maschinenbauindustrie im
Rahmen flexibler Formen
der Arbeitsorganisation ta-
tig sind

6.1. Die flexible Arbeitsorganisation
und die Arbeitskrifte in der Produkti-
on

Da die Humanressourcen zu einem zen-
tralen Faktor fiir die Wettbewerbsfihig-
keit eines Unternehmens geworden sind,
ist die Arbeitsorganisation heute als ein
wesentliches Leistungskriterium zu be-
trachten, das einer eingehenden Analyse
unterzogen werden sollte. Zudem befin-
det sich die Arbeitsorganisation im Wan-
del und es werden neue Ansitze einge-
fiihrt, denen ein moderner Flexibilitits-
begriff zugrunde liegt, ein innovatives und
angesichts der aktuellen Lage in der In-
dustrie dringend notwendiges Konzept.
Dies erfordert selbstverstindlich, dass die
Humanressourcen auf allen Ebenen in der
Lage sind, sich auf die neuen Bedingun-
gen einzustellen, was eine bessere Inte-
gration und Kombination von Kenntnis-
sen, Erfahrungen sowie personlichen
Kompetenzen und Fihigkeiten voraus-
setzt. Es muss sich ein neues Verstindnis



der Flexibilitdt und ihrer Tragweite fiir die
interne Struktur moderner Unternehmen
durchsetzen. Dieser neuen Flexibilitits-
begriff umfasst weit mehr als herkdémmli-
che Konzepte wie etwa Arbeitszeitmodelle
und die Erleichterung von Einstellungen
und Entlassungen. Er beriihrt auch Frage
wie Verantwortung, Eigenstindigkeit,
Kompetenzen, Ausbildung usw. Es muss
eine ,moderne Flexibilititskultur® gefor-
dert werden, so dass sich diese bei allen
Akteuren im industriellen Bereich durch-
setzt, und zwar gestutzt auf die folgen-
den Eckpfeiler:

O die technisch-fachlichen und vor allem
die methodischen Aspekte,

O die Mentalititen des Einzelnen und der
Gruppe,

O die Organisation des Unternehmens
und der Arbeitsteams.

Die Flexibilisierung der Arbeitsorganisa-
tion setzt einen neuen Typus von Arbeits-
kriften voraus, der sich vor allem durch
Vielseitigkeit auszeichnet. Die unter-
schiedlichen Formen der Organisation
machen multidisziplinir qualifizierte Ar-
beitskrifte erforderlich, die in der Lage
sind, sich ihrem jeweiligen Umfeld anzu-
passen und die Herausforderungen, vor
denen das Unternehmen steht, zu bewilti-
gen. Aus diesem Grund muss den Arbeits-
kriften eine vielseitige Grundausbildung
und Vorbereitung geboten werden, die sie
dazu befihigt, sich anhand der so erwor-
benen Erfahrung problemlos auf die ver-
schiedenen Arbeitsplitze einzustellen, die
ihnen zugewiesen werden. Eine solche
grundlegende Ausbildung und Vorberei-
tung muss technisch-fachliche, branchen-
spezifische und iibergreifende Kenntnis-
se sowie ganz spezifische Kompetenzen,
ganz spezifisches Know-how und ganz
spezifische Fihigkeiten und Eigenschaf-
ten vermitteln und zusammenfithren. Die
Anforderungen, die hinsichtlich Vielsei-
tigkeit gestellt werden, kdnnen jedoch in
den einzelnen Unternehmen sehr unter-
schiedlich sein und sich im Verlauf der
Zeit dndern.

Neben Vielseitigkeit werden Arbeitskrif-
ten, die im Rahmen flexibler Formen der
Arbeitsorganisation titig sind, die folgen-
den grundlegenden Kompetenzen abver-
langt:
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0 Anpassungs- und Lernfihigkeit;

O die Bereitschaft, sich am betrieblichen
Leben zu beteiligen und im Betrieb Ver-
antwortung zu ibernehmen;

O personliche Fihigkeiten, Eigenschaften
und Einstellungen, die der Teamarbeit for-
derlich sind,;

O die Fihigkeit, die Herausforderungen,
die sich hinsichtlich Informations- und
Kommunikationsmanagement stellen, zu
bewiltigen.

Den in der Industrie titigen mittleren
Fuhrungskriften werden Qualifikationen
abverlangt, die Folgendes beinhalten:

O grundlegende Fachkenntnisse tiber Ei-
genschaften und Verhalten von Metallen
und im Bereich Mechanik sowie eine
grundlegende Kenntnis der EDV-Anwen-
dungen in der Produktion;

0 grundlegende fachibergreifende
Kenntnisse beziiglich Qualititssicherung,
Kontrolle und Betriebssicherheit, Produk-
tionsplanung, -organisation und -manage-
ment sowie Prozess- bzw. Produkt-
optimierung;

O die Fihigkeit, an den einzelnen Arbeits-
plitzen Inspektions- und Prifroutinen
(Selbstkontrolle) sowie Mechanismen zu
implementieren, welche die Arbeitsmetho-
de als solches tiberwachen;

0 Kompetenzen, Fihigkeiten und Eigen-
schaften, die fur die Organisation und das
Management der Humanressourcen wich-
tig sind, wie Verantwortungsgefiihl,
Motivationsfihigkeit, Entscheidungs-
fihigkeit, die Fihigkeit, Probleme zu er-
kennen und zu l6sen sowie padagogische
Fihigkeiten.

Arbeitern, die sich in einer flexiblen Ar-
beitsorganisation bewihren sollen, muss
im Rahmen der Ausbildung Folgendes
vermittelt werden:

O grundlegende Kenntnisse im Bereich
der Mechanik und der EDV-Anwendun-
gen in der Produktion;

O fachiibergreifende Kenntnisse in den
Bereichen Betriebssicherheit, Qualititssi-
cherung und Kontrolle;

0 Kompetenzen, die zur Bewiltigung
spezifischer arbeitsplatzbezogener Aufga-
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ben befihigen, beispielsweise zur Vorbe-
reitung von Maschinen und Anlagen, zur
Erstellung von Dokumenten, zur Beschi-
ckung (d. h. zum Be- und Entladen) von
Maschinen und Anlagen und zum Aus-
wechseln der Werkzeuge;

O Fahigkeiten und Eigenschaften, die fir
die Motivation, die Teamfihigkeit, das Ver-
antwortungsgefiihl und die Bereitschaft zu
interner und geographischer Mobilitit ent-
scheidend sind.

6.2. Defizite der Ausbildung und
Losungsansitze

Fir die Implementierung flexibler Formen
der Arbeitsorganisation stellt das unzurei-
chende Ausbildungsniveau der Arbeiter in
der Industrie heute einen Hemmschuh
dar. Besonders gravierende Defizite zei-
gen sich bei den Jugendlichen in Ausbil-
dung. Dies veranlasst zu der Feststellung,
dass das Bildungssystem den Ausbildungs-
anforderungen, die sich durch die Flexi-
bilisierung der Arbeitsorganisation in den
Unternehmen ergeben, nicht in angemes-
sener Weise Rechnung trigt. Das Bil-
dungssystem in seiner derzeitigen Form
ist so angelegt, dass es den Anforderun-
gen der traditionellen Arbeitsorganisati-
on gerecht wird: Ziel der Ausbildung ist
eine berufsfachliche Spezialisierung klas-
sischen Zuschnitts; die Prinzipien moder-
ner Arbeit (Vielseitigkeit, Anpassungsfi-
higkeit, stindiges Lernen usw.) werden
nicht vermittelt. Auf der anderen Seite
haben nur wenige Unternehmen Aus-
bildungsmafnahmen durchgefithrt, die
speziell auf die Einfithrung flexibler For-
men der Arbeitsorganisation vorbereiten.
Sie haben sich in der Regel darauf be-
schrinkt, eine praktische Ausbildung am
Arbeitsplatz zu vermitteln. Zudem miis-
sen wahrscheinlich viele Unternehmen
neues Personal einstellen: Es mangelt ih-
nen an Mitarbeitern mit den Kompetenz-
grundlagen, die fiir eine Qualifizierung fiir
flexible Formen der Arbeitsorganisation
notwendig sind. Aus diesen Griinden ist
es dringend erforderlich, dass alle betei-
ligten Akteure geeignete Manahmen auf
den Weg bringen, vor allem im Bereich
der beruflichen Erstausbildung und der
Weiterbildung.

a) Die berufliche Erstausbildung

Die in der Schule vermittelte berufliche
Bildung — d. h. die grundlegende berufli-
che Erstausbildung — muss den Wandel

in Wirtschaft und Betrieben bertick-
sichtigen und kontinuierlich angepasst
werden. Die Beziehungen zwischen
Bildungssystem und Industrie miissen aus-
gebaut und intensiviert werden; Ziel muss
eine engere Zusammenarbeit bei der Be-
stimmung der Ausbildungsinhalte, -metho-
den und -instrumente und zur Heranfiih-
rung der Schiler an die industrielle Ar-
beitswelt sein. Es geht kurz gesagt dar-
um, die Kluft zwischen Schule und Un-
ternehmen zu Uberwinden, die ein gra-
vierendes Hindernis fir die Implementie-
rung neuer Organisationsstrukturen, aber
auch fur die heutige und kiinftige Wett-
bewerbsfihigkeit der Unternehmen dar-
stellt.

Bei der beruflichen Erstausbildung im
Rahmen des Bildungssystems sollten zwei
zentrale Bereiche im Mittelpunkt stehen:

O die Vermittlung einer technisch-fachli-
chen Grundausbildung (in Theorie und
Praxis), die den Auszubildenden auf eine
vielseitige Tdtigkeit vorbereitet, sowie der
Prinzipien, die den neuen Formen der Ar-
beitsorganisation zugrunde liegen;

O die Vermittlung bestimmter Methoden,
die im Rahmen unterschiedlicher Titig-
keiten und an verschiedenen Arbeits-
pliatzen von Nutzen sind.

Mit Abschluss der Erstausbildung sollten
die Auszubildenden dementsprechend
folgende Kenntnisse und Kompetenzen
erworben haben:

0 grundlegende Kenntnisse, die zur
Ausiibung eines Berufs in den Unterneh-
men der Branche qualifizieren; d. h.
grundlegende Fachkenntnisse im Bereich
Metallverarbeitung sowie grundlegende
technische Kenntnisse (Kenntnisse in den
Bereichen Verhalten und Eigenschaften
von Metallen, neue Werkstoffe, Mechanik,
EDV-Anwendungen in der Produktion,
Elektronik usw.);

O speziellere Fachkenntnisse, die in den
verschiedenen Berufen der Metallbranche
benotigt werden. Dies ist angesichts der
Tatsache wichtig, dass bestimmte berufli-
che Titigkeiten der Branche einen hohen
Grad an Spezialisierung voraussetzen.
Insbesondere gilt dies fur die traditionel-
len Berufe der Branche, in denen es hiu-
fig an Fachkriften mangelt. Dabei sind



insbesondere zwei Aspekte zu be-
riicksichtigen: die direkte Bearbeitung von
Metallen und die Arbeit mit Werkzeugma-
schinen;

O fachiibergreifende Kompetenzen, die
das Bildungssystem auf allen Aus-
bildungsstufen vermitteln muss (Qualitits-
sicherung, Instandhaltung, Betriebssicher-
heit, EDV usw.);

O eine fachtUbergreifend angelegte
Grundausbildung im Bereich der arbeits-
platzbezogenen Aufgaben und Kompeten-
zen: Vorbereitung und Beschickung von
Maschinen und Anlagen, Erkennen und
Losen von Problemen usw.;

O die Fihigkeiten bzw. Einstellungen, die
fiir eine Tdtigkeit im Rahmen einer flexi-
blen Arbeitsorganisationen unabdingbar
sind: Verantwortungsgefiihl, die Fihigkeit
zur Selbstkritik, die Bereitschaft, anstehen-
de Probleme zu losen, Teamfihigkeit,
Lernbereitschaft usw., sowie die Fihigkeit
zur Anwendung grundlegender Metho-
den, die fiir die Arbeit wichtig sind: Lern-
methoden, Problemlosungstechniken,
Entscheidungstechniken, Techniken im
Bereich Kommunikation und Informati-
onsmanagement usw.;

O allgemeine Kenntnisse tiber Merkmale
und Arbeitsweise moderner Unternehmen
und Uber flexible Formen der Arbeitsor-
ganisation.

b) Die Weiterbildung

Die Weiterbildung spielt im Hinblick auf
die Anpassung der Arbeitskrifte an flexi-
ble Formen der Arbeitsorganisation eine
zentrale Rolle, indem sie

O hilft, bei jungen Beschiftigten, die von
den Unternehmen eingestellt werden, die
Defizite der Erstausbildung auszugleichen,

O die Fihigkeit der Arbeitskrifte zur An-
passung an die Erfordernisse der flexiblen
Arbeitsorganisation fordert,

O das Ausbildungs- und Qualifikations-
niveau der Arbeiter verbessert und

O auf kinftige Verinderungen und deren
Auswirkungen vorbereitet.

Das Weiterbildungsangebot muss auf die
spezifische Situation des jeweiligen Un-
ternehmens zugeschnitten werden, so
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dass die Merkmale der Produktion, die
internen Strukturen, die Formen der Or-
ganisation usw. Berticksichtigung finden.
Auf jeden Fall muss die flexibilitits-
bezogene Weiterbildung Folgendes um-
fassen:

O eine Ausbildung mit Blick auf die Merk-
male der jeweiligen Unternehmens-
titigkeit und -organisation (Produkte,
Produktionsprozess, interne Struktur
usw.), bei der auch die Besonderheiten
im Umfeld der einzelnen Arbeitsplitze
berticksichtigt werden. Diese Ausbildung
kann betriebsintern durchgefithrt werden
und sollte allen Mitarbeitern des Unter-
nehmens zugute kommen;

O eine auf Vielseitigkeit ausgerichtete
Ausbildung und Aktualisierung der Kennt-
nisse:

e Vermittlung theoretischer und prakti-
scher Kenntnisse tiber Werkstoffe, Produk-
te und Produktionsverfahren unter Be-
riicksichtigung von Status und Niveau der
Arbeitskrifte. Das Ziel der Ausbildung
kann darin bestehen, die Defizite neu ein-
gestellter oder schon linger im Unterneh-
men titiger Arbeitskrifte auszugleichen
und/oder ihnen neue Kenntnisse zu ver-
mitteln, die im Zuge der technischen Ent-
wicklung (beispielsweise bei den EDV-
Anwendungen im Produktionsbereich)
erforderlich werden;

e Vermittlung fachtibergreifender Kennt-
nisse bezlglich Qualititssicherung, In-
standhaltung, Betriebssicherheit usw. un-
ter Beriicksichtigung von Status, Niveau
und Vorkenntnissen der Arbeitskrifte so-
wie der Entwicklungen im Unternehmen;

e praktische Ausbildung an verschiede-
nen Arbeitsplitzen unter Leitung und Auf-
sicht interner Mitarbeiter nach Magabe
der vom Unternehmen festgelegten Zie-
le;

O eine Ausbildung zur Stirkung bestimm-
ter individueller und kollektiver Einstel-
lungen und Fihigkeiten wie beispielswei-
se Motivation, Teamfihigkeit, Verantwor-
tungsgefthl, Eigeninitiative und die Fi-
higkeit, Probleme zu erkennen und zu
l6sen. Diese Ausbildung sollte vorzugs-
weise Uber informelle Aktivititen und
MaBnahmen vermittelt werden, beispiels-
weise im Rahmen interner Sitzungen. Wie
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diese Ausbildung beschaffen ist, hingt
von verschiedenen Faktoren ab, etwa von
der Grofe und der Titigkeit des Unter-
nehmens, vom Alter und dem Qualifika-
tionsniveau der Arbeitskrifte und von der
Qualitdt des beruflichen Umfeldes. In der
Praxis entwickelt jedes Unternehmen die
Art von Ausbildungsmainahmen, die sei-
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Padagogische Qualifika-
tion des Ausbildungs-
personals im Bauhand-

werk

Einleitung

Die wesentliche Besonderheit des Systems
der dualen Berufsausbildung in Deutsch-
land ist die Ausbildung an zwei Lernor-
ten, Schule und Betrieb. Um den Erfolg
der Ausbildung im Betrieb zu gewihrlei-
sten, verlangt der Gesetzgeber eine pid-
agogische Qualifikation zumindest einer
Person im Betrieb. Fiir den Bereich des
Handwerks bedeutet dies, dass angehen-
de Meister auch eine theoretische und
praktische Priifung in Berufs- und Arbeits-
piadagogik absolvieren miissen. Berufs-
und Arbeitspidagogik stellt den Teil IV
der Meisterpriifung dar, wie nachstehen-
de Ubersicht verdeutlicht.

Ubersicht: Teile der Meisterpriifung

Teil I: ~ Praktische Prifung
Teil II: Priifung der fachtheoretischen
Kenntnisse

Teil TII: Prifung der betriebswirtschaftli-
chen, kaufminnischen und recht-
lichen Kenntnisse

Teil IV: Prifung der berufs- und arbeits-
pidagogischen Kenntnisse

Diesem theoretisch hohen Stellenwert der
Berufs- und Arbeitspidagogik im Rahmen
der Meisterpriifung steht die reale Tatsa-
che gegentiber, dass der Meister in vielen
Betrieben als einzige pddagogisch quali-
fizierte Fachkraft nur in sehr beschrink-
tem Rahmen Ausbildungsaufgaben iiber-
nimmt (Arnold, 1983, 82-3; Bausch, 1997,
22-5; Schmidt-Hackenberg et al.;, 1999,
12). Vielmehr fithren alle im Betrieb Be-

schiftigten die Ausbildung durch, falls
ihnen ein Auszubildender zu Arbeitsauf-
trigen zugeteilt wird, wobei in der Praxis
keine vorbereitende Unterstiitzung dafiir
erfolgt.

Dieser Widerspruch zwischen der ver-
pflichtenden Qualifikation angehender
Meister und der empirisch feststellbaren
Tatsache, dass nicht nur der Meister, son-
dern jeder Beschiftigte neben seiner ei-
gentlichen Arbeit immer wieder Aus-
bildungsaufgaben tbernimmt, wirft die
Frage auf, wie diese nebenberuflichen
Ausbilder an ihre Ausbildungsaufgabe
herangehen und welche Hilfs- bzw.
Orientierungsmoglichkeiten sie fiir ihre
Ausbildungstitigkeit sehen.

Um empirisch gestiitzte Antworten auf
diese Fragen zu finden, wurden von Sep-
tember 1996 bis Februar 1997 42 Teilneh-
mer einer Manahme zur Vorbereitung auf
die Meisterpriifung im Bauhandwerk
(Maurer, Betonbauer, Zimmerer und
Kachelofenbauer) in ca. 20-minttigen In-
terviews nach ihren Erfahrungen als aus-
bildende Gesellen in Klein- und Mittel-
betrieben gefragt (genauere Angaben
dazu in Leidner, 2001).

Ergebnisse

Die nebenberuflichen Ausbilder im Bau-
handwerk verwenden zur Charakterisie-
rung ihres Ausbilderhandelns eine Viel-
zahl von Umschreibungen, die sich klas-
sifizieren lassen als Instruktion, also etwa
Vormachen und Erkliren, als macht-
orientierte Einflussnabme (Dominanz), als
Zurtickhaltung oder als Integration des
Auszubildenden in den Arbeitsprozess. So

* * %
* *
* *
* *

* gk

Cedefop
75

EUROPAISCHE ZEITSCHAIFT

Michael Leidner

Fachakademie fiir Sozial-
pddagogik der Landeshaupt-
stadt Miinchen

In deutschen Handwerksbe-
trieben fithrt in der Regel
nicht der formal und inhalt-
lich dafiir qualifizierte Mei-
ster die Ausbildung am Ar-
beitsplatz durch, sondern
Gesellen und andere Mitar-
beiter. Obgleich sie keine
padagogische Qualifikation
besitzen, werden ihnen
Auszubildende nach den
Erfordernissen der anfal-
lenden Arbeitsaufgabe zuge-
teilt. Dieser Artikel stellt
zunichst dar, mit welchen
Vorannahmen und Hand-
lungsgrundsitzen diese ,,ne-
benberuflichen“ Ausbilder
an ihre Ausbildungsaufgabe
herangehen. Daran an-
schlieBend werden Vor-
schlage erarbeitet, wie die
Qualifikation des Ausbil-
dungspersonals verbessert
werden kann. Im Zentrum
steht dabei die Uberlegung,
dass man auf die Pflicht fiir
alle angehenden Meister,
padagogische Kenntnisse
und Fertigkeiten zu erwer-
ben, verzichten und viel-
mehr eine flexiblere und
bedarfsorientierte padago-
gischen Vorbereitung des
tatsichlich ausbildenden
Personals anstreben sollte.
Nicht zuletzt konnte da-
durch ein Beschiftigungs-
hindernis fiir diejenigen
Personen beseitigt werden,
die ohne Meisterpriifung ei-
nen Betrieb in Deutschland
eroffnen und Auszubilden-
de ausbilden wollen.
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nehmen die nebenberuflichen Ausbilder
offenbar die verschiedenen Moglichkei-
ten wahr, Fertigkeiten und Kenntnisse zu
vermitteln. Sie nihern sich ihrer Aus-
bildungsaufgabe mit einer Fille von Ide-
en und gehen flexibel mit den sich erge-
benden Chancen um, Ausbildungsinhalte
zu vermitteln. Dennoch bleiben sie in der
Regel der jeweils anfallenden, konkreten
Arbeitsaufgabe verhaftet und sehen ihre
Ausbildertitigkeit zudem isoliert und ein-
dimensional, da sie sich meist auf eine
Aktionsform beschrinken. Damit gelingt
es ihnen nicht, die vielen verschiedenen
Moglichkeiten der Vermittlung von Lern-
inhalten wahrzunehmen. Auch unterbleibt
die Abstimmung des eigenen Vorgehens
mit den Erfordernissen des jeweiligen
Lernstoffs.

Die Bandbreite der Beziehung zwischen
Auszubildendem und nebenberuflichem
Ausbilder reicht von Wirme und positi-
ver Zuwendung bis hin zu mehr oder
weniger offener Ablehnung. Die Vorstel-
lung der Befragten von ihrer Beziehung
zum Auszubildenden erweist sich dabei
als abhingig von der Wahrnehmung der
eigenen Ausbildungsaufgabe. Das heifit,
dass eher instruierende Ausbilder eine
symmetrische Auffassung von der Bezie-
hung zum Auszubildenden haben. Ist das
Handeln der nebenberuflichen Ausbilder
dagegen von Arbeitsintegration oder Do-
minanz geprigt, so bedeutet dies eher
eine von der Durchsetzung des eigenen
Status’ bestimmte Beziehung. Gleich-
giiltigkeit im Verhiltnis zum Auszubilden-
den kennzeichnet das zurtickhaltende
Ausbilderhandeln. Insgesamt umschreiben
die befragten nebenberuflichen Ausbilder
ihr Verhiltnis zum Auszubildenden zu-
meist als verstindnisvoll und symmetrisch.
Sehr vereinzelt finden sich auch AuRe-
rungen, die den Auszubildenden eher als
Belastung fiir den Gesprichspartner er-
scheinen lassen, sowie solche, die durch
die Demonstration der eigenen Machtpo-
sition auf eine Unterordnung des Auszu-
bildenden abzielen.

Die Rolle des Auszubildenden als Lernen-
der wird von den nebenberuflichen Aus-
bildern zumeist nicht wahrgenommen, sie
betrachten ihn statt dessen als mehr oder
weniger vollwertige Arbeitskraft. Damit
einher geht die immer wieder festzustel-
lende mangelhafte Wahrnehmung der ei-
genen Ausbildertitigkeit.

Ziel der ausbildenden Gesellen bei ihrer
Arbeit mit den Auszubildenden ist einer-
seits deren Selbstindigkeit und anderer-
seits die Bewiltigung der anfallenden
Arbeitsaufgaben. Dass die Selbstindigkeit
der Auszubildenden auch in anderen Zu-
sammenhidngen immer wieder betont wird,
ldsst sich in zweierlei Hinsicht interpretie-
ren: Zum einen tragt der Auszubildende,
der eigenverantwortlich arbeiten und Ar-
beitsschritte antizipieren kann, zu einer
erheblichen Arbeitsentlastung der neben-
beruflichen Ausbilder bei. Zum anderen
ist die Fahigkeit zu selbstindigem Handeln
auch als Ubergeordnetes Lernziel im Sin-
ne einer anzustrebenden beruflichen
Handlungskompetenz des Auszubildenden
zu sehen. Eindeutig instruktionsbezogene
Ziele wie die Vermittlung der beruflichen
Lerninhalte oder die Vorbereitung auf die
Priifung sind dem Ziel der Selbstindigkeit
gegeniiber zweitrangig.

Die Erfahrungen der Befragten wihrend
ihrer eigenen Ausbildung — als hand-
lungsleitender Grundsatz hiufig verallge-
meinert in der Form der ,goldenen Re-
gel“ (damit ist das ethische Prinzip ge-
meint, sich dem Auszubildenden gegen-
tiber so zu verhalten, wie man selbst be-
handelt werden mochte) — sind eine wich-
tige Quelle fiir die Orientierung ihres Aus-
bilderhandelns. Die Bestimmungen
der Ausbildungsordnungen zur Systema-
tik der zu vermittelnden Inhalte haben
dagegen fiir die Befragten keine Bedeu-
tung als Orientierungsgrundlage. Ein an-
deres Handlungsprinzip — z. B. in der
Bauwirtschaft — besteht darin, dem Aus-
zubildenden Zusammenhinge an einem
einzigen Bauvorhaben zu vermitteln, um
ihn so in die Lage zu versetzen, Arbeits-
aufgaben eigenstindig zu bewiltigen.
Entscheidungshilfen, die sich nicht unmit-
telbar aus dem Arbeitsprozess ergeben,
werden von den nebenberuflichen Aus-
bildern ebensowenig berticksichtigt wie
die Bedurfnisse des Auszubildenden. So
wird die Regelung der Ausbildungsinhal-
te durch die Ausbildungsordnungen oft
nur dann umgesetzt, wenn sie der Aus-
bildungstradition — und das heiflt zumeist:
dem Gebot der Stunde — entspricht.

Die Befragten konnen sich nur wenige
Moglichkeiten der Hilfe fuir ihr Ausbilder-
handeln vorstellen. Unterstiitzung erwar-
ten sie eher von anderen Betriebsange-
horigen als von einer Verbesserung ihrer



padagogischen Kompetenz durch entspre-
chende Kurse oder dhnliches. Allerdings
betrachten die nebenberuflichen Ausbil-
der strukturelle Verinderungen in den
Betrieben, insbesondere eine Verringe-
rung des Zeitdrucks, als Chance, ihre
Handlungsmoglichkeiten zu erweitern.

Die Frage nach dem Weiterbildungsbedarf
wurde in der vorliegenden Untersuchung
konkret nicht gestellt; aus den Antworten
auf die Frage nach potenziellen Hilfen fiir
die Ausbildungstitigkeit lasst sich jedoch
ableiten, dass die nebenberuflichen Aus-
bilder Verbesserungsmoglichkeiten am
ehesten in der Kommunikation mit ande-
ren Personen (meist Vorgesetzten) sowie
in Verinderungen der Ausbildungsstruktur
sehen, weniger dagegen in der Vermitt-
lung pidagogischer oder fachlicher Kennt-
nissen bzw. Fertigkeiten. Besonders ak-
zentuiert wird dieses Ergebnis durch die
Sichtweise eines Gesprichspartners, der
tiber pidagogische Erfahrungen aus einer
Werkstitte fir Behinderte und psychisch
Kranke verfiigt. Er erachtet weniger theo-
retisches Kurswissen als vielmehr perso-
nale Begleitung, tiber deren Art und Um-
fang er allerdings nur wenig Aussagen
macht, als hilfreich. Die von den befrag-
ten nebenberuflichen Ausbildern ge-
wiinschte Begleitung seitens des Meisters
existiert lediglich als Ideal in der padago-
gischen Literatur des Handwerks, in der
betrieblichen Ausbildungspraxis ist sie
jedoch Fiktion.

Schlussfolgerungen

Bei der Gestaltung von MaSnahmen zur
Ausbilderqualifikation muss man davon
ausgehen, dass es in der gegenwirtigen
betrieblichen Praxis die alleinverantwort-
liche Ausbildungsperson nicht mehr gibt
und es deshalb auch kein einheitliches
Curriculum fiir ihre Qualifizierung geben
kann. Statt dessen miissen fir alle mogli-
cherweise ausbildenden Personen Qualifi-
zierungsmoglichkeiten geschaffen wer-
den, die weniger als fester und verpflich-
tender Lehrgang zur Vermittlung metho-
discher Basiskompetenzen fiir alle Hand-
werksberufe konzipiert sind, als vielmehr
berufsbegleitend nach eigener, freier Wahl
des jeweiligen Ausbilders Gelegenheiten
bieten, auftretende Probleme anzuspre-
chen und fallorientiert Informationen ein-
zuholen. Eine derartige Ausbilderqualifi-
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zierung kann zu einer linger andauern-
den Fortbildung erweitert werden, in der
je nach Bedarf die Moglichkeit besteht,
sich Wissen zu einzelnen, jeweils aktuell
interessierenden Themen zu beschaffen
und so schrittweise ausbilderische Kom-
petenz zu erwerben.

Realisiert werden konnte diese Form der
Ausbilderqualifizierung als berufsbeglei-
tende ,Team-Supervision“, die moglichst
in der Firma stattfinden sollte, oder als
offenes Diskussionsforum fiir Ausbil-
dungsprobleme, beispielsweise im
Internet, das von den fir die Berufsbil-
dung zustindigen Stellen einzurichten
wire. Eine Ausbilderqualifikation in der
dargestellten Form konnte den jeweils
vorhandenen Bedarf an Hilfe, Informati-
on oder Kontakt aufgreifen. Zugleich
wirde das Problem umgangen, dass fur
Lehrgidnge zur Ausbilderqualifizierung
Mitarbeiter geworben werden miissen, die
von ihren Firmen von der Arbeit freizu-
stellen wiren, was insbesondere fiir klei-
ne Betriebe unmoglich sein durfte.

Voraussetzung fiir eine Realisierung der
genannten Manahmen zur Qualifizierung
nebenberuflicher Ausbilder ist jedoch
nicht nur, dass die erforderliche Infrastruk-
tur geschaffen wird, sondern auch, dass
den nebenberuflichen Ausbildern ihr ei-
genes Ausbilderhandeln bewusst gemacht
wird, da sie - wie sich aus den durchge-
fithrten Gesprichen ergibt - bisher in der
Regel die Ausbilderaufgabe als selbst-
verstindlichen und nicht unbedingt reflek-
tierten Teil ihrer beruflichen Titigkeit se-
hen. Wird diese Bewusstmachung, die im
Zusammenhang mit der Propagierung des
Beratungs- und Informationsangebots er-
folgen kann, zum Ausgangspunkt der
QualifizierungsmaBnahmen genommen,
so kann die weitere, flexible und freiwil-
lige sowie bedarfsorientierte fortbilden-
de Begleitung der nebenberuflichen Aus-
bilder am Arbeitsplatz eine grofere Zu-
friedenheit und eine Zunahme ihrer pid-
agogischen Kompetenz bewirken und so
zu einer Verbesserung der Qualitit der
Ausbildung insgesamt beitragen.

Die inhaltliche Gestaltung der Mafnah-
men zur pidagogischen Qualifizierung
der betrieblichen Ausbilder sollte an den
Handlungsorientierungen, die diese seit
dem Beginn ihrer eigenen Berufsausbil-
dung erworben haben, ankniipfen. Dazu
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konnten die Umschreibungen des Aus-
bilderhandelns, so wie sie oben darge-
stellt wurden, aufgegriffen und schrittwei-
se erweitert werden, beispielsweise durch
die Vorstellung moglicher Handlungs-
alternativen und, daran anschliefend, die
Thematisierung der Umsetzungsmoglich-
keiten in der betrieblichen Praxis ein-
schlieSlich moglicher Vor- und Nachtei-
le. Zudem konnten die Vielfalt der zur
Verfuigung stehenden Methoden sowie die
Voraussetzungen fiir erfolgreiches Lernen
ausgehend von den bisher gemachten
Erfahrungen angesprochen werden. Die
eindimensionale Vorstellung des Lernvor-
gangs als Aufnahme, Speicherung und
Wiedergabe von Wissen und Fertigkeiten
konnte zum Ausgangspunkt einer weiter-
entwickelten Perspektive werden, die die
Bedingungsfaktoren des Lernens ebenso
mit einbezieht wie sie konkrete Wege zur
methodischen Umsetzung aufzeigt. Auch
didaktische Metaphern, etwa ,der schritt-
weise Aufbau von Fertigkeiten oder ,das
Ankniipfen an bereits vorhandenes Wis-
sen“ konnten von ihrem alltagssprach-
lichen Gebrauch her geklirt und darauf-
hin untersucht werden, welche konkre-
ten, neuartigen Handlungswege sich aus
ihnen ableiten lassen. Bestimmte grund-
legende, immer wiederkehrende Verhal-
tensweisen, beispielsweise die Ausarbei-
tung und Prisentation einer kurzen
berufsfeldbezogenen Handlungssequenz
oder eines Vortrags, konnten in Form ei-
nes Methodentrainings eingeiibt werden.
Zu diskutieren wire aulerdem, inwieweit
die entsprechende Handlungssequenz
iiberhaupt aus dem beruflichen Arbeits-
ablauf isoliert werden kann und welche
Handlungsregeln beim Zeigen wichtig
sind, etwa Tempo, die ideale Reihenfol-
ge der Teilschritte oder die Notwendig-
keit, das Handeln durch Sprechen zu be-
gleiten. Der Schwerpunkt sollte dabei ein-
deutig auf der Erarbeitung weniger, kur-
zer Regeln zur systematischen Planung der
Instruktion liegen. Dabei sollten diese
stets auf die bestehenden subjektiven
Theorien, wie sie sich in den Erfahrun-
gen der zu qualifizierenden Ausbilder
duern, zuriickbezogen werden, da sie
moglicherweise Abbilder vorhandener
Handlungsautomatismen sind, die in den
Aufbau neuer bzw. modifizierter Routinen
einzubinden sind.

Ein anderer Gesichtspunkt bei der Quali-
fizierung der Ausbilder ist, sie in die Lage

zu versetzen, didaktisch begriindete
Handlungspline zu entwickeln und die-
se unter den gegebenen Bedingungen der
Situation zu bewerten. Dazu missen kiinf-
tige Ausbilder zu einer adiquaten
Situationsauffassung befihigt werden, die
auch die Wahrnehmung des eigenen psy-
chischen Befindens einschlieBt. Sehr
wichtig ist dabei weiter die kritische Eva-
luation der neu erworbenen Verhaltens-
weisen, die ihre Ubertragbarkeit in die
ausbilderische Praxis erleichtert.

Die methodische Vermittlung der Infor-
mationen konnte im Zusammenhang mit
Ubungen erfolgen, die zu einer umfassen-
den Wahrnehmung der in der jeweiligen
Situation wirksamen Bedingungen fithren,
damit so das Potenzial an Erklirungen
erweitert wird. Das bedeutet, dass bei-
spielsweise mehrere Erklirungsmoglich-
keiten fiir die Entstehung von Aggression
dargestellt werden muissten. Einen beson-
deren Stellenwert haben dabei die dyna-
mischen Explikationsmuster, die Zusam-
menhinge durch grundsitzlich verinder-
bare Erscheinungen erklidren, weil bei
dieser Art der Deutung — durch die Dis-
kussion verschiedener Handlungsalterna-
tiven — ein Zuwachs an Kompetenz er-
reicht wird. Vorhandene motivations-
bezogene Erklirungsmuster konnten im
Rahmen der pidagogischen Ausbildung
des Ausbildungspersonals als Grundlage
dafiir dienen, Moglichkeiten des geziel-
ten Aufbaus und der weiteren Forderung
von Motivation aufzuzeigen und bezogen
auf die betriebliche Praxis zu trainieren.
Die schrittweise Erweiterung der Ur-
sachenattribution auf andere Erkldrungs-
konzepte wiirde auf diese Weise eine all-
mihliche Flexibilisierung des Denkens
ermoglichen. Verbunden mit einer diffe-
renzierteren Wahrnehmung der Auszubil-
denden werden die ausbildenden Perso-
nen so in die Lage versetzt, alternative
Formen des Ausbilderhandelns personen-
spezifisch zu praktizieren.

Aus den bisherigen Uberlegungen ergibt
sich, dass die gegenwirtige Form der ver-
pflichtenden pidagogischen Ausbildung
fiir angehende Meister problematisch ist,
da sie in Form eines starren Lehrgangs
Wissen und Konnen vermittelt, ohne dass
die Frage gestellt wird, ob der Meister spa-
ter Ausbildungsaufgaben tibernimmt. Das
darin zum Ausdruck kommende Festhal-
ten am Ideal des Meisters als universell



ausgebildeter Fachkraft mit wirtschaftlichen
und pidagogischen Kenntnissen, zu des-
sen genuiner und gesamtgesellschaftlich
bedeutsamen Aufgabe auch die Ausbildung
von Auszubildenden gerechnet wird, ist
jedoch durch die weitgehende Spezialisie-
rung in den Betrieben sowie die dkono-
mische Realitit tiberholt. Falls der Meister
tiberhaupt den Weg in die berufliche Selb-
stindigkeit geht, so ist er meist zu sehr
mit betrieblichen Arbeiten wie der Akqui-
sition und Abwicklung von Kundenauf-
trigen beschiftigt, als dass er sich ernst-
haft mit einer vertieften und systematischen
Ausbildung auseinandersetzen konnte.

Ein anderes Problem ergibt sich dadurch,
dass die Motivation zur Teilnahme an
MaBnahmen zur Ausbilderqualifizierung
moglicherweise dadurch beeintrichtigt
wird, dass alle angehenden Meister eine
verpflichtende Priifung in Pddagogik ab-
legen miissen. Dem allgemeinen Trend zu
immer groferer Spezialisierung entspre-
chend erscheint es angebracht, auch die
Ausbildungstitigkeit als besondere Auf-
gabe zu betrachten, fir die sich die da-
mit befassten Personen nur dann zu qua-
lifizieren haben, wenn sie sie auch tat-
sachlich ausiiben. Eine bedarfsorientierte
Ausbildung des betrieblichen Ausbil-
dungspersonals kann auch zu einer Ver-
besserung der Beschiftigungsmoglich-
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keiten auslindischer Arbeitnehmer in
Deutschland fihren, da das Fehlen einer
verpflichtenden Qualifikation kein
Beschiftigungshindernis mehr darstellt.

Zusammenfassend ldsst sich aus den Aus-
fihrungen folgern, dass das bisherige
System der Ausbilderqualifikation grind-
lich tberdacht werden muss. Es ist nicht
linger angebracht, dass Personen, die
keine Ausbildungsaufgaben tibernehmen
mochten, durch die Meisterpriiffungs-
ordnung gezwungen werden, an Manah-
men zur Ausbilderqualifikation teilzuneh-
men, andererseits aber der Personenkreis,
der im Betrieb die Ausbildung weitgehend
durchfiihrt, ohne besondere Vorbereitung
darauf bleibt, selbst wenn er diese
wiinscht. Die dargestellten Verbesserungs-
vorschlidge wurden zwar aus den empiri-
schen Ergebnissen einer Studie im Bau-
handwerk entwickelt, doch sind sie mit
grofler Wahrscheinlichkeit auch auf an-
dere Handwerkszweige Ubertragbar. Dies
gilt insbesondere fir solche Zweige, de-
ren Produktion durch starken Zeitdruck
und hohe Interdependenz mit anderen
Gewerken, durch verschiedene, hiufig
wechselnde Arbeitsstitten, sowie durch
ausgepragte Konkurrenz mit anderen Be-
trieben (gerade auch aus dem Ausland,
falls diese Leistungen kostengilinstiger
anbieten konnen) gekennzeichnet ist.

Leidner, Michael: Wenn der Geselle den Lebrling
ausbildet. Frankfurt/Main: Lang, 2001.

Schmidt-Hackenberg, Brigitte et al.: Ausbilden-
de Fachkridfte — die unbekannten Mitarbeiter. Bie-
lefeld: Bertelsmann, 1999.
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Zu den wichtigsten langfristi-
gen Zielsetzungen der finni-
schen Bildungspolitik gehort
die Anhebung des Bildungs-
stands der Bevolkerung. Diese
bildete auch einen der Aus-
gangspunkte einer Reform der
hoheren beruflichen Bildung
in Finnland. Die gesetzlichen
Grundlagen, durch die die fin-
nischen Fachhochschulen auf
Dauer eingerichtet wurden,
wurden 1995 verabschiedet.
Eine Moglichkeit zur Beurtei-
lung der Erfolge der finni-
schen Fachhochschulen im
Hinblick auf die Erreichung
ihrer Bildungsziele und somit
zur Bewertung ihrer Effektivi-
tit besteht darin, zu untersu-
chen, wie sich der Eintritt der
Fachhochschulabsolventen in
die Arbeitswelt vollzieht und
welche Arten von Stellen sie
dort finden. Der vorliegende
Artikel ist Teil eines For-
schungsprojekts, das die Posi-
tionierung von Fachhoch-
schulabsolventen der Studien-
fachbereiche Handel und Ver-
waltung, Technik und Tele-
kommunikation und Sozial-
und Gesundheitswesen auf
dem Arbeitsmarkt ein halbes
bzw. ein ganzes Jahr nach ih-
rem Studienabschluss beleuch-
tet. Das Datenmaterial umfasst
die Ergebnisse von drei ver-
schiedenen Umfragen, die in
den betreffenden Studienfach-
bereichen durchgefiihrt wur-
den. Wie diese Ergebnisse zei-
gen, hatten die Fachhoch-
schulabsolventen durch ihre
Ausbildung ein gutes Riistzeug
fiir eine erfolgreiche Stellensu-
che an die Hand bekommen.
Die Moglichkeiten der Fach-
hochschulabsolventen, eine
Festanstellung zu finden, und
die Art der ihnen anvertrauten
Aufgaben fielen freilich je
nach Berufsfeld und schuli-
scher Vorbildung unterschied-
lich aus.
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Der Ubergang
von finnischen
Fachhochschulen
in die Arbeitswelt

Einleitung

Die wichtigsten langfristigen Zielsetzun-
gen der finnischen Bildungspolitik der
letzten Jahrzehnte waren die Anhebung
des Bildungsstands der Bevolkerung und
die Verbesserung der Bildungsqualitit
(Finnisches Unterrichtsministerium, 1999;
Stenstrom, 1995; 1997). Wihrend der ge-
samten Nachkriegszeit wurde von ver-
schiedenen Seiten starker politischer
Druck im Hinblick auf die Ausweitung des
finnischen Hochschulwesens ausgeiibt.
Gegen Ende der 80er Jahre schlug das fin-
nische Unterrichtsministerium die Einrich-
tung von Fachhochschulen mit einer
ausgeprigteren beruflich-praktischen Ori-
entierung - so genannten ,Berufs-
hochschulen® (ammattikorkeakoulut bzw.
yrkeshégskolor) — vor, die neben den be-
reits existierenden Universitidten bestehen
sollten. Die Prinzipien, die den Studien-
gingen an den Fachhochschulen zugrun-
de liegen, entsprangen einem Bedarf an
hoch qualifizierten Fachkriften auf dem
Arbeitsmarkt (Lampinen, 1995; Finnisches
Unterrichtsministerium, 1999; Numminen
et al., 2001.)

Die Argumente, die fiir die Reform zur
Einfihrung von Fachhochschulen in Finn-
land vorgebracht wurden, bezogen sich
anfangs — neben der Nachfrage nach ho-
her qualifizierten Arbeitskriften — auf die
Starrheit der Strukturen des beruflichen
Bildungswesens, den Wunsch, das Anse-
hen der beruflichen Bildung zu erhéhen,
und die Bemithung um die internationale
Vergleichbarkeit von beruflichen Qualifi-
kationen. Obwohl das Berufsbildungsan-
gebot im Laufe der 70er und 80er Jahre
systematisch ausgebaut worden war, war
es doch in voneinander getrennte

Studienfachbereiche aufgesplittert und auf
viele verschiedene kleinere Bildungsein-
richtungen verteilt, wobei zwischen den
verschiedenen Fachbereichen kaum Zu-
sammenarbeit bestand. Zudem war das
finnische Berufsbildungssystem insgesamt
schwer zu erfassen; insbesondere von der
hoheren beruflichen Bildung und deren
Stellung im internationalen Kontext konn-
ten sich viele Menschen kein rechtes Bild
machen (Numminen et al., 2001.)

Die Entwicklung der finnischen Fachhoch-
schulen erfolgte unter Anwendung eines
experimentellen Ansatzes. Die Reform zur
Einfihrung der Fachhochschulen begann
im Jahre 1991 mit der Annahme eines
Gesetzes, durch das die Einrichtung von
22 vorliaufigen Fachhochschulen wihrend
eines Versuchszeitraums genehmigt wur-
de. Die gesetzlichen Grundlagen zur dau-
erhaften Einrichtung der Fachhochschu-
len wurden vom finnischen Reichstag im
Jahre 1995 verabschiedet. Im Rahmen des
Reformprozesses wurden die 215 frithe-
ren gesonderten Fachschulen, an denen
bis dahin die hochste Stufe der berufli-
chen Bildung in Finnland vermittelt wur-
de, zu 29 Fachhochschulen umgebildet.
Letztere wurden im August 2000 zu stin-
digen Einrichtungen (Finnisches Unter-
richtsministerium, 2001b.)

Die Reform zur Einfihrung der Fachhoch-
schulen beinhaltete eine grundlegende
Neuorganisation des Netzes der Bildungs-
einrichtungen in Finnland und des finni-
schen Schul- und Hochschulsystems ins-
gesamt. Berufliche Fachschulen, die Aus-
bildungsginge in einem einzelnen Fach-
bereich anboten, wurden zu multidiszi-
pliniren Fachhochschulen zusammen-
gefasst, und das Bildungssystem wurde



um eine neue Art von Institution erwei-
tert, die einen nichtuniversitiren Hoch-
schulbereich konstituierte. Infolgedessen
gibt es im finnischen Hochschulwesen
nunmehr zwei parallel nebeneinander
bestehende Bereiche — die wissenschalft-
lichen Universititen und die stirker be-
rufsbezogenen Fachhochschulen.

Die an den Fachhochschulen angebote-
nen Studienginge untergliedern sich in
sieben Hauptfachbereiche. Der umfang-
reichste davon ist der Bereich Technik und
Telekommunikation, in dem im Jahre 2001
etwa ein Drittel aller Studienplitze fir
Studienanfinger an den Fachhochschulen
angeboten wurde. An zweiter und dritter
Stelle hinsichtlich der Zahl der Studien-
platze fir Studienanfinger stehen die
Fachbereiche Handel und Verwaltung
(27 % der Gesamtzahl der angebotenen
Studienplitze) und Sozial- und Gesund-
heitswesen (21 %). Der Fachbereich Kul-
tur stellt 8 % der Studienplitze fiir Studien-
anfinger, der Bereich Fremdenverkehr,
Gastronomie und Hauswirtschaft rund
6 %; die kleinsten Fachbereiche sind die
Bereiche Naturressourcennutzung (3 %)
und Geisteswissenschaften und Pidago-
gik (2 %). Die Fachhochschulen verleihen
Studienabschliisse auf Bachelor-Niveau,
die die Absolvierung von 140 bis 180
Studienwochen (das entspricht einem 3,5-
bis 4,5-jahrigen Vollzeitstudium) voraus-
setzen (Finnisches Unterrichtsministerium,
2001a.)

Der vorliegende Artikel befasst sich mit
dem Ubergang von Absolventen der
Studienfachbereiche Handel und Verwal-
tung, Technik und Telekommunikation
und Sozial- und Gesundheitswesen von
den Fachhochschulen in die Arbeitswelt.
Die Fachhochschulen, an denen die Stu-
dienginge im Bereich Handel und Ver-
waltung absolviert werden, wurden auf
der Basis der ehemaligen hoheren Han-
delsschulen konzipiert und entwickelt
(Korhonen, Mikinen & Valkonen, 1999).
Die groften Unterschiede im Vergleich zu
den fritheren Handelsschulausbildungen
sind dabei die Linge der Studienginge
und die Eingliederung von Arbeitspraktika
und einer schriftlichen Examensarbeit in
das Studium als Pflichtbestandteile zum
Erwerb des Abschlusses. Die Aus-
bildungsginge im Sozial- und Gesund-
heitswesen griindeten sich schon seit je-
her auf die Erfordernisse der Arbeitswelt.
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Dennoch wurde die Verlegung an die
Fachhochschulen als drastischer Schritt
empfunden, da ein einheitlicher post-
sekundirer Ausbildungssektor fiir Sozial-
und Gesundheitsberufe in Finnland erst
rund zehn Jahre zuvor eingerichtet wor-
den war, und auch deshalb, weil sich ge-
rade dieser Ausbildungsbereich, selbst
wenn man von der jingsten Reform ab-
sieht, in stindigem Wandel befunden hat
(Konnild, 1999; Korhonen et al., 2001).
Die Ausbildung der Techniker und Inge-
nieure wurde dagegen weniger radikal
umgestaltet, da in diesem Bereich bereits
vor der Einrichtung der Fachhochschulen
berufliche Bildung auf Hochschulebene
veranstaltet wurde (Korhonen et al., 2000;
Tulkki, 2001).

Ziele der Untersuchung

Eine Moglichkeit zur Beurteilung der Er-
folge der finnischen Fachhochschulen im
Hinblick auf die Erreichung ihrer Bil-
dungsziele und ihre dauerhafte institutio-
nelle Etablierung in der Arbeitswelt be-
steht darin, zu untersuchen, wie sich der
Eintritt der Fachhochschulabsolventen in
die Arbeitswelt vollzieht und welche Ar-
ten von Stellen sie dort finden. Der Stel-
lenwert der Fachhochschulen in der Ar-
beitswelt hingt davon ab, wie die
Fachhochschulabsolventen von den Ar-
beitgebern aufgenommen werden, und
auch von den Qualititen, die die Fach-
hochschulen selbst aufweisen.

Anhand dieser Studie soll untersucht wer-
den, wie die finnischen Fachhochschul-
absolventen in die Arbeitswelt tibergehen
und welche Beschiftigungen sie dort fin-
den. Der Beschiftigungsstatus und das
bezogene Einkommen dirften die stich-
haltigsten Indikatoren dafiir sein, wie die
von den Fachhochschulen vermittelten
Qualifikationen von den Unternehmen
und der Gesellschaft gesehen werden. Die
wichtigsten Fragen, denen nachgegangen
werden soll, lauten:

O Durch welche Faktoren erklirt sich der
Eintritt der Fachhochschulabsolventen in
den Arbeitsmarkt?

O Durch welche Faktoren erklirt sich ihre
Positionierung in der Arbeitswelt (Be-
schiftigungsstatus, Einkommen)?
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0 Durch welche Faktoren erkliren sich
ihre personlichen Erfahrungen in Bezug
auf den Stellenwert der Fachhochschulen
auf dem Arbeitsmarkt?

Datenmaterial
und Methodik

Datenmaterial

Der vorliegende Artikel ist Teil eines fin-
nischen Forschungsprojekts, das die
Beschiftigungsposition von Fachhoch-
schulabsolventen nach ihrem Studien-
abschluss beleuchtet (Korhonen et al.,
1999; 2000; 2001). Das Projekt erfasst die
Fachbereiche, die von Studienplatz-
bewerbern an den Fachhochschulen am
hiufigsten gewihlt werden. Das Daten-
material umfasst die Ergebnisse von drei
verschiedenen Umfragen, die im Fachbe-
reich Handel und Verwaltung (n = 896)
im Studienjahr 1996/97, im Fachbereich
Technik und Telekommunikation
(n = 1021) im Studienjahr 1997/98 und im
Fachbereich Sozial- und Gesundheitswe-
sen (n = 925) im Studienjahr 1998/99
durchgefihrt wurden. Die Absolventen
waren rund sechs Monate oder ein Jahr
zuvor von der Fachhochschule abgegan-
gen und bildeten somit die erste Genera-
tion von Fachhochschulabsolventen in
Finnland.

Die Geschlechterverteilung, das Durch-
schnittsalter und die typische schulische
Vorbildung fielen von Fachbereich zu
Fachbereich verschieden aus. Die meisten
Absolventen in den Bereichen Handel und
Verwaltung (70 %) und Sozial- und Ge-
sundheitswesen (93 %) waren Frauen, die
Mehrzahl der Absolventen im Fachbereich
Technik und Telekommunikation dagegen
Minner (82 %). Die iltesten Absolventen
waren diejenigen im Fachbereich Sozial-
und Gesundheitswesen (Durchschnittsal-
ter 29 Jahre), gefolgt von den Absolven-
ten im Fachbereich Technik und Telekom-
munikation (im Schnitt 28 Jahre); am jling-
sten waren die Absolventen im Bereich
Handel und Verwaltung (im Durchschnitt
27 Jahre).

Ein Viertel der Fachhochschulabsolventen
hatte vor Aufnahme ihres Fachhochschul-
studiums einen beruflichen Abschluss in
der Sekundarstufe II erworben, die Hilf-

te hatte die allgemein bildende Sekun-
darstufe II abgeschlossen, wihrend ein
Drittel sowohl einen allgemein bildenden
als auch einen beruflichen Abschluss aus
der Sekundarstufe II mitbrachte.

Die grole Mehrzahl (92 %) der Absolven-
ten im Bereich Handel und Verwaltung
hatte die allgemein bildende Sekundar-
stufe II abgeschlossen. Ein Drittel der
Absolventen im Bereich Technik und Te-
lekommunikation hatte nur einen
beruflichen Abschluss in der Sekundar-
stufe II erworben, wihrend tGber ein Drit-
tel der Absolventen im Bereich Sozial- und
Gesundheitswesen sowohl allgemeine als
auch berufliche Qualifikationen aus der
Sekundarstufe II mitbrachte. Das hochste
Grundbildungsniveau vor dem Erwerb des
Fachhochschulabschlusses wiesen die Ab-
solventen im Fachbereich Handel und
Verwaltung auf, das niedrigste die Absol-
venten im Bereich Technik und Telekom-
munikation.

Methodik

Die Ergebnisse der Studie griinden sich
auf die Antworten der Fachhochschul-
absolventen auf Fragebogen, auf denen
iberwiegend geschlossene Fragen (d. h.
solche mit vorgegebenen Antwort-
moglichkeiten) von den Forschern an sie
gerichtet wurden. Die Zusammenhinge
zwischen einzelnen Variablen wurden
mittels Kombinationstabellen und Varianz-
analysen beschrieben. Des Weiteren soll-
te ermittelt werden, durch welche Fakto-
ren sich das jeweils zu untersuchende
Phinomen am besten erkliren lief. Stati-
stische Modelle, so z. B. log-lineare Mo-
delle, wurden zur Beantwortung dieser
Frage angewandt. Anhand eines logisti-
schen Regressionsmodells wurden die
Hintergrundfaktoren ausfindig gemacht,
die einen statistisch signifikanten Zusam-
menhang zu der Wahrscheinlichkeit auf-
wiesen, dass Fachhochschulabsolventen
eine Beschiftigung finden. Ein statisti-
sches Modell hat den Vorteil, dass es eine
gleichzeitige Untersuchung der Wirkun-
gen verschiedener Variablen ermoglicht,
sodass die zwischen einzelnen unabhin-
gigen Variablen herrschenden Beziehun-
gen mit berticksichtigt werden. Dadurch
lisst sich ermitteln, ob zwischen einem
einzelnen Hintergrundfaktor und der
Beschiftigungssituation von Fachhoch-
schulabsolventen auch dann noch ein



Zusammenhang besteht, wenn die Wir-
kungen der anderen unabhingigen Varia-
blen erklirt worden sind (Fienberg, 1976;
Hosmer & Lemeshow, 1989).

Die relative Chance (Tabellen 1-4) — die
auch als ,Odds-Ratio“ bezeichnet wird —
ist ein Assoziationsmaf}, das einen An-
ndherungswert dafiir liefert, wie viel wahr-
scheinlicher (oder unwahrscheinlicher)
das Auftreten des Ergebnisses bei Perso-
nen mit x = 1 als bei solchen mit x = 0 ist
(Hosmer & Lemeshow, 1989, 41), bei-
spielsweise in der Gruppe der Erwerbs-
titigen verglichen mit Personen in der
Bezugsgruppe. Der Koeffizient der
Bezugsgruppe betrigt 1,0. Jedes Modell
enthilt auBerdem einen Indikator fiir die
Reliabilitit (d. h. die Zuverlissigkeit) der
Daten, und zwar eine Klassifikations-
quote, die angibt, welchen prozentualen
Anteil der durch die Umfragedaten
erfassten Personen das Modell korrekt
einzuordnen vermag.

Dariiber hinaus wurden die Ergebnisse in
Bezug auf die Einkommen der Absolven-
ten mithilfe eines Pfadmodells analysiert,
das mit der Computer-Software AMOS
erstellt wurde. Inwieweit sich das Modell
insgesamt zur Beschreibung der Umfrage-
daten eignete, wurde anhand des Chi-
Quadrat-Tests untersucht. Ein Wert von p
> (0,05 zeigt eine hohe Modellanpassungs-
giite an. Ein weiteres gebriuchliches Maf3
fir die Giite der Modellanpassung ist der
Goodness-of-Fit-Index (GFI), der bei ei-
ner guten Anpassung annihernd 1,0 be-
tragen sollte. Das dritte MaR fir die
Modellanpassungsgiite, das sich hier an-
wenden lief3, ist der mittlere quadratische
Niherungsfehler (,Root Mean Square
Error of Approximation“, RMSEA). Ein
Wert von 0,05 oder niedriger belegt eine
gute Modellanpassung, Werte von 0,08
oder hoher entsprechen einem akzepta-
blen Niherungsfehler, wihrend Werte
tiber 1,0 zur Verwerfung des Modells fiih-
ren sollten (Arbuckle, 1997).

Ergebnisse

Beschaftigungsstatus

Die Fachhochschulabsolventen wurden
als erstes gebeten, ihren Ubergang in die
Arbeitswelt zu beschreiben, d. h. inwie-
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weit es ihnen gelungen war, eine Arbeits-
stelle zu finden. Wie die Ergebnisse zei-
gen, waren rund 75 % der Absolventen
erwerbstitig. Die Mehrzahl davon waren
Angestellte, nur einige wenige arbeiteten
freiberuflich oder als selbststindige Un-
ternehmer. Die Arbeitslosenquote unter
den Befragten lag bei ca. 10 %, wihrend
nahezu 15 % der Befragten Titigkeiten
auBerhalb des Arbeitsmarktes verrichte-
ten (Fortbildung bzw. Aufbaustudium,
Vollzeitkinderbetreuung und dergleichen).
Diese Ergebnisse entsprechen weitgehend
den Zahlen, die aus den Statistiken zur
Gesamtbevolkerung Finnlands hervorge-
hen. Ende 1999 wies die Gruppe der
Fachhochschulabsolventen, die ihr Studi-
um zwischen 1995 und 1999 abgeschlos-
sen hatten, eine Gesamtbeschiftigungs-
quote von 76 % und eine Gesamt-
arbeitslosenquote von 12 % auf (Finni-
sches Unterrichtsministerium, 2001b). In
den Jahren 1997-1999, in denen die Da-
ten erhoben wurden, schwankte die
Gesamtarbeitslosenquote in Finnland
zwischen 12,7 und 10,2 % (Statistik Finn-
land, 2001).

Es traten statistisch signifikante (p = 0,021)
Unterschiede zwischen verschiedenen
Studienfachbereichen auf. Techniker und
Ingenieure waren bei der Stellensuche am
erfolgreichsten (79 %), Absolventen der
Fachbereiche Handel und Verwaltung
(73 %) und Sozial- und Gesundheitswe-
sen dagegen weniger erfolgreich (74 %).
Dies erklirt sich aus der Tatsache, dass
Techniker und Ingenieure von den in der
Studie erfassten Berufsgruppen diejenige
sind, deren Mitglieder im Allgemeinen am
ehesten einen Arbeitsplatz finden (vgl.
Finnisches Unterrichtsministerium, 2001a).

Als nichstes sollten die Faktoren ermit-
telt werden, durch die sich der erfolgrei-
che Ubergang in den Arbeitsmarkt am be-
sten erkliren lie. Die Daten wurden an-
hand eines logistischen Regressions-
modells analysiert.

Das allgemeine stufenweise logistische
Regressionsmodell zur Erkldrung der Po-
sitionierung der Fachhochschulabsol-
venten in der Arbeitswelt (Tabelle 1) zeigt,
welche von den die Beschiftigungs-
position beeinflussenden Faktoren das
grofite Erklirungspotenzial besitzen und
wie die Einbeziehung verschiedener un-
abhingiger Variablen in das Modell die
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Tabelle 1
Erklirungsfaktoren fiir die Beschiftigungssituation
von Fachhochschulabsolventen
Unabhingige
Variablen Modell 1  Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5
Alter
Unter 24 J. 1 1 1 1 1
25-27 7. 1,61%% 1,56%* 1,44%** 1,30* 1,26*
Uber 27 J. 2,48 2,37 1,84%+ 1,73+ 1,65
Region
Ubriges Finnland 1 1 1 1
Sudliches Finnland 1,41% 1,424 1,39% 1,39
Grundbildung
Hochschulreifepriffung 1 1 1
Berufsausbildung 1,72% 1,66%* 1,59
Hochschulreifepriifung
+ Berufsausbildung 1,30%** 1,39%* 1,34*
Geschlecht
Weiblich 1 1
Minnlich 1,37* 1,36
Berufserfabrung
Ja 1
Nein 1,22*
Klassifikationsquote 75,5 % 75,5 % 75,5 % 75,5 % 75,5 %
* statistisch signifikant auf dem Niveau p < 0,05
* statistisch signifikant auf dem Niveau p < 0,01
*** statistisch signifikant auf dem Niveau p < 0,001
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Rangordnung der Vorhersagefaktoren
veriandert, welche zugleich miteinander
verknlpft sind.

Es wurde festgestellt, dass sich der Zu-
tritt zum Arbeitsmarkt am besten durch
das Alter vorhersagen lieR: Je ilter die
Absolventen waren, desto hoher war die
Wahrscheinlichkeit, dass sie im Erwerbs-
leben standen, und desto geringer die
Wahrscheinlichkeit, dass sie arbeitslos
waren. Personen tber 27 Jahren fanden
2,5 Mal so hiufig einen Arbeitsplatz wie
Personen unter 24. (Heimat-)Region, Ge-
schlecht und Berufserfahrung waren eben-
falls Faktoren, die eine statistisch signifi-
kante Wirkung auf die Beschiftigung
austibten. Fachhochschulabsolventen, die
im Siiden Finnlands wohnten, waren 1,4
Mal so hiufig erwerbstitig wie Fachhoch-
schulabsolventen in anderen Gegenden
Finnlands. Die Beschiftigungssituation
lie sich auch durch die jeweilige Grund-
bildung der Befragten prognostizieren: Bei
Fachhochschulabsolventen, die eine Be-
rufsausbildung abgeschlossen hatten, war

die Wahrscheinlichkeit des Eintritts in den
Arbeitsmarkt verglichen mit Absolventen,
die lediglich die Hochschulreifepriifung
abgelegt hatten, am hochsten. Nahezu
ebenso hoch war diese Wahrscheinlich-
keit bei den Absolventen, die sowohl das
Hochschulreifezeugnis als auch berufliche
Qualifikationen besaflen. Ferner standen
Minner 1,4 Mal so hiufig im Erwerbsle-
ben wie Frauen. Uberdies wurde festge-
stellt, dass auch die vor dem Fach-
hochschulstudium erworbene Berufser-
fahrung einen statistisch signifikanten
Zusammenhang zur Beschiftigungs-
situation aufwies.

Beschdiftigungsstatus

Arbeit zu finden ist nur ein Indikator fiir
die individuelle Positionierung auf dem
Arbeitsmarkt. Aufschlussreicher ist es da-
gegen, zu untersuchen, welche Arten von
Stellen die Fachhochschulabsolventen
gefunden haben. Die Befragten wurden
gebeten, eine geschlossene Frage dazu zu
beantworten, ob ihr gegenwirtiges Be-
schiftigungsverhiltnis von unbefristeter
Dauer oder zeitlich befristeter Art war. Wie
die Ergebnisse zeigen, waren zwar die
meisten (88 %) Fachhochschulabsol-
venten auf einer Vollzeitstelle beschiftigt,
doch nur gut die Hilfte (57 %) von ihnen
hatte eine Festanstellung.

Die Moglichkeiten der Fachhochschulab-
solventen, eine Festanstellung zu finden,
und die Art der ihnen anvertrauten Auf-
gaben fielen je nach Berufsfeld und schu-
lischer Vorbildung unterschiedlich aus.
Technikern und Ingenieuren gelang es
offenbar am besten, eine Vollzeit-
beschiftigung (97 %) und ein zeitlich
unbefristetes Arbeitsverhiltnis (69 %) zu
finden, wihrend Absolventen des Be-
reichs Sozial- und Gesundheitswesen in
dieser Beziehung am wenigsten erfolg-
reich waren, zumal nur ein Drittel von
ihnen eine Festanstellung und 78 % eine
Vollzeitstelle gefunden hatten. Im finni-
schen Gesundheitswesen ist die Beschif-
tigungslage nach wie vor eher schlecht,
auch wenn die Arbeitskriftenachfrage in
letzter Zeit gestiegen ist. Insbesondere
Krankenschwestern und -pfleger, die ihre
Ausbildung gerade erst abgeschlossen
haben, haben es in Finnland schwer, eine
Arbeitsstelle zu finden — nur in etwa je-
der finfte frisch gebackene Absolvent
dieser Sparte geht unmittelbar nach dem
Ausbildungsabschluss in ein Beschifti-



gungsverhiltnis Uber, wihrend ungefihr
der gleiche Prozentsatz das Land verldsst,
um im Ausland zu arbeiten. In den 90er
Jahren zog die Wirtschaftskrise auch den
offentlichen Dienst in Mitleidenschaft, in
dem die tberwiltigende Mehrzahl (90 %)
der Absolventen des Fachbereichs Sozi-
al- und Gesundheitswesen titig ist
(Korhonen et al., 2001; Savola, 2000).

Der Erwerb eines Fachhochschulab-
schlusses sollte den Ausbildungsab-
solventen im Prinzip fiir Arbeitsaufgaben
qualifizieren, die hoheres berufliches
Fachwissen voraussetzen (Fachkrifte-,
Planungs- und Fithrungspositionen). So-
mit ist es von Interesse, den Rang der
Beschiftigungen zu ermitteln, die die
Fachhochschulabsolventen auf dem Ar-
beitsmarkt gefunden haben. Die Ergeb-
nisse, die sich auf die Antworten der Ab-
solventen selbst griinden, lassen erken-
nen, dass es statistisch tiberaus signifikan-
te Unterschiede zwischen verschiedenen
Studienfachbereichen gibt. Die Mehrzahl
der Absolventen technischer Studiengin-
ge war der Auffassung, dass ihnen Auf-
gaben anvertraut wurden, die denen ei-
ner akademisch ausgebildeten Fachkraft
entsprachen, wihrend eine Mehrheit
(66 %) der Absolventen im Bereich Sozi-
al- und Gesundheitswesen und eine Min-
derheit (23 %) der Absolventen im Bereich
Handel und Verwaltung angaben, dass die
von ihnen ausgefithrten Tétigkeiten eher
auf dem Niveau eines einfachen Angestell-
ten und nicht auf dem einer Fachkraft la-
gen. Die Berufsfelder der Befragten le-
gen nahe, dass dieser Unterschied mit
dem Geschlecht der Absolventen in Zu-
sammenhang steht. Die meisten weibli-
chen Absolventen im Sozial- und Gesund-
heitswesen (63 %) iibten Titigkeiten auf
dem Niveau von einfachen Angestellten
aus, wihrend nur 14 % der Techniker und
Ingenieure auf Arbeitsplitzen auf dieser
Stufe zu finden waren.

Zur Untersuchung der Frage, durch wel-
che Faktoren sich die Beschiftigung von
Fachhochschulabsolventen in einfachen
Angestelltenpositionen einerseits und in
Fachkriftepositionen andererseits am be-
sten vorhersagen lie, wurde eine logi-
stische Regressionsanalyse vorgenommen.

Aus dem logistischen Regressionsmodell
ging auch hervor, dass der Studienfach-
bereich die beste Erklirungsvariable fiir
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Tabelle 2
Erklirungsfaktoren fiir die Beschiftigung
von Fachhochschulabsolventen in einfachen
Angestelltenpositionen
Unabhingige Variablen Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Studienfachbereich
Sozial- und Gesundheitswesen 1 1 1 1
Handel 0,36+ 0,46"*  0,41% 0,42%%
Technik 0,05 0,10**+ 0,09%** 0,09**
Geschlecht
Weiblich 1 1 1
Minnlich 0,34** 0,35*** 0,35%*
Alter
Unter 24 J. 1 1
25-27J. 0,77 0,81
Uber 27 J. 0,42%* 0,46
Berufserfabrung
Ja 1
Nein 0,78*
Klassifikationsquote 77,2 % 77,2 % 78,4 % 78,3 %

* statistisch signifikant auf dem Niveau p < 0,05
* statistisch signifikant auf dem Niveau p < 0,01
#** statistisch signifikant auf dem Niveau p < 0,001

Fachhochschulabsolventen

Tabelle 3

Erklirungsfaktoren fiir die Beschiftigung von

in Fachkriftepositionen

Unabhiingige Variablen Modell 1 Modell 2 Modell 3
Studienfachbereich

Sozial- und Gesundheitswesen 1 1 1
Handel 4 474 3,75% 3,65%*
Technik 21,65%* 13,03%* 12,49%+
Geschlecht

Weiblich 1 1
Minnlich 2,02%** 2,02%%*
Region

Ubriges Finnland 1
Stidliches Finnland 1,29*
Klassifikationsquote 75,3 % 76,7 % 76,7 %

* statistisch signifikant auf dem Niveau p < 0,05
* statistisch signifikant auf dem Niveau p < 0,01
*** statistisch signifikant auf dem Niveau p < 0,001

den Beschiftigungsstatus bildete, gefolgt
von — in der Reihenfolge ihres Erklirungs-
potenzials — dem Geschlecht und dem
Alter, insbesondere bei den einfachen
Angestelltenpositionen. Absolventen des
Bereichs Sozial- und Gesundheitswesen
waren vergleichsweise hiufiger in einfa-
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chen Angestelltenpositionen beschiftigt
als Absolventen anderer Fachbereiche, die
ofter in Stellungen anzutreffen waren, die
hoheres berufliches Fachwissen voraus-
setzten. Frauen wurden zudem hiufiger
Aufgaben auf dem Niveau von einfachen
Angestellten zugewiesen als Midnnern.
Ferner war auch das Alter eine Variable,
durch die sich der Beschiftigungsstatus
vorhersagen lief, indem jiingere Men-
schen offenbar einem hoheren Risiko aus-
gesetzt waren, einfache Angestellten-
positionen zugewiesen zu bekommen. Die
Vorhersagefaktoren fir die Beschiftigung
von Fachhochschulabsolventen in Fach-
kriftepositionen waren nahezu identisch.
Der Alterseffekt trat im Erkldrungsmodell
fur die Beschiftigung in Fachkrifte-
positionen nicht in Erscheinung; an des-
sen Stelle trat dort die Heimatregion des
Befragten. Die beste Erklirungsvariable
fir eine Beschiftigung auf dem Niveau
einer Fachkraft war der Studienfach-
bereich, gefolgt vom Geschlecht und der
Region. Wenn die Absolventen im Sozial-
und Gesundheitswesen als Bezugsgruppe
gewihlt wurden, war die Wahrscheinlich-
keit, eine Fachkrifteposition zu bekleiden,
bei Technikern und Ingenieuren nahezu
13 Mal hoher. Minner waren mehr als
doppelt so hiufig in Fachkriftepositionen
anzutreffen wie Frauen. Bei einem Wohn-
ort im Stden Finnlands war die Wahr-
scheinlichkeit, in einer Fachkrifteposition
beschiftigt zu werden, 1,3 Mal hoher.

Stellenbezeichnungen, die auf Planungs-
und Fithrungsaufgaben hindeuten, kamen
bei Absolventen des Bereichs Technik und
Telekommunikation hiufiger vor als bei
denen im Fachbereich Handel und Ver-
waltung oder im Sozial- und Gesundheits-
wesen. Anhand zahlreicher Kriterien ist
aufgezeigt worden, dass mehrheitlich mit
Frauen besetzte Beschiftigungsbereiche in
den Arbeitsplatz- und Berufshierarchien
durchweg niedriger eingestuft werden als
die von Minnern dominierten Berufsfelder
(Kinnunen, 2001, 20; Stenstrom, 1995).

Einkommen

Das Einkommen ist einer der konkrete-
sten MafRstibe fiur den Beschiftigungs-
status. Die finnischen Statistiken fiir das
Jahr 1999 (Statistik Finnland, 2001) deu-
ten darauf hin, dass zwischen dem Ein-
kommen und dem individuellen Bildungs-
stand ein Zusammenhang besteht. Perso-

nen mit tertidren Qualifikationen bezie-
hen in allen Altersgruppen deutlich ho-
here Einkommen, wihrend eine Ausbil-
dung auf Sekundarstufenniveau die Hohe
des Monatseinkommens offenbar nicht in
gleichem Mafe anzuheben vermag. Die
hochsten Gehilter werden denjenigen
gezahlt, die einen ersten akademischen
Grad oder einen Postgraduiertenabschluss
erworben haben. In der Statistik von 1999
wird freilich nicht zwischen Universitits-
und Fachhochschulabsolventen unter-
schieden, weshalb die Ergebnisse unse-
rer Studie nicht mit diesen Zahlen vergli-
chen werden konnen.

Ein Vergleich der Einkommen zwischen
Absolventen verschiedener Studienfach-
bereiche zeigt, dass Absolventen des Be-
reichs Technik und Telekommunikation
die hochsten Einkommen (durchschnitt-
lich 1.865 Euro) bezogen, wihrend Ab-
solventen der Bereiche Handel und Ver-
waltung (durchschnittlich 1.476 Euro) und
Sozial- und Gesundheitswesen (durch-
schnittlich 1.446 Euro) am wenigsten ver-
dienten (p < 0,001).

Beurteilung des Fachhochschulab-
schlusses durch die Absolventen
selbst und Zufriedenbeit der Absolven-
ten mit ibrem Abschluss

Die Fachhochschulabsolventen wurden
gebeten, selbst zu beurteilen, welchen
Stellenwert sie auf dem Arbeitsmarkt be-
salen und ob sie ihrer Meinung nach ge-
gentber Inhabern der frither verliehenen
Qualifikation eine giinstigere oder eine
unglinstigere Wettbewerbsposition errun-
gen hatten. Die Hilfte der Absolventen
war der Auffassung, dass sie gegentiber
Personen mit der ilteren Qualifikation im
Vorteil waren, 46 % urteilten, dass sie auf
dem Arbeitsmarkt unter gleichen Bedin-
gungen konkurrierten wie die Inhaber des
fritheren Abschlusses, wihrend 4 % das
Gefiihl hatten, dass sie sich diesen gegen-
iiber im Hintertreffen befanden. Der groR-
te Anteil an Beurteilungen, dass Fach-
hochschulabsolventen gegeniiber Perso-
nen mit dem dlteren Abschluss im Vorteil
waren, fand sich bei den Absolventen im
Bereich Handel und Verwaltung (91 %).
Demgegeniiber waren weniger als die
Hilfte (42 %) der Absolventen im Sozial-
und Gesundheitswesen der Ansicht, dass
sie gegeniiber Inhabern der fritheren
Qualifikation einen Vorteil besaRen, wih-
rend die meisten Absolventen im Fach-



bereich Technik und Telekommunikation
(79 %) der Meinung waren, dass sie auf
dem Arbeitsmarkt unter gleichen Bedin-
gungen konkurrierten wie Personen, die
die frithere Fachschulausbildung abge-
schlossen hatten.

Aus dem logistischen Regressionsmodell
ging ebenfalls hervor, dass der Studien-
fachbereich derjenige Faktor war, der am
engsten mit den Beurteilungen der Ab-
solventen zum Stellenwert ihres Fach-
hochschulabschlusses und der frither ver-
liehenen Fachschulqualifikation verkntpft
war. Dieses Ergebnis war zu erwarten, da
sich die Ausbildung im Bereich Handel
und Verwaltung, wie sie heute an den
Fachhochschulen vermittelt wird, stirker
gegentiber den fritheren Handelsschul-
ausbildungen gewandelt hat als die Aus-
bildungsginge in den anderen Fachberei-
chen, und die Ausbildung an den ehema-
ligen Ingenieurschulen bereits eine Form
der beruflichen Hochschulbildung in Finn-
land darstellte. Auch das Alter und die
zuvor erworbene Berufserfahrung waren
Faktoren, die die Wahrscheinlichkeit er-
hohten, dass ein Absolvent meinte, mit
seiner gegenwirtigen Qualifikation gegen-
iber Inhabern des dlteren Abschlusses im
Vorteil zu sein. Die dltesten Absolventen
(iber 27 Jahren) waren am hiufigsten der
Ansicht, dass sie eine glinstigere Wettbe-
werbsposition einnahmen als Personen,
die den friheren Fachschulabschluss be-
safen. Fachhochschulabsolventen tiber 27
Jahren waren mehr als doppelt so hiufig
der Ansicht, auf dem Arbeitsmarkt  die
Nase vorn“ zu haben, verglichen mit de-
nen unter 24 Jahren. Eine vorherige Be-
rufserfahrung war offensichtlich ein wei-
terer Faktor, der die Wahrscheinlichkeit
erhohte, dass ein Absolvent nach eigener
Auffassung durch seine gegenwirtige
Qualifikation eher einen Vorteil als einen
Nachteil errungen hatte.

Ferner wurden die Absolventen gefragt,
wie zufrieden sie mit ihrer derzeitigen
Arbeitsstelle waren und ob diese ihrer
Ausbildung entsprach. Arbeitsaufgaben,
die personliche Befriedigung schenken,
konnen als maRgeblich fir die Qualitit
der Arbeitswelt betrachtet werden.

Die Ergebnisse in Bezug darauf, wie zu-
frieden die Fachhochschulabsolventen mit
ihrer jeweiligen Arbeitsstelle waren, be-
legen statistisch iberaus signifikante Un-
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Tabelle 4
Stellenwert eines Fachhochschulabschlusses auf dem
Arbeitsmarkt im Vergleich zu den friiheren Fach-
schulabschliissen: Nehmen die Fachhochschul-
absolventen nach eigener Meinung eine giinstigere
oder ungiinstigere Arbeitsmarktposition ein?

Unabhingige Variablen Modell 1 Modell 2 Modell 3
Studienfachbereich

Sozial- und Gesundheitswesen 1 1 1
Handel 14,73%* 16,83%* 16,41%
Technik 0,31%* 0,31%** 0,30%**
Alter

Unter 24 J. 1 1

25 -277J. 1,29* 1,21
Uber 27 J. 2,54% 2,254
Berufserfabrung

Ja 1

Nein 1,31*
Klassifikationsquote 76,9 % 79,5 % 80,1 %

* statistisch signifikant auf dem Niveau p < 0,05
* statistisch signifikant auf dem Niveau p < 0,01
#** statistisch signifikant auf dem Niveau p < 0,001

Abbildung 1
Zufriedenheit von Fachhochschulabsolventen
mit ihrer Arbeitsstelle nach Studienfachbereichen

Arbeitsgebiet Arbeitsanforderungen I Gegenwiirtige Stelle ist der

entspricht entsprechen zukiinftigen Berufslaufbahn
der Ausbildung der Ausbildung dienlich
I:I Handel und Verwaltung -Technik und I:I Sozial- und

Telekommunikation Gesundheitswesen

terschiede zwischen verschiedenen
Studienfachbereichen in puncto Zufrie-
denheit am Arbeitsplatz. Am hochsten ist
die Arbeitsplatzzufriedenheit bei denen,
die im Sozial- und Gesundheitswesen ti-
tig sind, sowie ebenfalls bei Personen, die
im Bereich Technik und Telekommunika-
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tion arbeiten, wihrend zwischen verschie-
denen Fachbereichen keinerlei Unter-
schiede im Hinblick darauf auftraten, wie
zufrieden die Befragten mit ihrem Gehalt
waren. Dieses Ergebnis mag tiberraschend
erscheinen, da die Gehilter im Sozial- und
Gesundheitswesen am niedrigsten und bei
den Technikern und Ingenieuren am
hochsten ausfielen; eine mogliche Erkli-
rung liefern jedoch frithere Forschungs-
ergebnisse, die bereits in den 50er Jahren
gewonnen wurden (Herzberg, Mausner &
Snyderman, 1959, 82); Herzberg und sei-
ne Kollegen fanden dabei heraus, dass das
Arbeitsentgelt als bestimmender Faktor fiir
die Einstellungen zum Arbeitsplatz ein
groferes Potenzial besitzt, Unzufrieden-
heit mit dem eigenen Arbeitsplatz auszu-
16sen als Zufriedenheit.

Abschlieende
Bemerkungen

Die Ergebnisse dieser Untersuchung zei-
gen, dass finnische Fachhochschulab-
solventen beim Eintritt in die Arbeitswelt
durchaus recht erfolgreich waren, doch
ihre Moglichkeiten, eine Festanstellung zu
finden, und die Art der ihnen anvertrau-
ten Aufgaben fielen je nach Berufsfeld
unterschiedlich aus. Der Fachbereich, in
dem die Absolventen ihren Abschluss er-
worben hatten, bildete offensichtlich ei-
ner der wichtigsten Einflussfaktoren fir
ihre Positionierung in der Arbeitswelt.
Techniker und Ingenieure waren bei der
Suche nach einer Beschiftigung am er-
folgreichsten, und es gelang ihnen am
hiufigsten, in ein zeitlich unbefristetes
Arbeitsverhiltnis einzutreten und eine
hochrangige Stellung zu erhalten. Thre
glinstige Positionierung mag unter Um-
stinden darauf zurtickzufiihren sein, dass
die Ausbildung an den friheren Inge-
nieurschulen bereits eine Form der be-
ruflichen Hochschulbildung in Finnland
darstellte, die ein hohes Ansehen genoss.
Technik ist seit jeher ein bevorzugtes
Berufsfeld minnlicher Studenten. Absol-
venten im Sozial- und Gesundheitswesen
gelang es demgegeniiber oft nicht, eine
Festanstellung zu finden, und sie bezo-
gen hiufig niedrigere Gehilter, zeigten
sich jedoch zufrieden mit ihrer Arbeit und
ihren Arbeitsbedingungen. Generell ist der
Fachbereich Sozial- und Gesundheitswe-
sen einer der Bereiche, der bevorzugt von

weiblichen Studenten gewihlt wird, wih-
rend der Fachbereich Handel und Verwal-
tung einen der Fachhochschulbereiche mit
den hochsten Studentenzahlen tiberhaupt
bildet. Die Unzufriedenheit mit dem ei-
genen Arbeitsplatz war unter den Absol-
venten des Fachbereichs Handel und Ver-
waltung am hochsten. Letzterer ist frei-
lich schon seit jeher ein Ausbildungsfeld,
das weniger konkret auf bestimmte Be-
rufe ausgerichtet ist als die Fachbereiche
Technik und Telekommunikation und
Sozial- und Gesundheitswesen. AuSerdem
hat sich das Ausbildungsprogramm im
Fachbereich Handel und Verwaltung an
den heutigen Fachhochschulen gegeniiber
den frither an den hoheren Handelsschu-
len angebotenen Ausbildungsgingen er-
heblich gewandelt, indem die Ausbildung
deutlich verlingert wurde. Die Ergebnis-
se unserer Studie bestitigen auch das
Vorliegen eines engen Zusammenhangs
zwischen dem Bildungs- und dem Arbeits-
markt.

Bei der Betrachtung der vorliegenden Er-
gebnisse muss stets beriicksichtigt wer-
den, dass diese einen sehr kurzen Zeit-
raum zwischen dem Erwerb des Studien-
abschlusses und der Positionierung der
Absolventen auf dem Arbeitsmarkt be-
schreiben und dass die Befragten die er-
ste Generation von Fachhochschulab-
solventen in Finnland bildeten. Es durf-
te eine Weile dauern, bis diese auf dem
Arbeitsmarkt richtig Fufl gefasst und dort
eine feste Stellung gefunden haben, und
erst auf lingere Sicht werden wir ein kla-
reres Bild davon gewinnen, welchen
Einfluss die Studienfachbereiche der
Fachhochschulabsolventen und ihre je-
weilige schulische Vorbildung auf ihre
Stellung auf dem Arbeitsmarkt ausiiben.
Dariiber hinaus hidngt die Wahrschein-
lichkeit, dass Fachhochschulabsolventen
eine Beschiftigung finden, ihre Ausbil-
dung weiterfihren oder bei der Stellen-
suche erfolglos bleiben, von dem Wett-
bewerb ab, der zwischen den Absolven-
ten verschiedener Bildungsformen auf
dem Arbeitsmarkt herrscht. Ferner soll-
ten Forschungsergebnisse, die sich auf
Fachhochschulabsolventen beziehen, mit
den Ergebnissen von Studien Uber
Universititsabsolventen verglichen wer-
den, die sich in dhnlicher Weise auf ei-
nen Vergleich zwischen verschiedenen
Studienfachbereichen grinden
(Korhonen et al., 1999; 2000; 2001). Es



wird noch eine gewisse Zeit dauern, be-
vor Fachhochschulabsolventen und
Fachhochschulabschliisse auf dem Ar-
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Hans-Giinter
Wagner

Leiter des Bereichs Berufsbil-
dung der Deutschen Gesell-
schaft fiir technische Zusam-
menarbeit in China/

Berater des Zentralen Insti-
tuts fiir berufliche Bildung

Dieser auferst fundierte Bei-
trag vermittelt einen Uberblick
iiber die Geschichte der Zu-
sammenarbeit zwischen
Deutschland und der Volksre-
publik China im Bereich der
beruflichen Bildung.

Es werden die vier Phasen be-
schrieben, in die sich dieses
Kooperationsverhiltnis ge-
schichtlich unterteilen lisst,
sowie die Hindernisse, die den
Veranderungen bei solchen
Unterfangen zumeist im Wege
stehen: Ethnozentrismus,
Kommunikationsprobleme,
Schwierigkeiten bei der Be-
kanntmachung lokaler Er-
folgsrezepte, mangelnde Kon-
tinuitidt der Anstrengungen
und Verhaltensweisen, politi-
sche und kulturelle Barrieren.
SchlieRlich werden dhnliche
Kooperationserfahrungen Chi-
nas mit anderen westlichen
Landern umrissen.

Dabei zeigt der Autor auf, wie
kompliziert es ist, auch nur im
Ansatz ein duales System in
einem Lande zu entwickeln,
dessen gesamte Berufsbildung
schulisch ausgerichtet ist. Er
spricht die Schwierigkeiten an,
die sich aus der fiir China cha-
rakteristischen, bisweilen ku-
riosen Mischung konfuziani-
scher und sowjetisch-techno-
kratischer Elemente ergeben,
insbesondere im unterentwik-
kelten ,wilden Osten“ des Lan-
des, und der Einfiihrung von
Verinderungen bzw. der
Schwerpunktverlagerung von
Alter auf Kompetenz und von
enger Spezialisierung auf brei-
ter angelegte Ausbildungs-
ginge und Schliisselkompe-
tenzen entgegenstehen.
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Berufsbildungskoopera-
tion mit der VR China

Von bilateraler zu
internationaler Kooperation -

Einige deutsche Erfahrungen

Einleitung

Internationaler Erfahrungsaustausch und
Kooperation auf dem Gebiet der berufli-
chen Bildung wird auch fiir das einst ab-
geschlossene China immer wichtiger. Die
Globalisierung beschleunigt den techno-
logischen Wandel und verindert die An-
forderungen an die Berufsarbeit in allen
Teilen der Welt. Durch den Beitritt zur
Welthandelsorganisation (WTO) werden
auch in China hohe fachliche Standards
installiert, die an die berufliche Bildung
neue und hohere Anforderungen stellen.
Internationale Kooperationsvorhaben auf
dem Gebiet der beruflichen Bildung er-
leichtern die Anpassung an das Weltni-
veau und fordern die wirtschaftliche und
soziale Entwicklung. Unter den interna-
tionalen Kooperationspartnern Chinas im
Bereich der beruflichen Bildung und Qua-
lifizierung nimmt die Bundesrepublik ei-
nen besonderen Rang ein. Dieses Jahr
kann die deutsch-chinesische Berufs-
bildungskooperation auf eine zwanzigjih-
rige Geschichte zurtickblicken. Ein Resu-
mee einiger Erfahrungen und Ergebnisse
der deutsch-chinesischen Zusammenar-
beit sowie einiger Erfahrungen mit ande-
ren Gebern zeigt, wo die Entwicklungs-
potenziale liegen, aber auch, wo es
Schwierigkeiten und Hindernisse auf die-
sem Gebiet gibt.

Vom ,,GrofRen Bruder*
oder vom , Wirtschafts-
wunder“ lernen?

Nach der (Revolution von 1949 hat China
jahrzehntelang vom Grofsen Bruder So-
wijetunion gelernt.(*) Sowjetische Model-

le und Erfahrungen prigen bis heute die
chinesische Berufsbildungslandschaft, von
den eng geschnittenen Berufsprofilen
tber Arbeitstugend als Schulfach bis zur
Produktionsschule. Hier liegen auch die
Ursachen fiir ihre groften Schwichen:
Berufsbildung in China findet fast aus-
schlieflich in Schulen statt - ohne nen-
nenswertes Engagement der Betriebe.
Veraltete Lehrmethoden mit dem mono-
tonen Lehrervortrag im Zentrum prigen
nach wie vor den Schulalltag. Theorie-
Uberfrachtete Lerninhalte und die Praxis-
ferne der Lehrer bringen Absolventen
hervor, die den betrieblichen und gesell-
schaftlichen Aufgaben nur in Teilberei-
chen gewachsen sind. Mit der Reform-
und Offnungspolitik erfolgte eine stirke-
re Orientierung an westlichen Modellen
und Erfahrungen.(?) Das deutsche Dual-
system stand auf der Hitliste ganz oben.
Es galt als die invisible hand, ohne die
das Wirtschaftswunder und der Welt-
markterfolg der bundesdeutschen Wirt-
schaft nicht moglich gewesen wiren. Chi-
na brauchte nach damaliger Auffassung
nur die Funktion und den Gebrauch die-
ser ,Geheimwaffe* (mimi wuqi) zu
entschliisseln, um fiir die Modernisierung
und die kommenden Schlachten auf dem
Weltmarkt optimal geriistet zu sein. Auf
deutscher Seite erhoffte man sich von der
Berufsbildungskooperation mit China eine
Imagestirkung durch Verbreitung des
deutschen Berufsbildungsmodells, politi-
schen Flankenschutz zum besseren Markt-
zutritt und gut qualifizierte Arbeitskrifte
fir die sich entlang den Kustenregionen
ansiedelnden chinesisch-deutschen
Gemeinschaftsunternehmen.

Mit dem Rahmenabkommen von 1982
wurde die bilaterale Kooperation auf ei-



ner voOlkerrechtlich verbindlichen Grund-
lage etabliert. Neben beruflicher Bildung
umfasst die Entwicklungskooperation
auch Vorhaben im Bereich Umwelt- und
Ressourcenschutz, Armutsminderung so-
wie wirtschaftliche Struktur- und Rechts-
beratung. Das Gros der bundesdeutschen
Mittel wird tiber das Bundesministerium
fir wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung (BMZ) zur Verfigung gestellt.
Die mit Abstand grote Durchfihrungs-
organisation ist die bundeseigene Gesell-
schaft fir Technische Zusammenarbeit
(GTZ) GmbH. Alle Kooperationsvorhaben
werden in gemeinsamen Planungs-
workshops unter Bezugnahme auf die
Interessen der Partner entwickelt und mit
standardisierten Instrumenten regelmigig
evaluiert. Der deutsche Beitrag umfasst im
Wesentlichen den Transfer von Know how
durch die Entsendung von Langzeit- und
Kurzzeitfachkriften, die Organisation von
Fortbildungsmanahmen und Informa-
tionsreisen in Deutschland, China und
Drittlindern sowie die Bereitstellung von
Sachmitteln.

Verschiedene Stadien und
Erfahrungen im
Kooperationsprozess

Entsprechend den Stadien ihrer Heraus-
bildung kénnen wir vier unterschiedliche
Typen von Kooperationsprojekten unter-
scheiden:

1. Ausbildungsprojekte

Am Anfang der Kooperation standen Pro-
jekte zur Qualifizierung von Facharbei-
tern, denen spiter auch Vorhaben zur
Qualifizierung von Meistern und Techni-
kern folgten. Das Zentrum fur Schweif-
technik in Harbin, das tiberbetriebliche
Aus- und Fortbildungszentrum in Tianjin
und Vorhaben, in denen fiir CNC- und
moderne Fertigungstechnik qualifiziert
wird, lduteten die in den achtziger Jahren
die Pilotphase der Berufshildungs-
zusammenarbeit ein. Schon bald wurde
allerdings klar, dass die mit groem ma-
teriellen Input geforderten Modellvor-
haben mit ihren blitzsauberen Werkstit-
ten und modernstem Maschinenpark sich
nicht wie Zuchtchampignons auf gut pri-
pariertem Nihrboden ausbreiten wirden.
Angesichts der in den achtziger Jahren
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einsetzenden Restrukturierung der Wirt-
schaft und des Bankrotts vieler Staatsbe-
triebe fehlten einfach die Mittel, um die
erforderlichen Nihrlosungen fiir die Er-
richtung von tausend neuen Inseln der
Perfektion im Meer der MittelmiRigkeit
bereitzustellen. Alle diese Kooperations-
projekte sind zeitlich befristet. So kam es,
dass einige Vorhaben nach Ende der deut-
schen Forderung und der Riickkehr der
Experten wieder auf ihr Anfangsniveau
zuriickfielen. Oft gingen die wenigen
Hundert gut qualifizierten Fachkrifte aus
den Kooperationsprojekten im Millionen-
heer der Beschiftigten einfach unter. So
entstand die Notwendigkeit, einen neuen
Projekttypus zu kreieren, der ein groge-
res Maf an Nachhaltigkeit und Breiten-
wirkung entfalten konnte.

2. Projekte mit Multiplikatorenwir-
kung

Den Projekten zur Qualifizierung von
Personal folgten daher Vorhaben zur Aus-
und Weiterbildung von Lehrern, Schullei-
tern und Ausbildern. Lehrer wurden in
modernen Lehr- und Lernmethoden so-
wie im Umgang mit Medien unterwiesen.
Schulleiter und Angehorige der Schulver-
waltung erhielten Moglichkeiten, sich mit
modernen Methoden des Schulmanage-
ments vertraut zu machen. Zum monoto-
nen Lehrervortrag gesellten sich plotzlich
moderne Alternativen. Schiler wurden
von passiven Rezipienten zu aktiven Ge-
staltern des Unterrichtsgeschehens. Leh-
rer lernten mit Gruppenarbeit und Fall-
studien zu arbeiten, entwarfen Planspie-
le und Simulation, organisierten Exkursio-
nen und Rollenspiele; kurz: die Verbrei-
tung des handlungsorientierten Lernens
hatte begonnen. Besonders der betriebli-
chen Ausbildung galt besonderes Augen-
merk. Die deutsche Vier-Stufen-Methode
und das projekt- und transferorientierte
Lernen (PETRA) hielten Einzug in chine-
sische Betriebe und Lehrwerkstitten, zu-
mindest in solche, die im Einflussbereich
der Kooperationsvorhaben lagen. Die
Multiplikatorenprojekte setzten auf Leh-
rer und Ausbilder als Fermente im
Innovationsprozess. Der Funke eines ziin-
denden Beispiels, einer wirksamen Me-
thode oder realisierbaren Alternative sollte
den Flichenbrand einer alles erfassenden
lernmethodischen Revolution einleiten.
Bald wurden auch hier Hindernisse sicht-
bar. Lernprozessuale Innovationen wur-
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(") Zur Geschichte der chinesischen
Berufsbildung siehe: Henze, Jirgen
(1989): Berufliche Bildung des Aus-
lands - Volksrepublik China. Baden
Baden; ders. (1996): Internationales
Handbuch der Berufsbildung: Volks-
republik China (Deutsches Institut fur
internationale Pidagogische For-
schung). Baden-Baden; Jiaoyu de
gaige he fazhan (1994) (Die Reform
und Entwicklung der Berufsbildung),
Zhongguo jiankuang (Reihe: China -
kurz und knapp). Beijing; Li Luntian
(1994): Zhongguo zhiye jishu jiaoyu
jianshi (Kurze Geschichte der chine-
sischen Berufsbildung). Beijing 1994;
Minch, Joachim; Risler, Matthias
(1994): Stand und Entwicklungs-
perspektiven des beruflichen Bil-
dungswesens in der VR China - Pilot-
studie. Berlin; Risler, Matthias (1989):
Berufsbildung in China - Rot und Ex-
perte. Hamburg.

() Zum Stand der Verbreitung insbe-
sondere deutscher Erfahrungen siehe:
Guo Yang, Lei Zhengguang, Wang
Ling: Zhiye jiaoyu zhong xin de jiao
yu xue de fangfa (Neue Lehr- und
Lernmethoden in der beruflichen Bil-
dung), in: Youhua jiaoxue guocheng
de tujing (Wege zur Lernprozessopti-
mierung), Shanghai zhiye jishu jiaoyu
yanjiusuo chuban (hrsg. vom Regio-
nalinstitut fiir Berufsbildung). Shang-
hai, S.34-44; Lei Zhengguang (1992)
(Herausgeber): Deguo shuangyuanzhi
jiaoyu moshi chutan (Forschungen auf
dem Gebiet des deutschen Dualsy-
stems). Beijing; ders.: (1998): Deguo
PETRA jiaoxue fangfa yu nengli
benwei zhiye jiaoyu (Die deutsche PE-
TRA-Methode der transfer- und pro-
jektorientierten Ausbildung als Modell
kompetenzorientierter beruflicher Bil-
dung), in: Youhua jiaoxue guocheng
de tujing (Wege zur Lernprozess-
optimierung), Shanghai zhiye jishu
jiaoyu yanjiusuo chuban (hrsg. vom
Regionalinstitut fiir Berufsbildung).
Shanghali, S.45-57; Jianli xiandai zhiye
jiaoyu zhidu de taolun (1995). Hrsg.
vom Zentralinstitut fir Berufsbildung
und der DSE. Beijing. (Chinesische
Ausgabe)/ Trowe, Eberhard (1995)
(Hrsg.): Moderne Berufsbildung in
China - Beitrige zum Dialog und Trai-
ning (Veroffentlicht durch die Deut-
sche Stiftung fiir internationale Ent-
wicklung - DSE - und die Zentralstel-
le fir gewerbliche Berufsforderung -
ZGB -). Magdeburg 1995 (Deutsche
Ausgabe); Zehn Jahre chinesisch-
deutsche Zusammenarbeit in der Be-
rufsbildung. Stand - Perspektiven
(1994). Bericht zum Symposium vom
14. bis 18. November 1994 in Hang-
zhou. Hrsg. von der Staatlichen Er-
ziehungskommission der VR China in
Zusammenarbeit mit der Hanns-Sei-
del-Stiftung Miinchen und der Deut-
schen Gesellschaft fir Technische Zu-
sammenarbeit (GTZ) Eschborn.



BERUFSBILOUNG NR. 28

* ¥

*
* 4 *

* *
* *
*

Cedefop
92

EUROPAISCHE ZEITSCHAIFT

den von Schiilern und Lehrern anfangs
mit viel Begeisterung und Schwung auf-
genommen und umgesetzt. Doch oft blie-
ben es beispielhafte Einzelleistungen, die
im allgemeinen Sumpf schwerfilliger
Strukturen und kaum wandlungsfihiger
Organisationen untergingen, weil die zu-
stindigen Behorden die Verbreitung aus
Desinteresse oder Angst vor Innovation
nicht forderten. Nach einigen Jahren der
Kooperation trat daher die Frage der Ge-
staltung von Systemstrukturen und politi-
schen Entscheidungsprozessen immer
mehr in den Vordergrund. Und so ent-
stand bald eine neue Art von Koopera-
tionsprojekten.

3. Systemberatungsprojekte

Zu Beginn der neunziger Jahre entstan-
den die ersten Systemberatungsprojekte.
Zu dieser Zeit hatten die politischen
Entscheidungstriger in China erkannt,
dass die Anpassung des Berufsbildungs-
systems an den Modernisierungsbedarf
der Wirtschaft mehr erfordert als ein paar
kosmetische Korrekturen auf der Mikro-
ebene. Das Haupthindernis fiir die Reform
war das System selbst. Ministerien, die
Grabenkriege um Kompetenzen und Zu-
teilungsrechte auf Titel und Zertifikate
fithrten, zersplitterte und untibersichtliche
Zustindigkeiten auf den Durchftihrungs-
ebenen und der vollstindige Zusammen-
bruch des ehemaligen Systems der Zutei-
lung von Arbeitspliatzen (Fenpei-System)
prigten das zerrissene Bild der Reform-
landschaft jener Jahre. Zu dieser Zeit ent-
standen die Institute fir Berufsbildung in
Beijing, Shenyang und Shanghai. Ur-
spriinglich nach der Blaupause des deut-
schen BIBB (Bundesinstitut fiir Berufsbil-
dung) entworfen, entwickelten sie im Lauf
der Zeit ein eigenes, an die chinesischen
Verhiltnisse angepasstes Aufgabenprofil,
das von Beratungsleistungen fiir lokale
und zentrale politische Institutionen und
Entscheidungstriger tiber empirische Un-
tersuchungen auf dem Gebiet der Arbeits-
markt- und Qualifikationsforschung bis
hin zu Dienstleistungen fiir die Wirtschaft
und Weiterbildungsaktivititen im Bereich
der Lehrer- und Schulleiterqualifizierung
reichte. Viele Beratungsleistungen stiitz-
ten sich neben eigener Forschungs-
titigkeit auch auf die Erfahrungen aus
Modellversuchen. Ein weiteres chinesisch-
deutsches Vorhaben in diesem Bereich
arbeitet seit Ende der neunziger Jahre an

der landesweiten Vereinheitlichung der
Prifungsstandards fiir ausgewihlte Beru-
fe und untersteht dem Arbeitsministerium.

Im gegenwirtigen Stadium der Kooperati-
on geht es nun um einen neuen Typ von
Kooperationsvorhaben, der die unter-
schiedlichen Elemente der eben genann-
ten in sich vereint und mehrdimensional
arbeitet. Dabei spielt die Vernetzung vor-
handener Leistungstriger und die Erzielung
von Synergieeffekten eine wichtige Rolle.

4. Integrierte Programme

Friher fehlte den beispielhaften Model-
len oft die institutionelle Unterstiitzung
zur Verbreitung, wihrend es andererseits
vielen zentralen Innovationen an Unter-
futterung durch praktizierbare Modell-
und Einzellbsungen mangelte. Dies war
zum Beispiel oft der Fall, wenn neue
Curricula beschlossen wurden, fur die
neuen Lerninhalte entworfen wurden,
aber weder entsprechende Lehr- und
Lernmaterialien bereitstanden noch die
Lehrer mit den neuen Inhalten hinrei-
chend vertraut waren. Diesem Missstand
soll heute mit integrierten Programmen
abgeholfen werden, die mehrere Entschei-
dungs- und Durchfithrungsinstanzen
gleichzeitig ansprechen und die verschie-
denen Ebenen miteinander in Verbindung
bringen. Diese Kooperation beschriankt
sich nicht nur auf Vorhaben innerhalb des
Bildungs- und Qualifizierungsbereichs.
Aufgrund der steigenden Nachfrage der
Wirtschaft nach qualifizierten Arbeitskrif-
ten sowie des starken sozialen Druckes
durch hohe Arbeitslosenzahlen wird die
enge Verzahnung von Wirtschaftsentwick-
lung und Beschiftigungsforderung bei der
Gestaltung von Berufsbildungsprogram-
men immer dringlicher. Zur Zeit in Pla-
nung befindliche Programmvorhaben zur
Beschiftigungsforderung durch Qualifizie-
rung sind mehrstufig und sektortber-
greifend organisiert. Eine besondere Rol-
le spielt dabei die Forderung der unter-
entwickelten West- und Mittelprovinzen
des Riesenreiches. Nachdem sich in den
vergangenen Jahren die Kooperationsvor-
haben vor allem in den entwickelten Re-
gionen entlang der Ostkiiste ansiedelten,
soll nun das dort entwickelte Potenzial
auch fur die ErschlieBung der westlichen
Landesteile eingesetzt werden, die noch
erhebliche Entwicklungsdisparititen auf-
weisen.



Einige Ergebnisse

der chinesisch-deutschen
Berufsbildungs-
kooperation

Sichtbare Ergebnisse der langjihrigen
Kooperation finden sich auf verschiede-
nen Ebenen. Das 1996 vom Volkskongress
verabschiedete, landesweit giiltige chine-
sische Berufsbildungsgesetz trigt starke
,<deutsche Zige“. Gleiches gilt fur das ei-
nige Jahre zuvor verabschiedete Lehrer-
gesetz und eine Reihe lokaler Ordnungs-
vorschriften. Einige Abschnitte des 1996
verabschiedeten Gesetzeswerkes lehnen
sich stark an das deutsche Berufsbildungs-
gesetz von 1969 an. So finden sich u.a.
Paragraphen, die eine aktive Beteiligung
der Betriebe an der beruflichen Bildung
fordern und sogar Sanktionen fiir solche
vorsehen, die sich dieser Aufgabe entzie-
hen. Leider haben sich viele Bestimmun-
gen dieses Gesetzes in den funf Jahren
seit seiner Verklindung nicht realisieren
lassen. Neben den mangelnden finanzi-
ellen Moglichkeiten der oft maroden staat-
lichen Betriebe ist dies zugleich ein ge-
nerelles Problem im Zuge einer nur all-
mibhlich in Gang kommenden ,Verrecht-
lichung® der chinesischen Gesellschaft:
Rechtsgestaltung und Rechtswirklichkeit
klaffen oft weit auseinander. Es fehlt in
vielen Bereichen an wirksamen Instru-
menten zur Umsetzung und Kontrolle er-
lassener Vorschriften und Regelungen.

Auf der Ebene der Lehrpline, Curricula
und standardisierten Priifungen wurden
im grofen Umfang deutsche Materialien
und Unterlagen herangezogen. Besonders
das deutsche Modell breit geschnittener
Berufsprofile fand groRe Beachtung. Sei-
ne Umsetzung stoBt jedoch auf grofe
Widerstinde angesichts der Tradition sehr
eng geschnittener Berufe und stark spe-
zialisierter Titigkeitsanforderungen, die
noch iber weite Strecken die Struktur der
chinesischen Berufsbildung prigen.
Berufsaufgabenorientierte Curricula er-
setzten die theorielastigen alten Lehrpla-
ne. Lernfeldbezug trat an die Stelle der
traditionellen Ficherstruktur. Viele schu-
lische Lehrpldne aus Deutschland wurden
auf die chinesischen Anforderungen hin
umgearbeitet, zum Beispiel indem deut-
sche Industrienormen durch chinesische
oder internationale ersetzt wurden. Im
Bereich der kaufminnischen Ausbildung
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traten die chinesischen Geschifts-
gepflogenheiten, Buchhaltungs- und
Bilanzierungsrichtlinien, Vertriebskanile
usw. an die Stelle der entsprechenden
deutschen Inhalte. Fiir neuere Berufe in
China, wie Industriemechaniker, Mecha-
troniker oder Kaufmann fir Biirokom-
munikation, wurden komplette Aus-
bildungsmodule entwickelt und im Rah-
men von Modellversuchen erprobt. Im
Bereich der betrieblichen Ausbildung ist
es jedoch eigentlich nur in den Projekten
und den Kooperationsbetrieben selbst
gelungen, die betriebliche Erstausbildung
entsprechend den hohen Standards deut-
scher Ausbildungsordnungen zu gestalten.
Leider sind auch nur dulerst wenige der
in China ansissigen deutschen Unterneh-
men und Joint-Ventures bereit, eine be-
triebliche Erstausbildung durchzufithren.
Im Rahmen von Modellversuchen wurden
deutsche PAL-Priifungsunterlagen einge-
setzt und an die chinesischen Gegeben-
heiten angepasst.

Im lernprozessualen Bereich wurden im
grofen Umfang handlungsorientierte
Lehr- und Lernformen erprobt und iiber
die Lehrerbildung verbreitet sowie im
Rahmen von Modell-Lehrgingen umge-
setzt. Umfassende Lernmaterialen fiir das
Lernen im Lernbtiro wurden entwickelt.
Fallbezogenes Lernen, Schilerdiskus-
sionen anstelle von monotonen Lehrer-
vortrigen, praktische Ubungen, Exkursio-
nen und andere Formen schulerzentrier-
ten Lernens fanden interessierte Aufnah-
me bei Lernenden und Lehrenden.
Handlungsorientierte Lernmethoden for-
derten die Entwicklung von Schlissel-
qualifikationen wie Problemlosungs-
fihigkeit, Ausdrucksvermogen, Fihigkeit
zur Teamarbeit und andere social skills,
die fiir die moderne Arbeitswelt unent-
behrlich sind, die jedoch tber die vor-
herrschenden traditionellen Formen des
Lernens kaum ausgebildet werden kon-
nen. Zur Unterstitzung handlungs-
orientierter Lernprozesse wurden zahlrei-
che neue Lehr- und Lernmaterialien ent-
wickelt. Anstelle der traditionellen Text-
biicher zum Verschlingen gewaltiger
Wissensberge liegen jetzt fur einzelne
Ausbildungsginge lebendig gestaltete und
bebilderte Materialien vor, die dem Schii-
ler das Lernen einfacher und erlebnisrei-
cher machen. Ubungsmaterialien und
Handreichungen fir den Lehrer runden
das Angebot ab.
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(®) Xu Ying, Hans-Glinter Wagner,
Gert Zinke: Berufe deutscher Prigung
in der VR China? Ergebnisse einer Ab-
solventenverbleibsstudie im Rahmen
eines Modellversuchs zur Ausbildung
von Industriemechanikern nach deut-
schem Modell, in: Zeitschrift fiir in-
ternationale erziehungs- und sozial-
wissenschaftliche Forschung /ZiesF)
16 (1999), S. 287-302.

(Y) Reinhard Stockmann, Wolfgang
Meyer, Stefanie Krapp, Godehard
Kohne: Wirksamkeit deutscher Berufs-
bildungszusammenarbeit. Ein Ver-
gleich staatlicher und nicht-staatlicher
Programme in der Volksrepublik Chi-
na. Wiesbaden: Westdeutscher Verlag
2000.

(®) Siehe Hans-Giinter Wagner: Rezen-
sion zu ebd., in: Zeitschrift fiir Be-
rufs- und Wirtschaftspadagogik (ZBW)
Heft 2 (2001), Rezensionsteil.

(°) Hans-Giinter Wagner (unter Mitar-
beit von Angela Buch, Li Di, Xu Ying,
Zhang Jiahuan): VR China: Be-
schiftigungssituation von Absolventen
kaufminnischer Ausbildungsginge,
die unter Heranziehung deutscher
Erfahrungen gestaltet wurden — Ergeb-
nisse einer empirischen Untersu-
chung, in: Wirtschaft und Erziehung
53 (2001), Heft 7/8, S.232-230.
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Auch computergestiitztes Lernen spielt in
der Kooperation eine wachsende Rolle.
Vorhaben zur Verbreitung von E-Learning
und Distanzlernen befinden sich zur Zeit
in Vorbereitung.

Auf einer weiteren Kooperationsebene
wurden moderne empirische Verfahren
der Arbeitsmarkt- und Qualifikations-
forschung verbreitet. Auf der Grundlage
entsprechender Forschungen und Unter-
suchungen wurden den politischen
Entscheidungstrigern die notwendigen
Daten, Informationen und Empfehlungen
bereitgestellt. So erarbeiten die drei
Berufsbildungsinstitute u.a. Berufsbil-
dungsberichte, die wesentliche Entwick-
lungen zusammenfassen, auf wichtige
Zukunftstendenzen hinweisen und fur
Einzelfelder auch Entwicklungsprognosen
liefern. Auf diese Weise Ubte die chine-
sisch-deutsche Kooperation auf die Ge-
staltung der chinesischen Berufsbildung
nachhaltigen Einfluss aus. Nicht uner-
wihnt bleiben soll auch die Kooperation
im Bereich der Berufsberatung. Ein mo-
biles Berufsberatungssystem mit einem
Informationsbus in der Provinz Liaoning
in Nordchina hat hier neue Wege und
praktische Methoden aufgezeigt.

Wirkungen

Hinsichtlich der langfristigen Wirkungen
anhand deutscher Erfahrungen gestalte-
ter Ausbildungsprojekte liegen inzwischen
einige empirische Untersuchungen vor,
die fur unterschiedliche Berufe bzw.
Titigkeitsfelder zu unterschiedlichen Er-
gebnissen gelangen. Eine 1999 abge-
schlossene Langzeitstudie(*) an Absolven-
ten eines drei Jahre zuvor beendeten drei-
jahrigen Modell-Ausbildungsgangs zum
Industriemechaniker kommt allerdings zu
eher erniichternden Ergebnissen: von 46
Absolventen sind 15 arbeitslos. Sechs
weitere sind nicht ausbildungsadiquat
eingesetzt. Auch von den Ubrigen kon-
nen nur ganz wenige ihr vielseitiges Kon-
nen wirklich einsetzen. Diese Entwicklung
hat natiirlich zu einem erheblichen Teil
mit dem generellen Riickgang an qualifi-
zierten Facharbeitern im sekundiren Be-
reich zu tun. Andererseits zeigt sich hier
ein Phinomen, das auch woanders zu
beobachten ist: Die Optimierung der Ar-
beitsorganisation, insbesondere in den
staatlichen Betrieben, hilt mit der Ge-

schwindigkeit der Reform der Lernprozes-
se in den Modellprojekten nicht Schritt.
Solange die Arbeitsteilung hochgradig
zersplittert ist, wird die Vielseitigkeit des
breit ausgebildeten jungen Facharbeiters
nicht abgefragt. Traditionelles Hierarchie-
denken der konfuzianisch geprigten Ge-
sellschaft bewirkt ein Ubriges: Der junge,
flexible Facharbeiter darf einfach nicht
besser sein als der iltere Geselle oder
Meister, dessen Erfahrung sich in den
meisten Fillen allerdings auf ein enges
Gebiet von Spezialfunktionen und Detail-
handlungen beschrinkt. Eine Untersu-
chung von Stockmann u.a.(*) kommt hin-
sichtlich des Niveaus und Beschiftigungs-
standes der Absolventen dual gestalteter
Ausbildungsginge im gewerblich-techni-
schen Bereich zu dhnlichen Befunden.
Allerdings sind die Erhebungsmethoden
und Auswertungsverfahren dieser Studie
umstritten.(®) Fiir den kaufminnischen Be-
reich kommt eine im Jahr 2000 in Shang-
hai durchgefiihrte Absolventenverbleibs-
untersuchung(®) nun zu sehr positiven Er-
gebnissen. Die in einem Lernbiiro praxis-
nah ausgebildeten Auszubildenden zeig-
ten sich in der Lage, ein breites Spektrum
unterschiedlicher kaufménnischer Berufs-
aufgaben kreativ und schopferisch zu
bearbeiten. Vorgesetzte auf Abteilungs-
ebene gaben den mit handlungsorien-
tierten Methoden ausgebildeten Absolven-
ten bedeutend bessere Beurteilungen als
den traditionell ausgebildeten. Hier war
vor allem deutlich geworden, dass fir eine
Optimierung der Ausbildung moderne
Lehr- und Lernmethoden oft wichtiger
sind als moderne Anlagen und teure
Schulausstattungen. Da bisher nur kleine
Absolventengruppen untersucht wurden,
konnen die bisher vorliegenden Ergebnis-
se keine Reprisentativitdt beanspruchen.

Noch wesentlich schwieriger als die Beur-
teilung der Wirkungen von Ausbildungs-
projekten gestaltet sich die Erfassung und
Bewertung der Wirkung von Beratungslei-
stungen. Solche qualitativen Prozesse las-
sen sich aufgrund der Komplexitit des
Umfeldes und der Vielzahl der Einfluss
ausiibenden Faktoren nicht in ein lineares
Ursache-Wirkungsmodell fassen und ent-
ziehen sich daher in den meisten Fillen
dem mit Gblichen sozialwissenschaftlichen
Instrumenten messbaren Zugriff. Der ent-
scheidende Nachweis fur den Erfolg der
Systemberatungsprojekte liegt im positiven
Urteil der Partner und der Nachfrage nach



Ausweitung dieses Kooperationsfeldes;
denn diese wiirden sicherlich nicht formu-
liert, wenn solche Vorhaben keinen hohen
Gebrauchswert hitten.

Wichtige Kooperationen
mit anderen bilateralen
und multilateralen Gebern

Seit einigen Jahren sind auch andere eu-
ropiische und auereuropiische Lindern
mit Berufsbildungsvorhaben im Reich der
Mitte vertreten, hinzu kommen die
Aktivititen multilateraler Organisationen.
Im Folgenden ein kurzer Blick auf wich-
tige Aktivititen anderer Geber auf diesem
Gebiet:

Australien

Die TZ Australiens wird durch die Austra-
lien Agency for International Develop-
ment (AusAid) abgewickelt. Die aktuelle
Zusammenarbeit konzentriert sich auf ein
Vorhaben zur Unterstitzung der chinesi-
schen Berufsbildungsreform in Chong-
qing, das in diesem Jahr begann und auf
18,4 Mio. A$ angelegt ist. Erstmals wer-
den auch in grofem Umfang australische
Experten als Langzeitkrifte im Land titig
sein.

England

Die britischen Aktivititen werden von
DFID (Department for International
Development) durchgeftihrt. Obwohl Bil-
dung neben Gesundheit den Haupt-
kooperationsbereich bildet, spielt Berufs-
bildung nur eine untergeordnete Rolle.
Die Aktivititen konzentrieren sich auf den
Grundbildungsbereich. Allerdings hat das
britische System der Zertifikate und Mo-
dule eine gewisse Verbreitung in China
gefunden.

Italien

Seit diesem Jahr ist erstmals auch Italien
mit einem Vorhaben zur beruflichen Bil-
dung in China vertreten. Eine Technical
Unit des italienischen Auenministeriums
hat gerade begonnen, ein umfassendes
Qualifizierungsprogramm in der Provinz
Sichuan zu implementieren.

Japan

Mit der JICA (Japan International Coope-
ration Agency), einer Korperschaft des
offentlichen Rechts, werden Vorhaben vor

BERUFSBILOUNG NR. 28

allem in den Bereichen Automations-
technik und -service, industrielles Design
und Informatik durchgefthrt. Die Quali-
fizierungsprogramme von JICA sind in der
Regel in grogere Projekte der technischen
Zusammenarbeit eingebunden, die von
der Projektfindung bis zur -evaluation
betreut werden. Die japanische Seite ent-
sendet Fachkrifte und qualifiziert chine-
sisches Personal in China und in Japan.

Kanada

Kanada ist zur Zeit nicht mit eigenen Vor-
haben im Berufsbildungsbereich vertre-
ten. Das in Kanada verbreitete Dacum-
Modell zur Curriculumentwicklung bt
jedoch grofen Einfluss auf die Entwick-
lung der chinesischen Lehrpline aus.

EU

Im Rahmen eines weiter gefassten Human
Resources Development Ansatzes zihlt die
berufliche Bildung zu den wichtigen Ak-
tionsfeldern der europiisch-chinesischen
Zusammenarbeit.

Einige Vorhaben der EU zur Forderung
der Qualifikation von Beschiftigten in
Wuhan und anderen Teilen Chinas lau-
fen bereits seit einiger Zeit recht erfolg-
reich. Hinzu kommen Vorhaben zur Qua-
lifizierung von Jungmanagern sowie zur
Grundbildung in Armutsregionen.

IAO

Die Internationale Arbeitsorganisation ko-
operiert mit dem chinesischen Arbeitsmi-
nisterium. Dieses Jahr wurde zwischen
beiden Institutionen ein Kooperationsab-
kommen unterzeichnet, das auch Qualifi-
zierungsmaBnahmen, u.a. im Bereich der
Arbeitssicherheit, beinhaltet. Das Interna-
tional Training Centre der IAO in Turin
wird Durchfithrungsaufgaben wahrneh-
men.

Weltbank

China ist der groite Leistungsempfinger
der Weltbank. Die Bank ist mit Projekten
in nahezu allen Sektoren engagiert. Die
Berufsbildung spielt jedoch nur eine ge-
ringe Rolle. Ein Vorhaben zum Aufbau von
Schliisselschulen als Modelleinrichtungen
fir die Berufsbildungsreform endet die-
ses Jahr. Seit ihrer bildungspolitischen
Wende von 1991 gibt die Weltbank der
Forderung der Grundbildung und der
staatlichen Allgemeinbildung Prioritit vor
berufsqualifizierenden Mafnahmen.(")
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(7) Zu anderen Geberaktivititen sie-
he Georg, Walter: Analyse der Stir-
ken und Schwichen der deutschen TZ
auf dem Gebiet der beruflichen Bil-
dung in der VR China (Interne Studie
der Deutschen Gesellschaft fiir tech-
nische Zusammenarbeit — GTZ
GmbH). Eschborn 2001.
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Lessons learned

Am Anfang der Kooperation stand eine
ganze Reihe wechselseitiger Missver-
stindnisse und Konflikte. Die chinesi-
schen Counterparts waren vor allem an
schnell greifenden Losungen fiir dringen-
de Probleme interessiert, waren jedoch
anfangs kaum bereit, ihr herkommliches
System in seiner Gesamtheit in Frage zu
stellen. Die Deutschen witterten einen
neuen Markt fir den ,Exportschlager*
Duales System sowie politischen Prestige-
gewinn und hofften auf besseren Markt-
zutritt in China mit Hilfe der Entwicklungs-
hilfe als door opener. Auf der konkreten
Kooperationsebene brauchten die Partner
einfach Zeit, sich einander anzunihern.
Das Sendungsbewusstsein und der mis-
sionarische Eifer mancher Berater in der
Frihphase der Kooperation war zumeist
nicht forderlich. Nicht jeder, der in
Deutschland fachlich hohes Ansehen
genoss, fand hier eben solches Gehor.
Doch auch die chinesischen Partner wa-
ren nicht einfach: ein kompliziertes
Leitungs- und Beziehungsgeflecht alter
Kader mit ineffizienten Arbeitsmethoden
machte die Durchfithrung gemeinsamer
Vorhaben oft schwierig. Probleme wur-
den eher personal als sachlich strukturiert
und angegangen. Eine eigenartige Mi-
schung aus konfuzianischer Loyalitits-
doktrin und demokratischem Zentralismus
osteuropiischer Provenienz fihrte zu end-
los langen Sitzungen und Entscheidungs-
prozessen ohne wirkliche Entscheidun-
gen. Aufgrund einer ausgeprigten Scheu
der Partner, komplexe Aufgaben und Ver-
antwortung zu itbernehmen, kam anfangs
vieles nur im Schneckentempo voran.

Zeit, Geduld und wechselseitige Toleranz
halfen schlieBlich, die Partner einander
niher zu bringen. Erste Erfolge im Be-
reich der Facharbeiteraushildung schweif3-
ten die Partner immer enger in der Durch-
fihrung gemeinsamer Aufgaben zusam-
men. Die Bereitschaft und Fihigkeit, zu-
ndchst zuzuhoren und verstehen zu ler-
nen und erst dann zu kommentieren und
zu beraten, war hier wie auch andernorts
der Schliissel zum Erfolg. Der Einsatz von
Langzeitexperten, die mehrere Jahre in
einem Vorhaben mit chinesischen Part-
nern an der Verwirklichung gemeinsamer
Ziele arbeiten, die Beratung auf der
Grundlage einer engen personlichen Be-
ziehung zum Partner und die genaue

Kenntnis der Partnerbediirfnisse vor Ort
bildet eine Eigenart und Stirke der deut-
schen Entwicklungszusammenarbeit.
Trotz aktuell gegenliufiger Tendenzen in
einigen europdischen Lindern wird die
hohe Wirksamkeit dieses Kooperations-
modells von anderen gerade neu erschlos-
sen. In dem australisch-chinesischen
Berufsbildungsprogramm zum Beispiel,
das vor einigen Monaten in Chongging
begonnen hat, wird erstmals auch ein gro-
Beres Kontingent australischer Langzeit-
experten antreten. Zuvor hat Australien
als zweitwichtigster Partner im Bereich der
Berufsbildungskooperation noch nie mit
entsandten Fachkriften in China gearbei-
tet.

Nicht alles, was in Europa funktioniert und
erprobt ist, kann auch in Asien implemen-
tiert werden. Neben dem deutschen Dual-
system werden in China in grofem Maf3e
auch australische und kanadische Erfah-
rungen herangezogen. Insbesondere das
DACUM-Handbuch zur Curriculument-
wicklung hat aufgrund seiner einfachen
Benutzbarkeit und tiberschaubaren Metho-
dik bei der chinesischen Curriculum-
entwicklung ungleich groferen Einfluss
ausgetbt als das deutsche Modell mit sei-
nem Gewirr an Zustindigkeiten, seiner
Behibigkeit und seinem Kompetenzge-
rangel in den parititisch besetzten Gremi-
en. Aufgrund politischer Vorgaben war in
der Vergangenheit die Frage der Einsatz-
moglichkeit eines Instruments oft stirker
mit der Frage seiner geographischen Her-
kunft als mit der seiner faktischen Wirk-
samkeit und Effizienz verkniipft. Leider ist
es trotz angestrebter Multilateralisierung
der Entwicklungshilfe der EU in China bis-
her erst ganz ansatzweise gelungen, die
Aktivititen verschiedener Durchfithrungs-
organisationen im Rahmen der Berufsbil-
dungskooperation aufeinander abzustim-
men, weshalb mogliche Synergieeffekte
bisher ausgeblieben sind.

Die Praxis der bisherigen Kooperation hat
gezeigt, dass sich die Grundeigenschaf-
ten des chinesischen Berufsbildungs-
systems kaum dndern lieSen. Ein gewach-
senes, schulisch gestiitztes Berufsbil-
dungssystem ldsst sich nicht ohne weite-
res in ein betriebliches oder duales um-
bauen, selbst wenn Modellprojekte zei-
gen, dass andere Strukturen langfristig
moglicherweise zu besser ausgebildeten
Absolventen fihren. Die Macht etablier-



ter Eigeninteressen des Bildungssystems
ist gerade in China besonders stark. Es
fehlt zwar nicht an Versuchen, die Betrie-
be stirker in die Ausbildungsverant-
wortung zu nehmen; so hat erst im Juli
dieses Jahres auf einer nationalen Konfe-
renz zur Berufsbildung der Staatsrat selbst
die Weichen fir die Reform gestellt und
die beteiligten Ministerien zu besserer
Kooperation verpflichtet. Ministerprisi-
dent Zhu Rongji rief auf dieser Konferenz
dazu auf, die Berufsbildung stirker an den
Erfordernissen des Marktes zu orientier-
ten. Insbesondere soll sie Beitrige leisten,
um Arbeitslose wieder in Beschiftigung
zu bringen. Die Betriebe sollen stirker in
die Pflicht genommen werden und der
Staat soll sich, so der Wunsch des Staats-
rates, in Zukunft auf eine Aufsichts-
funktion beschrinken.(®) Die bisherige
Entwicklung hat allerdings gezeigt, dass
solche Vorgaben nur duferst schleppend
umgesetzt werden. Aufgrund steigenden
Kostendrucks, insbesondere durch den
WTO-Beitritt, haben die Betriebe nur ge-
ringen finanziellen Spielraum zur Gestal-
tung eigener Ausbildungsginge. Die Be-
rufsschulen selbst sind andererseits inter-
essiert, ihr faktisches Ausbildungs-
monopol zu behalten, denn es sichert ih-
nen Bestandschutz durch Schulgeldauf-
kommen und staatliche Aufgabenzu-
weisung. Allerdings zeigen sich jetzt ei-
nige neue Entwicklungen. Erste, unabhin-
gige Kammervertretungen in Shanghai
und Shenzhen haben bereits begonnen,
eigene Prifungsstandards zu entwickeln,
da die staatlichen Standards nicht ihre
Qualifikationsanforderungen widerspie-
geln. Doch das sind neue und noch sehr
embryonale Entwicklungen. Noch domi-
nieren die staatlichen Bildungsbehorden
und Industrieimter den Zertifizierungs-
bereich, so dass die Eigendynamik btro-
kratischer Apparate derzeit noch am lin-
geren Hebel sitzt als die aufkeimenden
Krifte marktorientierter Losungen.

Bisher ist es weder den deutschen noch
den Kooperationsvorhaben der anderen
Linder gelungen, die schulische Grund-
orientierung des chinesischen Berufs-
bildungssystems zu verindern. Im Rah-
men der festgefiigten Grundstrukturen ist
hingegen die Optimierung von Einzel-
prozessen moglich. Wo die Betriebe zur
Kooperation absolut nicht bereit sind,
missen betriebliche Ausbildungsinhalte
eben an den Schulen vermittelt werden,
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zum Beispiel im Rahmen von Lernbtros
oder Simulationen. Grofe Innovations-
potenziale liegen auch in der Revolution
der Lehr- und Lernmethoden. Handlungs-
orientierte Lernformen erhohen nicht nur
den Lernerfolg und bereiten besser auf
komplexe betriebliche Handlungssitua-
tionen vor, sie schaffen durch das Erler-
nen von Entscheidungsfihigkeit und De-
mokratie auch bessere Voraussetzungen
fir entsprechende langfristige gesell-
schaftliche Umgestaltungen.

Neuer Fokus:
Westentwicklung

Fir die kiinftige Berufsbildungskoopera-
tion spielt die Forderung der Berufsbil-
dung in den Westprovinzen Chinas eine
zentrale Rolle. Im Oktober 2000 hat die
chinesische Zentralregierung ein umfang-
reiches Manahmenpaket fir die Entwick-
lung des chinesischen Westens beschlos-
sen, das spiter um einen Aktionsplan fir
die Bildung erginzt wurde. Der Mangel
an Bildung und Ausbildung ist eine der
wichtigsten Ursachen fiir die schleppen-
de Entwicklung in Chinas Westen. Im
Bildungsbereich geht es neben der For-
derung von Grundbildung und Distanz-
lernen vor allem um Qualifizierungs-
mafnahmen zur Beschiftigungsforderung
durch Qualifizierung, wobei Manahmen
zur Forderung der Existenzgriindung eine
zentrale Rolle spielen. Hier liegen bereits
Erfahrungen entlang der Kiistenregionen
vor, die jedoch ambivalent sind. So wen-
den sich viele Existenzgriindungs-
lehrginge der Berufschulen an 16- bis 18-
jahrige Schiilerinnen und Schiiler, in der
Hoffnung, wenigstens einen Teil von ih-
nen dadurch vor dem Fall in die Arbeits-
losigkeit nach Ende des Schulbesuches zu
bewahren.(’) Bisher liegen keine genau-
en Befunde tiber die beschiftigungswirk-
samen Auswirkungen solcher Aus-
bildungsginge im Bereich der beruflichen
Erstausbildung vor. Ein etwas anderes Bild
ergibt sich im Rahmen der Weiterbildung
bzw. Umschulung. Die Forderung der
Existenzgriindung arbeitsloser Frauen ist
auch das Ziel eines deutsch-chinesischen
Kooperationsvorhabens in Nanjing. Dort
weist die Statistik der Arbeitsbehorde hin-
sichtlich der Situation von Absolventen
des Modellausbildungsganges eine
Griindungsrate von 91% ein Jahr nach
Abschluss der MaBnahme aus.(*")
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(®) siehe: Tai Dian: Nation to reform
vocational education, in: CHINA
DAILY v. 30.7.02, S.3.

(%) siehe: Liu Junfang: chuangye jiaoyu
de lilun yu shijian yanjiu (Forschun-
gen zur Theorie und Praxis der Erzie-
hung zur Existenzgriindung), (Dizhi
Chubanshe). Beijing 2002.

(") Bericht der Arbeits- und Sozial-
behorde Nanjing zur Projektfort-
schrittskontrolle der GTZ im Septem-
ber 2002, S 3.
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Tabelle

Chronik der chinesischen Berufsbildung
seit der Reform- und Offnungspolitik

Jahr

1978

1980

1985

1993

1993

1995

1996

1999

2002

Ereignis

Nationale Bildungskonferenz

Strukturreform der beruflichen
Bildung

Beschluss des Zentralkomitees
zur beruflichen Bildung

Verabschiedung des Lehrer-
gesetzes durch den Nationalen
Volkskongress

Zentralkomitee und Staatsrat:
Richtlinien zur Entwicklung der
beruflichen Bildung

Staatsrat: Verabschiedung ein-
heitlicher Regelungen zur Qua-
lifikation der Lehrkrifte

Verabschiedung des Berufsbil-
dungsgesetzes der VR China

Aktionsplan 2000 und nationale
Bildungskonferenz

Nationale Berufsbildungs-
konferenz
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Wirkungen

Weisung Deng Xiaopings: Bildung
muss der wirtschaftlichen Entwicklung
dienen; Erhohung des Anteils der be-
ruflichen Schulen, insbesondere auf
dem Land

Nach der Offnungspolitik die erste
staatliche Regelung zur Neuordnung
der mittleren und hoheren beruflichen
Bildung. Erhohung des Anteils der be-
ruflichen Bildung, der in wenigen Jah-
ren von 2% auf iber 40% anstieg

Schrittweise Einfihrung eines berufli-
chen Bildungssystems mit besserer
Durchlissigkeit zur Allgemeinbildung

Einheitliche Regelung der Lehrerbil-
dung

Forderung der Beteiligung der Betrie-
be an der beruflichen Bildung; Rege-
lung der Finanzierung der beruflichen
Bildung durch das Finanzministerium

Standardisierung der Anforderungen
an Lehrkrifte auf den verschiedenen
Ebenen der beruflichen Bildung

U.a Regelungen zur Beteiligung der
Betriebe an der beruflichen Bildung
und zur Grindung nicht-staatlicher
Bildungseinrichtungen

MaBnahmen zur Verbesserung der
Lehrerqualifikation und Berufsbildung
im Rahmen der Westentwicklung Chi-
nas

Weisung des Staatsrates: Arbeitsmarkt-
orientierung der beruflichen Bildung.
Langfristige Reduzierung der Rolle des
Staates auf die Schulaufsicht, Verbesse-
rung der Zusammenarbeit der beteilig-
ten Institutionen

Kiinftige Kooperationsvorhaben im Rah-
men der Westentwicklung Chinas konnen
auf die Ergebnisse der bisherigen Koope-
ration entlang der entwickelten Kiisten-
regionen in vielfiltiger Weise aufbauen
und diese verbreiten. Dies hat auch Aus-
wirkungen auf die Gestaltung solcher
Vorhaben aus entwicklungspolitischer
Perspektive: Durch jahrzehntelange Ko-
operation wurden zahlreiche chinesische
Fachkrifte in China und im Ausland qua-
lifiziert, so dass fiir Neuvorhaben nur noch
in geringem Umfang die Entsendung west-
licher Experten veranlasst werden muss.
Fir viele Berufs- und Titigkeitsfelder lie-
gen in gemeinsamer Arbeit entwickelte
Curricula und Lehrmaterialien vor, die nun
auch im schwach entwickelten Westen des
Landes Wirkungen entfalten kénnen.

Ebenso wie in der Vergangenheit bei den
Vorhaben entlang der Kiistenregionen, so
bildet auch hier die Kooperation mit der
Wirtschaft und Industrie, die Kenntnis
betrieblicher Arbeitsanforderungen und
ihre Integration in Lehrpline, Lehrmate-
rialien und Prifungsanforderungen eine
Schliisselgrofe des Erfolgs. Dies betrifft
sowohl die Orientierung auf konkrete,
anwendungsbezogene Fertigkeiten und
Wissen als auch die Kenntnis langfristi-
ger Entwicklungen als Basis fiir die Erar-
beitung von Schlisselqualifikationen. Die
Vorhaben in der Vergangenheit waren vor
allem im Bereich der Erstausbildung an-
gesiedelt. In Zukunft wird die Weiterbil-
dung aufgrund des akuten Problemdrucks
durch hohe Arbeitslosigkeit eine zentrale
Rolle spielen. Beschiftigungsfordernde
Wirkungen gehen eher von Kurzzeit-
Trainingsprogrammen als von komplexen
Vorhaben im Bereich der Erstausbildung
aus. Im Geflge der deutschen Entwick-
lungszusammenarbeit verliert die Berufs-
bildung tendenziell ihre Rolle als ei-
genstindiges Kooperationsfeld und ge-
winnt neue Bedeutung als Segment im
Rahmen von Vorhaben zur Wirtschafts-
und Beschiftigungsforderung sowie im
Bereich lidndlicher Strukturpolitik und
Armutshilfe.



Lekture zum Thema

Europa international

Information,
Vergleichsstudien

Lernen und Ausbildung fiir die Arbeit
in der Wissensgesellschaft: Bericht IV.
- Genf: IAO, 2003 - (Internationale Ar-
beitskonferenz; 91. Tagung 2003, Be-
richt IV)

ISSN 0074-6681
bttp.//www.ilo.org/public/german/
standards/relm/ilc/ilc91/pdf/rep-iv-2.pdf

Zu den Hauptaufgaben dieser Konferenz,
die oft als internationales Parlament der
Arbeit bezeichnet wird, gehort zum einen
die Erstellung und Verabschiedung von
internationalen Arbeitsnormen in Form
von Konventionen und Empfehlungen
und zum anderen die Uberwachung der
Anwendung von Konventionen und Emp-
fehlungen auf nationaler Ebene. Dariiber
hinaus ist die Konferenz auch ein Forum,
in dem weltweit relevante Fragen aus den
Bereichen Arbeit und Soziales diskutiert
werden. Inhalt des Berichts: Abkiirzungs-
verzeichnis; Einleitung; Eingegangene
Antworten und Kommentare, Vorgeschla-
gene Schlussfolgerungen.

adult learning; access to education;
knowledge society; skill shortage; OECD
countries.

Beyond rhetoric: adult learning poli-
cies and practices.

[Jenseits von Rhetorik: Politik und
Praxis der Erwachsenenbildung.]
Paris: OECD, 2003. - 276 S.

Organisation fiir wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung - OECD
ISBN 9264299432.

Vielbeschiftigte Erwachsene werden, un-
abhingig von ihrem Bildungsniveau oder
ihrer Beschiftigungssituation, nicht selten
fragen, warum sie wieder anfangen soll-
ten, etwas zu lernen. Tatsache ist aber,
dass die sich stindig verindernden An-
forderungen der Wissensgesellschaft, der
Fachkriftemangel sowie die zunehmen-
de Bedeutung von Biirgerbeteiligung und
sozialem Zusammenhalt eine stindige
Weiterentwicklung der Kenntnisse und

Fertigkeiten von Erwachsenen notwendig
machen. Dennoch werden Erwachsenen-
bildungsangebote gerade von jenen am
wenigsten genutzt, die es am dringend-
sten notig hitten. Ziel dieser Publikation
ist es, erfolgversprechende Ansitze fiir die
Politik und Praxis der Erwachsenenbil-
dung zu identifizieren. Grundlage hierfir
bilden die Erfahrungen aus neun OECD-
Staaten: Didnemark, Finnland, Kanada,
Norwegen, Portugal, Schweden, Schweiz,
Spanien und das Vereinigte Konigreich
(England). Es werden die Merkmale ei-
nes erstrebenswerten Erwachsenenbil-
dungssystems definiert, einschlieflich der
Mechanismen fiir die Motivierung der Er-
wachsenen und die Bereitstellung geeig-
neter Angebote. Manche Linder setzen
verstirkt auf personliche Anreize, andere
auf nationale Strategien und Offentliche
Angebote und wiederum andere auf eine
Forderung des privaten Marktes. Dieses
Buch ist sowohl fur Politiker als auch fir
die Akteure der Erwachsenenbildungs-
praxis unverzichtbar.

adult learning; access to education;
knowledge society; skill shortage; OECD
countries.

Financing education: investments and
returns: analysis of the world educa-
tion indicators: 2002 edition.
[Bildungsfinanzierung: Investitionen
und Ertrag: Analyse der internationa-
len Bildungsindikatoren: Ausgabe
2002.

Paris: OECD, 2003. - 232 S.

Organisation fur wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung - OECD
ISBN 9264199713

Dieser Band ist der dritte einer Reihe von
Publikationen, mit denen die im Rahmen
des OECD/UNESCO-Programms ,World
Education Indicators“ (WED entwickelten
Bildungsindikatoren analysiert werden
sollen. In diesem Band untersucht wer-
den sowohl die Investitionen in Bildung
und Humankapital als auch der volkswirt-
schaftliche Ertrag. Zunichst werden die
Ergebnisse einer speziell in Auftrag ge-
gebenen Studie Uber die Auswirkungen
von Humankapital auf das Wirtschafts-
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Diese Rubrik wurde von
Anne Waniart,
Bibliothekarin im Cedefop,
mit Unterstiitzung der
Mitglieder des Dokumen-
tationsnetzwerkes erstellt

Die Rubrik , Literaturbinweise
enthdlt eine Sammlung jiings-
ter einschldgiger Verdffentli-
chungen tiber die Entwicklung
der Berufsbildung und der
Qualifikationen auf europdi-
scher und internationaler Ebe-
ne. Beriicksichtigt wurden in
erster Linie vergleichende Un-
tersuchungen, aber auch na-
tionale Studien, sofern sie im
Rabmen europdischer oder in-
ternationaler Programme rea-
lisiert wurden, Analysen der
Wirkung von Gemeinschafis-
aktionen in den Mitglied-
staaten und Berichte tiber ein
bestimmtes Land aus der Sicht
Dritter.
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wachstum in WEI-Lindern untersucht, bei
der im Vergleich zu Studien in OECD-Staa-
ten neue Erkenntnisse gewonnen wurden.
Des weiteren werden der Kontext der
Trends im Bildungswesen sowie das ge-
genwirtige Niveau der Bildungsbetei-
ligung und der Bildungsausgaben in WEI-
Lindern aufgezeigt. Beztglich der Finan-
zierung der Bildungssysteme werden in
dem Bericht die Ausgaben- und Investi-
tionsstrategien in WEI-Lindern sowohl
aus Offentlicher als auch aus privater Sicht
untersucht. Der Bericht befasst sich mit
der Logik der offentlichen Finanzierung,
mit der Frage, wie Offentliche Mittel auf
die verschiedenen Ebenen der Bildungs-
systeme verteilt werden, sowie mit der
Rolle des Privatsektors als Anbieter von
Bildungsdienstleistungen und als Quelle
fur Bildungsausgaben. Erginzt wird die
Analyse durch nationale Statistikprofile,
in denen ausgewihlte Kontext- und
Finanzindikatoren verschiedenen OECD-
und WEI-Referenzwerten gegeniiberstellt
werden, sowie durch einen umfassenden
Statistikanhang tber WEI-Linder und
OECD-Staaten. Am WEI-Programm der
OECD/UNESCO beteiligt haben sich:
Agypten, Argentinien, Brasilien, Chile,
China, Indien, Indonesien, Jamaika, Jor-
danien, Malaysia, Paraguay, Peru, Philip-
pinen, Russische Foderation, Sri Lanka,
Thailand, Tunesien, Uruguay und Zimbab-
we.

economics of education; financing of edu-
cation; financing of training; government
policy; economic development; cost ben-
efit analysis; educational administration;
public finance; private education; OECD
countries.

Labour market and social policies in
the Baltic countries.

[Arbeitsmarkt und Sozialpolitik in den
baltischen Staaten.]

Paris: OECD, 2003. - 181 S.

Organisation fur wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung - OECD
ISBN 9264100067

Die baltischen Staaten — Estland, Lettland
und Litauen — haben seit den frithen 90er-
Jahren beeindruckende Fortschritte erzielt
und mittlerweile ihre Vorbereitungen fiir
den EU-Beitritt nahezu abgeschlossen. In
den vergangenen zehn Jahren wurden die
meisten Bestandteile des Arbeitsmarkts
und der Sozialpolitik grundlegenden Re-

formen unterzogen. Allerdings steht die
Politik angesichts der sich verindernden
Wirtschaftsbedingungen noch vor einer
Reihe von schwierigen Aufgaben. Diese
Politikstudie der OECD untersucht die
entscheidenden Probleme, die von die-
sen Lindern unter Berlcksichtigung der
jeweiligen wirtschaftlichen und sozialen
Trends gelost werden mussen. Dabei
werden aus den OECD-Erfahrungen so-
wohl positive als auch negative Lektio-
nen fir die Politik gezogen. Aufgezeigt
werden auch Politikinitiativen in den bal-
tischen Staaten, die, wie zum Beispiel die
Rentenreform, weiter reichen als in der
Mehrheit der OECD-Staaten. Angesichts
einer hohen Arbeitslosigkeit, bescheide-
ner Einkommen und einer im Vergleich
zu anderen europdischen Staaten un-
gleichmifigeren Einkommensverteilung,
steht der Politik in den baltischen Staaten
nur wenig Handlungsspielraum zur Ver-
fugung. In der Beschiftigungspolitik muss
ein vordringliches Ziel die Verbesserung
der Rahmenbedingungen fiir Innovation
und die Schaffung von Arbeitsplitzen
sein. Die Sozialausgaben miissen einge-
dimmt werden, weil die Steuer- und
Sozialabgabenquote vergleichsweise hoch
ist und den Faktor Arbeit stark belastet.
Dieser Bericht bietet umfangreiche Infor-
mationen und Politikempfehlungen zu
funf Themenbereichen: Arbeitsgesetz-
gebung,  aktive“ und ,passive“ Arbeits-
marktpolitik; Rentenreform; langfristige
Altersversorgung; Sozialhilfe als letzter
Ausweg.

economic development; labour market;
social policy; socio economic conditions;
employment policy; labour legislation;
retirement; Baltic States; Estonia; Lithua-
nia; Latvia.

Content Village. eLearning resources.
[Content Village. eLearning-Ressour-
cen.]

Luxemburg: Content Village, [2003]

URL: http.//www.content-village.org/
articles.asp?id=147

Das Content Village ist ein im Rahmen
des Programms ,eContent“ der Europii-
schen Gemeinschaften finanzierter Dienst.
,eContent® ist ein marktorientiertes Pro-
gramm zur Unterstiitzung der Erstellung,
Nutzung und Verteilung von europiischen
digitalen Inhalten sowie zur Forderung
von sprachlicher und kultureller Vielfalt
in globalen Netzwerken. Oberstes Ziel ist



hierbei die Verbreitung und Foérderung
von bewihrten Praktiken und Ergebnis-
sen des eContent-Programms. Zielgrup-
pen sind alle Interessenten aus der Indu-
strie fur digitale Inhalte und der Sprach-
industrie sowie der offentliche Sektor. Zu
den vom Content Village bereits angebo-
tenen Informationen gehoren unter ande-
rem: detaillierte Unterlagen zu allen
gemeinschaftsfinanzierten eContent-Pro-
jekten mit den jeweils aktuellsten Projekt-
ergebnissen, Spezialartikel sowie zahllo-
se Verweise auf Hintergrundinformationen
zu zentralen Themen des eContent-Pro-
gramms.

eLearning; electronics industry; train-
ing information; eContent pro-
gramme; EU countries.

Countdown: the challenge of the Eu-
ropean Union’s eastern enlargement.
[Countdown: die Herausforderung der
Osterweiterung der Europaischen Un-
ion.]

Wien: WITW, 2003

Wiener Institut fur Internationale Wirt-
schaftsvergleiche - WIIW

URL: bittp://wiiwsv.wsr.ac.at/countdown/

,Countdown* ist ein online operierendes
Informations-, Dokumentations- und
Kommunikationszentrum tber die EU-
Osterweiterung. Als EU-Interreg II/C-Pro-
jekt und von der Stadt Wien und dem
osterreichischen Bundeskanzleramt mit-
finanziert, wird ,Countdown“ vom Wie-
ner Institut fir Internationale Wirtschafts-
vergleiche (WIIW) betrieben. Die Grund-
lage des Online-Zentrums bildet ein in-
ternationales Netzwerk von zusammenar-
beitenden Institutionen in den angeschlos-
senen Lindern und den EU-Mitglied-
staaten. Gegrindet wurde ,Countdown*
mit der Absicht, einen Beitrag zu leisten,
um die in diesem Forschungsgebiet bis-
lang immer noch enorme Informations-
und Kommunikationsliicke zu schliefen.
enlargement of the Community;
information service; Eastern Europe.

Erweitertes lebenslanges Lernen im
internationalen Vergleich / Giinter
Dohmen.

Chemnitz: Bildungsforum Stdwest-
sachsen, 2003. - 21 S.

URL: http://www.tu-chemnitz.de/phil/
ebbw/bf/files/dobmen.pdf
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Rede zu internationalen Fragen des le-
benslangen Lernens mit Schwerpunkt auf
der Anerkennung formalen/informellen/
vergangenen Lernens.

lifelong learning; comparative analysis;
non formal learning; informal learning; EU
countries; OECD countries.

Finanzierung von Weiterbildung und
lebenslangem Lernen: Dokumentation
der Konferenz des Forschungsinsti-
tuts fiir Bildungs- und Sozialokonomie
am 8. und 9. April 2002 in K6ln / Giin-
ther Dohmen und Birgitt A. Cleuvers
(Hrsg.).

Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag, 2003 -
(Schriften zur Bildungs- und Sozialoko-
nomie; 2)

Weiterbildung und lebenslanges Lernen
gewinnen an Bedeutung. International
werden Finanzierungskonzepte wie Lern-
konten, Trainingsfonds, Gutscheine, Um-
lagefinanzierung, Taximeter- oder inte-
grierte Modelle schon seit Jahren disku-
tiert und erprobt. In Deutschland ist die
Auseinandersetzung mit Modellen zur
Bildungsfinanzierung angesichts geplan-
ter Reformen und dem Ziel, das Bildungs-
system und die Bildungsmoglichkeiten
nachhaltig zu verbessern, aktueller denn
je.

financing of training; financing of
education; lifelong learning; continuing
vocational training; comparative analysis;
economics of education; EU countries;
Asia.

Fit for Europe.

Nirnberg: Bundesanstalt fir Arbeit, 2003
URL: http.//europe-online. universum.de/
frame.pl

Das Projekt ,Fit for Europe* bietet in sie-
ben Sprachen Informationen tGber Arbeit
und berufliche Bildung in allen EU-Staa-
ten, wichtige Adressen und Links sowie
einen Sprachtest in elf Sprachen. Das Pro-
jekt wird im Rahmen des Programms
Leonardo da Vinci von der EU gefordert.
guidance service; educational guidance;
vocational guidance; EU countries.
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Kompetenz fiir die Zukunft: Ausbil-
dung und Lernen in Europa: Zweiter
Bericht des Cedefop zur europiischen
Berufsbildungsforschung / Manfred
Tessaring

In: Politische Perspektiven beruflicher
Bildung, S. 123-136 (2003).

Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag, 2003 -
(Meilensteine der beruflichen Bildung; 3)
ISBN 3-7639-3017-5

Dieses Kapitel liefert Informationen tiber
den zweiten Forschungsbericht zur Be-
rufsbildung in Europa, der 2001 veroffent-
licht wurde. Leitmotiv ist hierbei das Kon-
zept der ,Kompetenz“. Dieser sehr um-
fassende Bericht besteht aus finf Teilen;
die Themenbereiche und Autoren werden
als Anhang zu diesem Kapitel vorgestellt.
training research; skill; Community policy;
Cedefop; EU countries.

Research and policy in open and
distance learning: proceedings of the
second research workshop of EDEN.
[Forschung und Politik im Bereich of-
fenes Lernen und Fernunterricht: Be-
richt des zweiten Forschungs-
workshops des Netzwerks EDEN.]
Budapest: EDEN, 2003. 240 S.

European Distance Education Network -
EDEN

Diese Studie bietet einen Uberblick tiber
die aktuelle Lage und die zukiinftigen
Entwicklungen und Herausforderungen
fir den Ausbau der internationalen Zu-
sammenarbeit fiir offenes Lernen und
Fernunterricht in Europa.

distance study; open learning; eLearning;
international cooperation; Europe.

Systeme des Leistungsbezugs bei Ar-
beitslosigkeit: ein zwischenstaatlicher
Vergleich / Heinz Werner, Werner
Winkler.

In: TAB Werkstattbericht 4 (2003).
Nirnberg: TAB, 2003. 45 S.

Institut fir Arbeitsmarkt- und Berufs-
forschung - TAB

ISSN 0942-1688

URL: http:.//www.iab.de/fiproot/
wb0301.pdf

Zunichst wird der Begriff der Arbeitslo-
sigkeit und deren Messung erldutert. Es
schlieRt sich eine Ubersicht zum Zusam-
menhang zwischen aktiver und passiver

Arbeitsmarktpolitik (Leistungsbezug) an.
Dann folgt ein Lindervergleich der
Leistungsbezugskriterien. Der Anhang ent-
hilt detaillierte Angaben zu folgenden Lin-
dern: Dinemark, Deutschland, Frankreich,
Kanada, Niederlande, Osterreich, Schwe-
den, Schweiz, USA, Vereinigtes Konigreich.
unemployment benefit; comparative
analysis; social security; employment
policy; EU countries; United States;
Switzerland.

Europiische Union:
Politik, Programme,
Teilnehmer

Entschliefung des Rates vom 19. De-
zember 2002 zur Forderung einer ver-
starkten europiischen Zusammenar-
beit bei der beruflichen Bildung / Der
Rat der Europiischen Union.

In: Amtsblatt der Européischen Union Nr.
C 13, S. 2-4 (2003).

Luxemburg: EUR-OP, 2003

URL: http.//libserver.cedefop.eu.int/
vetelib/eu/leg/res/2003_0013_de.pdf

Mit dieser Entschliefung bekriftigt der Rat
seine Verpflichtung zur Intensivierung der
Zusammenarbeit bei der beruflichen Bil-
dung, um die Hindernisse fiir die berufli-
che und geografische Mobilitit zu besei-
tigen und den Zugang zum lebens-
begleitenden Lernen zu fordern. Der Rat
pliadiert zudem daftr, dass die weitere
Zusammenarbeit bei der beruflichen Bil-
dung durch Mafnahmen und Strategien
unterstiitzt werden solle, die in erster Li-
nie im Rahmen des Berichts tiber die kon-
kreten kunftigen Ziele der Systeme der
allgemeinen und beruflichen Bildung un-
ter Beriicksichtigung der EntschlieBung
zum lebensbegleitenden Lernen, aber
auch im Rahmen der Europiischen
Beschiftigungsstrategie durchgeftihrt wiir-
den. Dariiber hinaus stellt der Rat fest,
dass die folgenden Anliegen Vorrang ha-
ben sollten: Europidische Dimension;
Transparenz, Information und Orientie-
rung; Anerkennung von Fihigkeiten und
Qualifikationen; Qualititssicherung.
training policy; training partnership;
educational policy; international
cooperation; European dimension;
transparency of qualifications; recognition
of competences; recognition of diplomas;
vocational guidance; EU countries.



Elearningeuropa.info portal.
[Internetportal Elearningeuropa.info]
Barcelona: PAU Education, 2003 - Euro-
paische Kommission

URL: bttp.//www.elearningeuropa.info/

Dieses Portal versteht sich als virtueller
Treffpunkt und Informationsverzeichnis
fur alle Fragen rund um elearning. Ge-
boten werden auf diesen Seiten niitzliche
Informationen tiber die wichtigsten Initia-
tiven: wichtige Wirtschaftshilfeprogramme
sowie verschiedene Projekte Institutionen
und Ressourcen, die iberall in Europa
entwickelt und betrieben bzw. eingesetzt
werden.

eLearning; training information; training
programme; training institution; EU
countries.

Die Zukunft der Europaischen Be-
schiftigungsstrategie (EBS) ,,Eine Stra-
tegie fiir Vollbeschaftigung und besse-
re Arbeitsplatze fir alle“: Mitteilung
der Kommission an den Rat, das Eu-
ropiische Parlament, den Wirtschafts-
und Sozialausschuss und den Aus-
schuss der Regionen / Kommission
der Europiischen Gemeinschaften.
Luxemburg: EUR-OP, 2003. 26 S. (KOM
(2003) 6 endg.)

ISSN 0254-1491

URL: bttp.//libserver.cedefop.eu.int/
vetelib/eu/leg/com/
com_2003_0006_de.pdf

Ziel dieser Mitteilung ist es, eine Uiberar-
beitete Strategie vorzuschlagen, ergidnzt
durch Beispiele vorhandener konkreter
Ziele und Vorgaben und Erwigungen und
Vorschlige fiir mogliche neue Vorgaben.
Damit soll die Grundlage fiir eine offene
Diskussion mit allen interessierten Partei-
en gelegt werden, insbesondere mit den
Mitgliedstaaten, dem Europiischen Parla-
ment, den Organisationen der Sozialpart-
ner und der Zivilgesellschaft. Die Kom-
mission wird einen formellen Vorschlag
fiir die beschiftigungspolitischen Leitlini-
en und Empfehlungen vorlegen, deren
Annahme durch den Rat Ende des ersten
Halbjahres 2003 erfolgen wird.
employment policy; social partners;
employment monitoring system; EU
countries.
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Change in European education and
training systems related to informa-
tion society technologies / European
Distance Education Network.
[Wandel in europiischen Bildungs-
und Ausbildungssystemen durch
Technologien der Informationsgesell-
schaft]

Budapest: EDEN, 2003. - 112 S.
European Distance Education Network -
EDEN

ISBN 1-898253-53-6

Diese Studie bietet einen Uberblick tiber
die aktuelle Lage und die gegenwirtigen
Entwicklungen und Herausforderungen
fur die Entwicklung von hochwertigem
eLearning in Europa. Marktstrategien,
Auswirkungen der Politik, innovative
Praktiken und Forschungsentwicklungen
in Verbindung mit Innovation in Bildung
und Ausbildung sind die Schwerpunkte
des Berichts. Dieser ist das wesentliche
Ergebnis des ersten Jahres des von der
Generaldirektion Informationsgesellschaft
finanzierten EU-Projekts ,L-change*.
educational innovation; training innova-
tion; eLearning; technological change;
Europe.

Contribution by national social
partners to the Luxembourg Process
/ European Association for Territori-
al Excellence.

[Beitrag der nationalen Sozialpartner
zum Verfahren von Luxemburg.]
Briissel: Eurexter, 2003. 65 S.

URL: http.//europa.eu.int/comm/
employment_social/news/2003/jan/
coparso_de.pdf

Gegenstand dieses Projekts ist in erster
Linie eine Diskussion iiber rund zwanzig
Beschiftigungsinitiativen in zwolf Mit-
gliedstaaten, die gemeinsam von nationa-
len Sozialpartnern vorgestellt wurden, um
die Sozialpartner in Frankreich mit den
Entwicklungen in anderen Mitgliedstaaten
vertraut zu machen. Ziel dieses Ansatzes
war eine exemplarische, konkretere Ein-
beziehung der Sozialpartner als wichtige
Akteure in die Europiische Beschifti-
gungsstrategie (EBS) sowie die Stirkung
der territorialen Komponente der Strate-
gie auf regionaler und lokaler Ebene. Die
Teilnehmer schlagen vor, diesen Ansatz
fir spezielle Aspekte der EBS auf andere
Mitgliedstaaten auszudehnen. Zum ande-
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ren wurden auf der Grundlage der jewei-
ligen nationalen Aktionspline fir Beschif-
tigung fur die Sozialpartner auf nationa-
ler Ebene relevante Themen diskutiert,
darunter insbesondere Fragen der Jugend-
und Langzeitarbeitslosigkeit, der Erstaus-
bildung und Weiterbildung sowie der Ar-
beitsorganisation. Dieses experi-
mentelle Netzwerk umfasst Sozialpartner
aus Deutschland, Spanien und Frankreich,
die ihrerseits Sozialpartner aus jeweils
zwei oder drei anderen Mitgliedstaaten
hinzugezogen haben. Durch diesen Mei-
nungsaustausch wurde bei den Sozialpart-
nern ein besseres Verstindnis der Akti-
onspline fur Beschiftigung in anderen
Lindern gefordert. AbschlieSend werden
die Schlussfolgerungen aus den Projekt-
erkenntnissen, die Interpretation der EBS
durch die Teilnehmer sowie Verbesse-
rungsmoglichkeiten und die Aussichten
auf Verbreitung der fiir dieses Projekt
gewihlten Methodikansitze vorgestellt.
employment policy; social partners; local
planning; EU countries.

Multiannual work programme of the
social partners / European Commis-
sion.

[Mehrjahriges Arbeitsprogramm der
Sozialpartner / Europaische Kommis-
sion.]

Briissel: Europiische Kommission. Gene-
raldirektion Beschiftigung und Soziales,
2003. 2 S.
URL:bttp://europa.eu.int/comm,/
employment_social/news/2002/dec/
prog_de_travail_comm_en.pdf

Auf dem Gipfel fiir den Sozialen Dialog
in Genval am 28. November 2002 haben
die Sozialpartner ihr gemeinsames mehr-
jahriges Arbeitsprogramm vorgestellt. Es
benennt Themen von gemeinsamem In-
teresse fur Arbeitgeber und Arbeitnehmer,
die die Sozialpartner von 2003 bis 2005
behandeln wollen. Die Manahmen wer-
den sich auf ein breites Spektrum unter-
schiedlicher Instrumente stiitzen und sich
auf die Bereiche Beschiftigung, Erweite-
rung und Mobilitdt konzentrieren.
social partners; social dialogue; EU
countries; work programme.

Die Zukunft der Europaischen Be-
schaftigungsstrategie: EBS / Europai-
sche Kommission.

Briissel: Europiische Kommission. Gene-

raldirektion Beschiftigung und Soziales,
2003. 23 S.

URL: http.//libserver.cedefop.eu.int/
vetelib/eu/pub/commission/dgesa/
2003_0001_de.pdf

In ihrer Mitteilung vom 14. Januar 2003
hat die Europiische Kommission eine
neue, funktionellere Europiische Beschif-
tigungsstrategie (EBS) vorgestellt, mit der
neuen Herausforderungen wie dem be-
schleunigten wirtschaftlichen Wandel, der
Alterung der Bevolkerung und der Erwei-
terung begegnet werden soll. Laut Kom-
mission soll die kiinftige Strategie — in
Ubereinstimmung mit der in Lissabon
beschlossenen Reformagenda — drei
Hauptziele verfolgen: Vollbeschiftigung,
Steigerung der Arbeitsplatzqualitit und
der Arbeitsproduktivitit (,bessere Arbeits-
plitze®) sowie Stirkung des Zusammen-
halts und eines integrativen Arbeitsmark-
tes. Die Kommission strebt auch eine bes-
sere Steuerung der Strategie an, insbeson-
dere durch eine stirkere Einbeziehung der
Sozialpartner und der Zivilgesellschaft
sowie durch eine bessere Verzahnung der
Strategie mit anderen politischen Koordi-
nierungsprozessen in der EU, z.B. mit den
Grundziigen der wirtschaftspolitischen
Leitlinien. Mit dem Strategiepapier soll im
Vorfeld des EU-Frihjahrsgipfels eine breit
angelegte Debatte tiber die kiinftige Aus-
gestaltung der EBS eingeleitet werden.
employment policy; social partners;
employment monitoring system; EU
countries.

Open and distance learning in Europe
and beyond: rethinking international
cooperation / European Distance
Education Network.

[Offenes Lernen und Fernunterricht in
Europa und dariiber hinaus: interna-
tionale Zusammenarbeit iiberdenken.]
Budapest: EDEN, 2003. 595 S.

European Distance Education Network -
EDEN

Diese Studie bietet einen Uberblick tiber
die aktuelle Lage und die zukiinftigen
Entwicklungen und Herausforderungen
fir den Ausbau der internationalen Zu-
sammenarbeit fiir offenes Lernen und
Fernunterricht in Europa.

distance study; open learning; eLearning;
international cooperation; Europe.



Vade-Mecum: textes officiels interna-
tionaux concernant les langues moins
répandues en Europe / rassemblés par
Emese Medgyesi.

[Vade-Mecum: Internationale offiziel-
le Texte beziiglich der in Europa we-
nig verbreiteten Sprachen / zusam-
mengestellt von Emese Medgyesi.]

[3. Auflage] Brissel: EBLUL, 2003. 508 S.
(BELMR Dokumente; 4)

ISBN 2960034112

Dieser Band stellt die internationalen
Dokumente uber die Sprachen und Kul-
turen von europdischen Sprachminder-
heiten vor, von denen derzeit iiber vier-
zig im BELMR vertreten sind. Dartiber hin-
aus gibt es ein Verzeichnis der Internet-
adressen [Auszug].

language; minority language; Community
policy; language; EU countries.

Lisbon strategy: time is running out,
action needed now / UNICE.
[Lissabon-Strategie: Die Zeit lauft ab,
Mafnahmen sind jetzt gefragt /
UNICE.]

Brissel: UNICE, 2003. 20 S.

Union der Industrie- und Arbeitgeber-
verbinde Europas - UNICE

Die Bewertung aus Sicht der UNICE der
bisherigen Umsetzung der beim Gipfel
von Lissabon im Frithjahr 2000 eingegan-
genen Verpflichtungen und der notwen-

BERUFSBILOUNG NR. 28

digen Anstrengungen zur Einhaltung des
vereinbarten Zeitrahmens sind in einem
20seitigen Bericht zusammengefasst, des-
sen Kernaussage im Untertitel steht: ,Die
Zeit lduft ab, Mafnahmen sind jetzt ge-
fragt“. Die UNICE fordert die Politik auf,
Unternehmertum in Europa zu fordern,
um Innovation sicherzustellen, um die
wahre Kraft des Einheitsmarktes freizu-
setzen, um die Qualitit der Arbeitskrifte
zu stirken und um eine nachhaltige Ent-
wicklung zu ermoglichen.
entrepreneurship; economic policy;
employment policy; EU countries.

European Information Technology
Observatory 2003 / EITO

Frankfurt: EITO, 2003. 400 S. + CD-ROM
European Information Technology
Observatory - EITO

Das EITO wurde von Anfang an in ho-
hem MaRe von der Generaldirektion III —
Industrie der Europiischen Kommission
und seit 1995 auch vom Referat Wissen-
schaft, Technologie und Industrie der
OECD in Paris unterstitzt. EITO wurde
durch die finanzielle Unterstiitzung der
EITO Sponsoren, der Messe SYSTEMS in
Minchen und der industriellen EITO-
Sponsoren Deutsche Telekom, Telecom
Italia und Interpro ins Leben gerufen.
information technology; market; trend;
forecasting; computer industry;
information society; EU countries; .
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Aus den Mitgliedstaaten

Die Lehr-Lern-Perspektive /
D Frank Achtenhagen,

Ernst G. John.

Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag, 2003.
480 S. (Meilensteine der beruflichen Bil-
dung; 1)

ISBN 3-7639-3015-9

Dieser Band gibt einen umfassenden
Uberblick Gber den aktuellen Stand der
deutschen und internationalen Berufs-
bildungsforschung auf den Gebieten des
Lehrens und Lernens. Dazu gehoren For-
schungen im Rahmen des berufsbezoge-
nen DFG-Schwerpunktprogramms, der
Europidischen COST Action A1l ,Trans-
ferability, flexibility and mobility as targets
for vocational education and training®,
aber auch des US-weiten Programms
,How People Learn“. Daneben werden
zentrale Forschungsfragen und entspre-
chende Antworten aus anderen europii-
schen Lindern oder aus dem pazifischen
Raum vorgestellt. Themen sind unter an-
derem selbstorganisiertes Lernen, sozial-
kulturelles Lernen, Mastery Learning,
Betriebserkundungen, problemlésendes
Handeln, Fragen des Lernens mit Medi-
en. Generell werden aktuelle Themen
prasentiert und zum tiberwiegenden Teil
von Diskutanten bewertet.

training research; vocational training;
teaching; learning; training development;
Germany.

Politische Perspektiven beruflicher
Bildung / Frank Achtenhagen, Ernst G.
John.

Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag, 2003.
411 S. (Meilensteine der beruflichen Bil-
dung; 3)

ISBN 3-7639-3017-5

Dieser Band gibt einen Uberblick {iber
aktuelle berufsbildungspolitische The-
menfelder. Hierzu werden u.a. ausgewihl-
te Forschungsergebnisse des Soziologi-
schen Forschungsinstituts, des Bun-
desinstituts fiir Berufsbildung, des auf der
europiischen Ebene titigen CEDEFOP
sowie des US-amerikanischen NCRVE vor-
gestellt, die sich auf den strukturellen
Wandel der Arbeitswelt und die damit

verbundenen Qualifikationsanforde-
rungen, auf neue Berufe im Dienstlei-
stungsbereich, auf Zusatzqualifikationen
u. v. m. beziehen. Dartiber hinaus ent-
hilt der Band eine ausfihrliche Darstel-
lung der Statements und Diskussionsbei-
trige einer international hochrangig be-
setzten Podiumsdiskussion, an der u.a.
Bundesbildungsministerin Bulmahn teil-
nahm.
training policy; vocational training;
vocational education; training research;
training development; Germany.

The Danish FoU

D Programme: innovation
and development of the Danish VET
system: a case of good practice / Pia
Cort [et al.].

[Das danische Programm FoU: Inno-
vation und Entwicklung des dani-
schen Berufsbildungssystems: ein Fall
von bewihrter Praxis].

Frederiksberg: DEL, 2003. 41 S.

Cort, Pia; Dinemarks Erhvervspaeda-
gogiske Laereruddannelse - DEL

1999 erhielt das dinische Berufsbildungs-
system fiir seine innovativen Fihigkeiten
den Bertelsmann-Preis. Einer der entschei-
denden Faktoren fir die stindige Er-
neuerungsfihigkeit dieses Systems ist das
dédnische Programm fiir Innovation und
Entwicklung (Forsggs- og Udviklings-
program — FoU). Durch dieses Programm
wurden Innovation und Entwicklung zu
festen Bestandteilen der tiglichen Praxis
in ddnischen Berufsschulen. Diese Publi-
kation beschreibt das Programm, den ge-
setzgeberischen Rahmen sowie den Bei-
trag des Programms zur Weiterbildung der
Lehrer, zur Entwicklung der Schulen und
zur Weiterentwicklung des Systems. FoU
wird als ein Fall bewihrter Praxis vorge-
stellt, der in vielen europdischen Lindern
als Anregung dienen konnte.

research programme; training system;
vocational training; training reform,;
professionalism; vocational teacher;
school; research development; Denmark.



De gymnasiale uddannelser: redegg-
relse til Folketinget / Undervisnings-
ministeriet.

[Hohere Bildung: Erklirung an das Di-
nische Parlament].

Kopenhagen: UVM, 2003. 73 §.

ISBN 87-603-2288-8

URL: bttp.//pub.uvm.dk/2003/gym/

In Juni 2002 wurde von der ddnischen
Regierung ihr Aktionsplan fiir ,bessere
Bildung“ veroffentlicht. Ein zentraler Be-
standteil dieses Plans war die grundsitz-
liche Anhebung des akademischen Ni-
veaus der dinischen Bildungsprogramme
von der Grundschule bis zur hoheren Bil-
dung. Diese Publikation beschreibt den
Regierungsvorschlag fiir eine Reform des
hoheren Bildungswegs (Gymnasium), des
hoheren Vorbereitungsexamens (HF) so-
wie der hoheren beruflichen Bildungsgin-
ge (HHX und HTX). Die umfassendsten
Anderungen werden fiir die beiden ersten
Bildungsginge vorgeschlagen, wihrend
fir die Programme HHX und HTX nur
strukturelle Anpassungen vorgesehen
sind. Das primire Ziel der Reform besteht
in der Anhebung der akademischen Ni-
veaus bzw. in der besseren Qualifizierung
der Schiler fiir nachfolgende Studien an
einer Universitit. Dariiber hinaus setzt der
Regierungsvorschlag auch folgende
Schwerpunkte: klare Lehrziele, neue
Prifungsform, interdisziplinirer Unterricht
und Aktivierung der Schiiler.

upper secondary education; educational
reform; skill; learning strategy;
examination; student; Denmark; work
programme

Kompetence [Kompetenz] / Under-
visningsministeriet.

In: Uddannelse 1, 56 S. (2003). Kopenha-
gen: UVM, 2003

ISSN 0503-0102

URL: http://udd.uvm.dk/200301/
index.btm?menuid=4515
Undervisningsministeriet - UVM

Schwerpunkt dieser Ausgabe der Zeit-
schrift des Unterrichtsministeriums
,Uddannelse“ ist das Konzept der Kom-
petenz und seiner Entwicklung seit 1999,
als das Thema bereits Thema einer Aus-
gabe von ,Uddannelse“ war. Seitdem sind
die Begriffe Kompetenz und Kompetenz-
entwicklung fest in der dinischen Spra-
che verankert und werden heute hiufi-

BERUFSBILOUNG NR. 28

ger gebracht als Qualifikationen und
Qualifikationsanalysen. Im ersten Artikel
wird das Konzept aus historischer Sicht
betrachtet. Der Artikel zeigt, wie und
warum sich dieses Konzept gegen das
Konzept der Qualifikationen durchgesetzt
hat. Die weiteren Artikeln befassen sich
mit dem Konzept aus verschiedenen Per-
spektiven (personlich, organisatorisch,
national und international).

skill; educational policy; personal
development; assessment of competences;
culture; qualification; Denmark.

Vocational Training

G Dynamic Development
with a European perspective: organi-

sation of Vocational Education and
Training - OEEK / OEEK
[Dynamische Entwicklung der Berufs-
bildung mit europaischer Perspektive:
Organisation der Berufsbildung —
OEEK]

Athen: OEEK, 2003. 6 S.

Die Organisation fir Berufsbildung
(Organismos Epangelmatikis Ekpaidefsis
kai Katartisis - OEEK) ist fiir die Planung,
Organisation, Durchfithrung und Unter-
stiitzung der beruflichen Erstausbildung
in Griechenland zustindig. Die OEEK ist
verwaltungstechnisch und wirtschaftlich
unabhingig und untersteht dem Ministe-
rium fir nationale Bildung und kirchli-
che Angelegenheiten. Sie ist zudem fiir
die Einrichtung und Verwaltung der 130
offentlichen Berufsschulen in Griechen-
land verantwortlich und tberwacht wei-
tere 65 private Berufsschulen.

training development; training institution;
curriculum development; recognition of
diplomas; certification of competences;

Greece.

Sustaining progress:
IRL social partnership agree-
ment 2003-2005 / Government of Ire-
land.
[Nachhaltiger Fortschritt: Sozial-
partnerschaftsvereinbarung 2003-
2005 / Regierung von Irland.
Dublin: Stationery Office, 2003. 123 S.
ISBN 0-7557-1550-0
URL: bttp.//www.taoiseach.gov.ie/
upload/publications/2123.pdf
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Diese Publikation ist die sechste in einer
Reihe von Vereinbarungen zwischen der
Regierung und den Sozialpartnern zur Si-
cherung des sozialen Friedens und des
Fortschritts in einer wirtschaftlich unsiche-
ren Zeit. Diese Vereinbarung schliefSt sich
an das vorherige Programm aus dem Jah-
re 2000 fur Wohlstand und Fortschritt (Pro-
gramme for Prosperity and Progress) an.
Im ersten Teil des Dokuments werden der
generelle Gegenstand der Vereinbarung
sowie die zehn speziellen Initiativen fest-
gelegt, die wihrend der Vereinbarungs-
dauer entwickelt werden sollen. Darge-
legt werden zum einen die konkreten
Vereinbarungen mit den Sozialpartnern
beziiglich dieser Initiativen und zum an-
deren der allgemeine politische Rahmen,
der die gesamtwirtschaftliche Politik, die
wirtschaftliche Entwicklung und den
Wohlstand sowie die Schaffung einer ge-
rechten und integrativen Gesellschaft
umfasst. Im zweiten Teil werden die Be-
dingungen des Entwurfs fiur ein Tarifab-
kommen dargelegt sowie eine Reihe hier-
mit verbundener Fragen erortert, darun-
ter der Vorschlag fir ein Mindesteinkom-
men und die Themen Arbeitspartnerschaft
und Industriebeziehungen. Das Dokument
enthdlt diverse Mafnahmen unter ande-
rem zum Schutz von Arbeitnehmerrech-
ten, zur Verbesserung der Fertigkeiten
durch Weiterbildung am Arbeitsplatz, zur
Ausbildungsforderung fir Behinderte, zur
Unterstiitzung von Arbeit-Freizeit-Pro-
grammen sowie zur Entwicklung von in-
tegrierten Mafnahmen fiir Gastarbeiter.

collective agreement; social partners;
incomes policy; economic development;
social integration; in service training;
disabled worker; migrant worker; Ireland.

A framework for quality in Irish
universities: meeting the challenge of
change / Conference of Heads of Irish
Universities. —

[Ein Rahmen fiir Qualitit an irischen
Universitiaten: die Herausforderungen
des Wandels / Konferenz der irischen
Universitatsrektoren.]

Dublin: CHIU, 2003. - 80 p.

URL: http://www.chiu.ie/Quality.pdf

In den vergangenen Jahrzehnten hat die
Zahl der Studenten an Hochschulen und
Universititen in Irland, wie in vielen an-
deren Lindern auch, deutlich zugenom-
men. Parallel hierzu ist die studentische

Bevolkerung auch vielfiltiger geworden,
so dass von den Hochschulen zunehmend
innovative Losungsansitze gefunden wer-
den miissen. Die sieben irischen Univer-
sititen haben sich in ihrer Kultur, im Ma-
nagement, in der Verwendung von Res-
sourcen und ihrem Verstindnis von Leh-
re und Forschung als Dienst an der Ge-
sellschaft grundlegend verindert. Diese
Publikation stellt einen wichtigen Schritt
in der Entwicklung eines Qualitits-
rahmens dar, dessen Grundlage die ge-
meinsamen Anstrengungen der sieben
Universititen bilden. Die Einfihrung ei-
nes systematischen Ansatzes fiir Qualitits-
verbesserung wird hierbei durch die Ein-
richtung des ,Irish Universities Quality
Board“ weiter gestirkt. Diese Publikation
beschreibt die vorgesehenen Verfahren
zur Durchftihrung von Qualititssiche-
rungsmafnahmen innerhalb der Hoch-
schulen sowie die Konsequenzen aus den
Qualititskontrollen. Begleitend zu dieser
Publikation, deren Ziel es ist, die Debat-
te zu diesem Thema anzuregen, sollen
noch weitere Ressourcen eingesetzt wer-
den, darunter eine spezielle Website und
eine jidhrliche Konferenz zu einem
qualititsrelevanten Thema.

university; quality management; Ireland.

Avaliacao da formacao:
glossario anotado. /
Zelinda Isabel Jorge Cardoso [et al.].
[Evaluierung der Ausbildung: kom-
mentiertes Glossar.]
Lissabon: INOFOR, 2003. 116 S.
ISBN 972-8619-47-2

Mit der Veroffentlichung dieses Glossars
wollten die Autoren die notwendigen
Voraussetzungen fiir die Einfiihrung einer
Evaluierungskultur innerhalb von Orga-
nisationen schaffen und auf diese Weise
einen Beitrag zur Charakterisierung der
bestehenden Evaluierungspraktiken lei-
sten. Sie haben zudem versucht, den An-
wendern eine Reihe von Hilfsmitteln zur
Verfiigung zu stellen, die den konzeptio-
nellen Einstieg in die Evaluierung der
Berufsbildung erleichtern sollen. Mit dem
Aufbau des Glossars soll eine Vereinheit-
lichung der Terminologie nach bestimm-
ten Konzepten fiir die Evaluierung der
Ausbildung erreicht werden.

training evaluation; terminology; Portugal.



Dimensido social e imigracao:
Departamento de Estudos, Prospectiva
e Planeamento - DEPP

[Soziale Dimension und Einwande-
rung]

Oeiras: Celta Editora, 2003. 165 S. -
(Cadernos Sociedade e Trabalho; 3)
ISBN 972-704-227-9

Das kiirzlich erschienene Heft Nr. 3 ist
das Ergebnis einer Zusammenstellung von
Dokumenten und Papieren, die wihrend
des Workshops fiir die Vorstellung des
Berichts ,Die soziale Situation in der Eu-
ropiischen Union 2002 erstellt wurden.
Ubergeordnetes Thema war hierbei die
geografische Mobilitit, insbesondere die
Interaktion der verschiedenen Mobilitits-
modelle (von befristeten Bevolkerungs-
bewegungen bis hin zur Einwanderung)
sowie das soziale Netz in Europa. Als eine
wesentliche Schlussfolgerung aus der
Debatte tiber den Themenbereich ,Sozia-
le Dimension und Einwanderung® ist die
Schlisselrolle von Bildung und Ausbil-
dung im Prozess der wirtschaftlichen und
sozialen Eingliederung hervorzuheben.
Die Offnung des Zugangs zur Bildung fiir
Einwanderer und ihre Kinder, insbeson-
dere wenn das Niveau ihrer Qualifikatio-
nen/Schulbildung unzureichend ist, die
Forderung geeigneter Beschiftigungsan-
gebote, die Beseitigung von Hindernis-
sen bei der Wohnungssuche: dies sind
einige zentrale Voraussetzungen fiir eine
vollstindige, diskriminierungsfreie Inte-
gration in die Wirtschaft und die Gesell-
schaft des jeweiligen Gastlandes.
labour market; migrant integration;
migrant training; social discrimination;
social integration; social mobility; social
structure; Portugal.

Formacio Profissional na Europa:
cultura, valores e significados / Coord.
Eduardo Alvaro do Carmo.
[Berufsbildung in Europa: Kultur, Wer-
te und Bedeutungen]

Lissabon: INOFOR, 2003. - 275 p. - (Novos
formadores)

Das Netzwerk VET FORUM wurde 1994
von Forschern aus verschiedenen Wissen-
schaftsbereichen mit Bezug zu Human-
ressourcen, Beschiftigung und sozialer
Ausgrenzung als informeller Diskussions-
raum eingerichtet; seit 1998 wird das Netz-
werk tber das 4. Rahmenforschungs-

BERUFSBILOUNG NR. 28

programm der Europdischen Union finan-
ziert. Hauptaufgabe dieses Netzwerks ist
die Bereitstellung eines Raumes fiir Dis-
kussionen Uber Fragen zu Humanressour-
cen und ihrer Rolle bei der wirtschaftli-
chen und sozialen Entwicklung der EU und
ihrer Mitgliedstaaten. Des weiteren tragt es
zur Entwicklung einer europiischen For-
schungsgemeinschaft bei, die als multi-
kulturelle und interdisziplinire Einrichtung
die europiische Dimension der Berufsbil-
dung entwickeln wird. Schwerpunkte die-
ses vom VET FORUM verdffentlichten
Dokuments sind vier Themenbereiche rund
um Aus- und Berufsbildung: ,Kultur, Wer-
te und Bedeutungen®, ,Verinderte Bezie-
hungen zwischen Bildung und Arbeit®,
JStrategien fur die Evaluierung von Pro-
grammen“ und ,Herausforderungen fir die
Forschung — Uberlegungen“. Die Texte
umfassen zu jedem dieser Themenberei-
che verschiedene Uberlegungen unter Ein-
beziehung diverser Ansitze und Modelle.
Ziel dieses Werks ist es, Diskussionsansitze
zum Thema Berufsbildung zu liefern und
gleichzeitig als Referenzdokument fiir die
Entwicklung von Humanressourcen ein tie-
feres Verstindnis dieses Themas zu ver-
mitteln.

culture; entry into working life;
evaluation; curriculum development;

Europe; Portugal.

Evaluation of the skills
UK development fund /
a research brief by GHK for DfES.
[Evaluierung des Skills Development
Fund / Forschungsbericht.]
Norwich: HMSO, 2003. - 101 S.
ISBN 1-84185-820-x

Mit dem Skills Development Fund (SDF)
wurde die Arbeit der Regionalentwick-
lungsagenturen (Regional Development
Agencies) zur Anhebung der regionalen
Qualifikationsniveaus unterstiitzt. Ziel der
Evaluierung war eine Beurteilung der bis-
herigen Auswirkungen des SDF beziiglich
der unterstiitzten Aktivititen, der erziel-
ten Ergebnisse sowie der Frage, inwieweit
die vom SDF finanzierten Projekte die
Anforderungen der Arbeitgeber erfiillen
und zur regionalen Wirtschaftsentwick-
lung beitragen.

skill development; training allowance;
regional and local authority; training
evaluation; local planning; United
Kingdom; England.
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Supporting access to ICT for BME
groups in deprived areas: approaches
to good practice / Department for
Education and Skills

[Unterstiitzung des Zugangs zu IKT fiir
Minderheiten in benachteiligten Ge-
genden: Ansitze fiir bewihrte Verfah-
rensweisen.]

Norwich: HMSO, 2003. 113 S.

ISBN 1-84185-875-7

In dieser Ubersicht werden die Ergebnis-
se einer Forschungsstudie vorgestellt, bei
der bewihrte Verfahrensweisen zur For-
derung des Zugangs zu Informations- und
Kommunikationstechnologien (IKT) fir
Farbige und ethnische Minderheiten un-
tersucht wurden. Im Rahmen dieser For-
schung wurden elf Fallstudien durchge-
fuhrt und deren jeweilige Berichte zu ei-
nem Uberblick iiber Ansiitze fiir bewihrte
Praktiken zusammengefasst. Der Bericht
liefert auf der Grundlage der durch
Bedarfsanalysen festgestellten Hemmnis-
se Empfehlungen fiir eine Verbesserung
des Zugangs.

information technology; minority group;
racial discrimination; United Kingdom.

Learning for the future: neighbour-
hood renewal through adult and com-
munity learning: a guide for local au-
thorities / by B. Merton et al., edited
by Cheryl Turner. —

[Lernen fiir die Zukunft: Erneuerung
der Nachbarschaft durch Erwachse-
nen- und Gemeinschaftsbildung: ein
Fiihrer fiir lokale Behorden.]
Leicester: NIACE, 2003. 160 S.

ISBN 1-86201-148-6

Das zentrale Anliegen der von der Regie-
rung aufgestellten Nationalen Strategie zur
Sanierung von Nachbarschaften ist die
Entwicklung von geeigneten Lern-
moglichkeiten. Hierbei konnen lokale
Behorden eine Schliisselrolle Uberneh-
men, insbesondere bzgl. der Bereitstel-
lung von Angeboten fiir die Erwachsenen-
und Gemeinschaftsbildung. Dieser Fiih-
rer stutzt sich auf praktische Erfahrungen
in diesem Bereich und bietet den lokalen
Behorden grundlegende Informationen
Uber diese Nationale Strategie, Hinweise
zu bewihrten Praktiken fir die Bereitstel-
lung von Erwachsenen- und Gemein-
schaftsbildung in diesem Kontext, prakti-
sche Informationen zu Finanzierungs-
fragen sowie eine Reihe von anregenden
und informativen Fallstudien.

local authority; adult learning; local
training initiative; Community programme;
Community finance; United Kingdom.
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ReferNet — Das europaische Fachwissens- und Referenznetzwerk

CEDEFOP

BIBB

Centre INFFO

ETUDES ET FORMATION S.A

Europiisches Zentrum fiir die
Forderung der Berufsbildung

P.O. Box 22427

GR-55102 THESSALONIKI

Tel. (30) 23 10 49 01 11 General
Tel. (30) 23 10 49 00 79 Secretariat
Fax (30) 23 10 49 00 43 Secretariat
Marc Willem, Head of Library &
Documentation Service

E-mail: mwi@cedefop.eu.int
Documentary Information Network
Secretariat

E-mail: doc_net@cedefop.eu.int
Web address:
http://www.cedefop.eu.int

Web address:
http://www.trainingvillage.gr

Bundesinstitut far Berufsbildung
Friedrich-Ebert-Allee 38

D-53113 BONN

Tel. (49-228) 10 71 602 Dr. G. Hanf
Tel. (49-228) 10 72 131 M. Krause
Fax (49-228) 10 72 974

Dr. G. Hanf

E-mail: hanf@bibb.de

Martina Krause

E-mail: krause@bibb.de

Web address: http://www.bibb.de

Centre pour le développement de
l'information sur la formation per-
manente

4, avenue du Stade de France
F-93218 SAINT DENIS LA PLAINE
Cedex

Tel. (33-1) 55 93 91 91

Fax (33-1) 55 93 17 28

Patrick Kessel, Director

E-mail: kessel@easynet.fr
Henriette Perker

E-mail: h.perker@easynet.fr
Stéphane Héroult

Documentation Department
E-mail: s.heroult@easynet.fr

Web address: http://www.centre-
inffo.fr

335 route de Longwy

L-1941 LUXEMBOURG

Tel. (352) 44 91 99

Fax (352) 44 92 08

Marc Ant, Director

E-mail: marcant@etform.lu
Emmanuel Cornélius

E-mail: manu.cornelius@etform.lu
Web address: http://www.etform.lu/

VDAB/ICODOC

OEEK

FAS

CINOP

Vlaamse Dienst voor Arbeids-
bemiddeling en Beroepsopleiding
Intercommunautair documentatie-
centrum voor beroepsopleiding
Keizerlaan 11

B-1000 BRUSSEL

Tel. (32-2) 50 61 321

R. Van Weydeveldt

Fax (32-2) 50 61 561

Reinald Van Weydeveldt,
Documentation

E-mail: rvweydev@vdab.be

Web address: http://www.vdab.be

Organisation for Vocational Educa-
tion and Training

Ethnikis Antistatis 41 &
Karamanoglou

GR-14234 ATHENS

Tel. (30) 21 02 70 91 44 E. Barkaba
Fax (30) 21 02 70 91 72

Ermioni Barkaba, Head of
Documentation

E-mail: tm.t-v@oeek.gr

Web address: http://
www.forthnet.gr/oeek/

The Training and Employment
Authority

P.O. Box 456

27-33 Upper Baggot Street
DUBLIN 4, Ireland

Tel. (353-1) 60 70 536

Fax (353-1) 60 70 634

Margaret Carey, Head of Library &
Technical Information

E-mail: margaret.carey@fas.ie
Jean Wrigley, Librarian

E-mail: jean.wrigley@fas.ie
Web address: http://www fas.ie

Centrum voor Innovatie van
Opleidingen

The Dutch Centre for the Innovation
of Education and Training
Pettelaarpark 1, Postbus 1585

5200 BP’s-HERTOGENBOSCH

The Netherlands

Tel. (31-73) 68 00 800

Tel. (31-73) 68 00 619 M. Maes

Fax (31-73) 61 23 425

Martine Maes

E-mail: mmaes@cinop.nl
Annemiek Cox

E-mail: acox@cinop.nl

Web address: http://www.cinop.nl/
internationaal

CIRIUS

INEM

ISFOL

abf-Austria

Center for Information og Radgiv-
ning om International Uddannelses-
og Samarbejdsaktiviteter

Mobility in Education and Training
Fiolstraede 44

DK-1171 K@BENHAVN K

Tel. (45-33) 95 70 00

Fax (45-33) 95 70 01

Mr. Benny Dylander, Director
E-mail: bd@ciriusmail.dk
Svend-Erik Povelsen

E-mail: sep@CiriusMail.dk

Web address: http://
www.ciriusonline.dk/

Instituto Nacional de Empleo
Ministerio de Trabajo y Seguridad
Social

Condesa de Venadito 9

E-28027 MADRID

Tel. (34-91) 58 59 582 General

Tel. (34-91) 58 59 834

M. Luz de las Cuevas Torresano
Fax (34-91) 37 75 881

Fax (34-91) 37 75 887

Ana Maria Martin Arahuetes, Deputy
Director General of Technical Servi-
ces

Maria Luz de las Cuevas Torresano
Information/Documentation

E-mail: mluz.cuevas@inem.es

Web address: http://www.inem.es
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Istituto per lo sviluppo della
formazione professionale dei
lavoratori

Via Morgagni 33

1-00161 ROMA

Tel. (39-06) 44 59 01

Fax (39-06) 44 29 18 71

Enrico Ceccotti, General Director
Colombo Conti, Head of Documen-
tation

E-mail: isfol.doc2@iol.it

Maria Elena Moro

E-mail: m.moro@isfol.it

Web address: http://www.isfol.it

Austrian Institute for Research on
Vocational Training
Wipplingerstrae 35/4

A-1010 WIEN

Tel. (43-1) 31 03 334 P. Schlogl
Fax (43-1) 31 97 772

Peter Schlogl

E-mail: p.schloegl@oeibf.at

Web address: http://www.oeibf.at
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Assoziierte Organisationen

INOFOR QCA DGEAC OIT

Instituto para a Inovacio na Qualifications and Curriculum European Commission Centre international de formation de
Formacao Authority DG Education and Culture L'OIT

Rua Soeiro Pereira Gomes n.° 7, 83 Piccadilly Rue de la Loi 200 Viale Maestri del Lavoro, 10
P-1600-196 LISBOA Codex LONDON B-1049 BRUXELLES [-10127 TORINO

Tel. (351-21) 794 62 00 W1J 8QA Tel. (32-2) 29 57 562 E. Spachis Tel. (39-011) 69 36 510

Fax (351-21) 794 62 01

Margarida Abecasis, President
Marta Alves

E-mail: marta.alves@inofor.gov.pt
Web address: http://www.inofor.pt/

United Kingdom

Tel. (44-20) 75 09 55 55
David Handley

Fax (44-20) 75 09 66 66
David Handley

E-mail: HandleyD@qca.org.uk
Natalia Cuddy

E-mail: cuddyn@qca.org.uk
Web address: http://
www.qca.org.uk/

Tel. (32-2) 29 55 981 D. Marchalant
Fax (32-2) 29 55 723

Fax (32-2) 29 64 259

Eleni Spachis

E-mail: eleni.spachis@cec.eu.int
Dominique Marchalant

E-mail:
dominique.marchalant@cec.eu.int
Web address: http://europa.eu.int/
comm/dgs/education_culture/
index_en.htm

Fax (39-011) 69 36 535

Catherine Krouch, Documentation
E-mail: c.krouch@itcilo.it

Web address: http://www.itcilo.org

NBE

MENNT

EURYDICE

ILO/BIT

Opetushallitus

National Board of Education
Hakaniemenkatu 2

P.O. Box 380

FIN-00531 HELSINKI

Tel. (358-9) 77 47 71 24 M. Kyro
Tel. (358-9) 77 47 72 43 A. Mannila
Tel. (358-9) 77 47 78 19 K. Nyyssold
Fax (358-9) 77 47 78 65 or 69

Matti Kyro

E-mail: matti.kyro@oph.fi

Arja Mannila

E-mail: arja.mannila@oph.fi

Kari Nyyssold

E-mail: kari.nyyssola@oph.fi

Web address: http://www.oph.fi

samstarfsvettvangur atvinnulifs og
skola

EDUCATE - Iceland

Laugavegi 51

1S-101 REYKJAVIK

Tel. (354) 51 12 660

Fax (354) 51 12 661

Thoéra Stefansdéttir, General Director
E-mail: thora@mennt.is
Adalheidur Jonsdéttir, Project
Manager

E-mail: alla@mennt.is

Bara Stefiansdottir, Librarian
barastef@ismennt.is

Web address: http://www.mennt.is

the Education Information Network
in Europe

Le réseau d’information sur I'éduca-
tion en Europe

Avenue Louise 240

B-1050 BRUXELLES

Tel. (32-2) 60 05 353

Fax (32-2) 60 05 363

Patricia Wastiau-Schliiter, Director
E-mail:
patricia.wastiau.schluter@eurydice.org
Arlette Delhaxhe

E-mail: arlette.delhaxhe@
eurydice.org

Web address: http://
www.eurydice.org

International Labour Office
Bureau International du Travail
4 Route des Morillons

CH-1211 GENEVE 22

Tel. (41-22) 79 96 955

Fax (41-22) 79 97 650

Pierrette Dunand

Employment & Training Department
Documentalist

E-mail: dunandp@ilo.org

Web address: http://www.ilo.org

Statens Skolverket

Teknologisk Norge

FVET

DfES

National Agency for Education
Kungsgatan 53

SE-106 20 STOCKHOLM

Tel. (46-8) 72 33 200

Fax (46-8) 24 44 20

Annika Andrae Thelin,
Director of Research

E-mail: annika.andrae-
thelin@skolverket.se

Eva Ojborn

E-mail: eva.ojborn@skolverket.se
Web address: http://
www.skolverket.se/

P.O. Box 2608

St. Hanshaugen

N-0131 OSLO

Tel. (47-22) 86 50 00

Fax (47-22) 20 18 01

Aagot van Elslande

E-mail:
Aagot.van.Elslande@teknologisk.no
Web address: http://
www.teknologisk.no/leonardo/

Foundation for Vocational Education
and Training Reform

Liivalaia 2

EE-10118 TALLINN

Tel. (372) 63 14 420

Fax (372) 63 14 421

Lea Orro, Managing Director
E-mail: lea@sekr.ee

Eeva Kirsipuu

E-mail: eeva.kirsipuu@sekr.ee
Web address: http://www.sekr.ee/
eng/index.html

Department for Education and Skills
Room E3, Moorfoot
SHEFFIELD S1 4PQ

United Kingdom

Tel. (44-114) 25 93 339

Fax (44-114) 25 93 564
Amanda Campbell, Librarian
E-mail:
enquiries.library@dfes.gov.uk
Web address: http://
www.dfes.gov.uk/index.htm

ETF

CINTERFOR/OIT

Europiische Stiftung fur
Berufsbildung

Villa Gualino

Viale Settimio Severo 65

1-10133 TORINO

Tel. (39-011) 63 02 222

Fax (39-011) 63 02 200

Gisela Schiiring, Information and
Publications Department

E-mail: gis@etf.eu.int

Web address: http://www.etf.eu.int/
etfweb.nsf/
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Centro Interamericano de
Investigacién y Documentacién so-
bre Formacién Profesional
Avenida Uruguay 1238

Casilla de correo 1761

11000 MONTEVIDEO, URUGUAY
Tel. (598-2) 92 05 57

Tel. (598-2) 92 00 63

Fax (598-2) 92 13 05

Pedro Daniel Weinberg, Director
E-mail: weinberg@cinterfor.org.uy
Juan Andres Tellagorry
Documentalist

E-mail: tellagor@cinterfor.org.uy
Web address: http://
www.cinterfor.org.uy



* -
BERUFSBILOUNG NR.28 = > EUROPRISCHE ZEITSCHRIFT
* 4 x
Zuletzt
efschieﬁeﬁe Nr. 25/2002
deutsche Ausgaben Hommage

e Ettore Gelpi, Weltbiirger, internationaler Erziehungswissenschaftler, Menschenrechtler
und moderner Anarchist — eine Dankesschuld (Norbert Wollschliger)

e Neue Paradigmen in Ausbildung und Kommunikation (Ettore Gelpi)

Forschungsbeitrige

¢ Bildungsdynamik und Bildungssysteme (Jean Vincens)

e Modernisierungsansitze der beruflichen Bildung zwischen Modul- und Berufskonzept
(Matthias Pilz)

e Briickenschlag zwischen Theorie und Praxis in der Berufsbildung der Niederlande
(Giby Lutgens, Martin Mulder)

Analyse der Berufsbildungpolitiken

e Arbeitserfahrung und Curriculum: Beispiele aus Spanien (Fernando Marhuenda)

¢ Die Gestaltung und Evaluation der Ausbildung in Form von Praktika:
Profil des Unterstiitzungsteams (Miguel Aurelio Alonso Garcia)

¢ Bildung unter Modernisierungsdruck - Strukturwandel, verinderte Bildungsambitionen
und Internationalisierung als Herausforderungen (Arthur Schneeberger)

¢ Neue Entwicklungen im irischen Berufsbildungssystem: Das ,praxisorientierte staatliche
Abschlusszeugnis“ (Leaving Certificate Applied) (Jim Gleeson)

Nr. 26/2002

Untersuchungen zum Thema Beratung und Orientierung — Beitrige zu dem am 19./

20. Oktober 2000 in Thessaloniki veranstalteten Agora-X-Seminar des Cedefop iiber

soziale und berufliche Orientierung

e Untersuchungen zum Thema Beratung und Orientierung.
Die Agora X des Cedefop zur sozialen und beruflichen Orientierung
(Fric Fries Guggenheim)

e Problemstellung und Zielsetzung der Berufsberatung (Jean Guichard)

e Berufsberatung, Ausbildung und Beschiftigung. Vorbereitung auf einen Beruf
oder Anpassung an den Arbeitsmarkt (Jean-Francois Germe)

Forschungsbeitrige

¢ Humanvermogensentwicklung in Europa — am Scheideweg (Barry Nyhan)

e Kooperatives eLearning: Ein Anreiz fiir das Tiefenlernen? (An Verburgh; Martin Mulder)

e Mobilitit in Europa (EU und EWR) unter besonderer Berticksichtigung von Gesundheits-
berufen und der Anerkennung von entsprechenden Berufsqualifikationen
(Burkart Sellin)

e FEin niedriges Bildungsniveau in Europa: ein Risikofaktor (Pascaline Descy)

Analyse der Berufsbildungspolitiken

e Ausbildung zur Hilfskraft: Sicherheitsnetz oder Vorbereitung auf die Erwerbstitigkeit?
(Jittie Brandsma)

e Lernortverlagerung ins Ausland - ein Modellversuch in Deutschland
(Wolfgang-Dieter Gehrke, Peter-Jorg Alexander)

Cedefop
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Nr. 27/2002
Forschungsbeitrige
e Briickenschlag zur Bildung der Zukunft (Friedrich Scheuermann)

e Kollektives Lernen: Theoretische Perspektiven und Wege
zur Unterstiitzung von vernetztem Lernen (Maarten de Laat, Robert-Jan Simons)

e Konnen Organisation Lernen lernen? (Randolph Preisinger-Kleine)

Analyse der Berufsbildungpolitiken

e Lernen mit ,E-Ressourcen® — die Erfahrungen
der kleinen und mittleren Unternehmen (David Guile)

e Junge Frauen in der Erstausbildung in den neuen Informations-
und Kommunikationstechnologieberufen in Deutschland (Agnes Dietzen)

Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT), E-Learning und lokale und
regionale Entwicklung

e Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT),
eLearning und Gemeindeentwicklung (Brian Dillon)

e elearning als Strategie zur Schaffung regionaler Partnerschaften (Hanne Shapiro)

Bestellschein bitte ausschneiden oder kopieren und an das Cedefop senden.

O Bitte schicken Sie mir ein kostenloses Ansichtsexemplar

O Ich will europiisch lesen und abonniere hiermit
die Europiische Zeitschrift “Berufsbildung”
(3 Ausgaben, EUR 20 zzgl. Mwst. und Versandkosten).

O Bitte schicken Sie mir die folgenden Ausgaben der
Europidischen Zeitschrift “Berufsbildung” gegen eine
Schutzgebiihr von EUR 10 (zzgl. Mwst. und Versand-
kosten) je Heft:

CEDEFOP Ausgabe

Europaisches Zentrum fiir die Sprache
Férderung der Berufsbildung
PO Box 22427

Name

GR-55102 Thessaloniki Adresse
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Sociologia del Trabajo ... | Pireccion

Juan José Castillo,
Santiago Castillo

Consejo de Redaccion

Arnaldo Bagnasco,
Dipartamento di Sociologia,
Universidad de Turin
Juan José Castillo,
REVISTA CUATRIMESTRAL DE EMPLED, TRABAJD ¥ SOCIEDAD OTOMO 2002 Dpto. de Sociologia IIl, UCM
bbb el el et el il e ol il bt Santiago Castillo,
Dpto. de Ciencia Politica y de la
Admon. TII, UCM
Daniel Cornfield,
Word and Occupations, Vanderbilt
University (Estados Unidos)
Michel Freyssenel,
CSU-IRESCO, CNRS, Paris
Enrique de la Garza,
UAM, Iztapalapa, México
Juan Manuel Iranzo,
Dpto. de Sociologia, Univ. Pablica
Navarra
Ilona Kovdcs,
Istituto Superior de Economia e
Gestao, Lisboa
Marcia de Paula Leite,
Universidades de Campinas, Brasil
Ruth Milkman,
Department of Sociology, UCLA,
Estados Unidos
Alfonso Orti,
Dpto. de Sociologia UAM
Andprés Pedrerio,
Dpto. de Sociologia, Universidad de
Murcia
Ludger Pries,
Ruhr-Universitit Bochum, Alemania
Helen Rainbird,
SIGLO VEINTIUNO DE ESPANA EDITORES Faculty of Humanities and Social
Sciencies, Northampton, RU.
José M* Sierra,
Dpto. Geografia, Urbanismo y O. del
Revista cuatrimestral de empleo, trabajo y sociedad Territorio, Univ. Cantabria
Agnes Simony,
Lorand Eotvos University, Hungria

Expulsados del trabajo Jorge Uria,
Dpto. de Historia Contemporanea,

e La forma mis sencilla de equivocarse en ciencias sociales Universidad de Oviedo
e Expulsados del trabajo... y mas. Un estudio de la salida anticipada del mercado  Fernando Valdés Dal-Re,

de trabajo de los trabajadores mayores Departamento de Derecho del
e ,La pérdida de la época dorada? La terciarizacion y el trabajo en las sociedades Trabajo, UCM

postindustriales Inmanol Zubero,
e Flexeguridad“: tiempo de trabajo y empleo en los pactos de empresa Departamento de Sociologia I,

e El Ejido, entre la politica y la sociologia Universidad del Pais Vasco, Bilbao



Nuestras direcciones

Redaccion

Revista Sociologia del Trabajo
Facultad de Ciencias Politicas y Sociolo-
gla

Universidad Complutense

Campus de Somosaguas. 28223 Madrid

Edicion

Siglo XXI de Espana Editores S.A.
Principe de Vergara, 78. - 22 dcha.
28006 Madrid

Teléfonos: 91 562 37 23 — 91 561 77 48
Fax: 91 561 58 19

E-mail: sigloxxi@sigloxxieditores.com
http://www .sigloxxieditores.com

Suscripciones

Mundi-Prensa Libros S.A.

Castell6, 37. 28001 Madrid

Teléfono: 91 436 37 01

Fax: 91 575 39 98

E-mail: suscripciones@mundiprensa.es

Venta de nimeros atrasados o colec-
ciones

Siglo XXI de Espana Editores S.A.
Principe de Vergara, 78. - 2¢ dcha.
28006 Madrid

Teléfonos: (34) 91 745 09 13

Fax: (34) 91 561 58 19

E-mail: ventas@sigloxxieditores.com

Deseo suscribirme a Sociologia del Trabajo

SUSCRIPCION ANUAL: ESPANA
(3 nimeros) Europa
Resto del mundo
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A los colaboradores

Extension: Las colaboraciones, articulos
o notas no deberdn exceder de 25 pagi-
nas mecanografiadas a doble espacio (30
lineas x 70 espacios lo que incluye refe-
rencias, cuadros, etc.), y habran de venir
acompafnados necesariamente de un re-
sumen de unas diez lineas. Una copia
en diskette, en cualquier programa de
procesamiento de textos, es imprescindi-
ble.

Los articulos se enviardn por triplicado: 3
copias en papel.

Para las formas de cita y referencias bi-
bliogrificas, los autores deben remitirse
a os articulos publicados en este (o en
cualquier otro) nimero de ST.

Los autores indicardn su nombre comple-
to y el lugar de trabajo y direccién que
quieren que figure al pie de su colabora-
cion.

Deberdn dirigirse a Redaccion de la re-
vista Sociologia del Trabajo, Facultad de
Ciencias Politicas y Sociologia, Campus
de Somosaguas, 28223 Madrid.

ST acepta para su eventual publicacion
réplicas o comentarios criticos a los tra-
bajos que publica. La extension de estos
textos no debe sobrepasar las 10 pagi-
nas.

Boletin de suscripcion

EUR 27,05
EUR 30,05
$ 40 (correo aéreo)

*: :* EUROPAISCHE ZEITSCHAIFT

* 4 *

Tanto articulos como notas o réplicas son
evaluados por dos expertos, miembros del
Consejo de Redaccion o exteriores a €l.

Los autores recibirdn, oportunamente,
comunicacion de la recepcion de sus tra-
bajos, notificindoseles con posterioridad
su eventual aceptacion para la publica-
cion.

ST lamenta no poder mantener correspon-
dencia sobre los textos remitidos al Con-
sejo de Redaccion, ni devolver originales
ni diskettes.

Los autores recibiran, al publicarse su tex-
to, 20 separatas, ademas de 2 ejemplares
del nimero en el que se publique su arti-
culo.

Todos los articulos publicados en ST, in-
cluidos los traducidos, son originales,
salvo indicacion contraria, en el momen-
to de ser sometidos al Consejo de Redac-
cion.

Los resimenes-abstracts de los arti-
culos publicados en ST se recogen en
ECOSOC-CINDOC y en Sociological
Abstracts

Precio del ejemplar:

e Espana: EUR 9,62 IVA incluido
e Europa: EUR 11,72 IVA incluido
¢ Resto de mundo: § 15

MUNDI-PRENSA LIBROS, S.A.
Castello, 37. 28001 Madrid
Teléf.: 91 436 37 01

Fax: 91 575 39 98

E-mail: suscripciones@mundiprensa.es

Nombre y apellidos Profesion
Calle Cod. Postal
Poblacion Provincia

0 CHEQUE ADJUNTO A NOMBRE DE MUNDI-PRENSA

0 GIRO POSTAL

Fecha

0 VISAn®

Firma obligatoria

Fecha caducidad
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EUROPAISCHE ZEITSCHAIFT

Europaische Zeitschrift

fiir Berufsbildung
Aufforderung zur Einreichung
redaktioneller Beitrage

Die Europiische Zeitschrift fiir Berufsbildung veroffentlicht Artikel von Berufsbildungs-
und Beschiftigungsforschern und -fachleuten. Interesse besteht vor allem an Beitri-
gen, die die Ergebnisse hochkaritiger Forschungsarbeiten, insbesondere grenz-
iibergreifender vergleichender Forschung, einem breiten, internationalen Publikum aus
politischen Entscheidungstrigern, Forschern und praktisch Titigen nahe bringen.

Die Europiische Zeitschrift ist eine unabhingige Veroffentlichung, deren Inhalt stin-
dig tberprift wird. Sie erscheint dreimal jihrlich in englischer, franzosischer, deut-
scher und spanischer Sprache und wird in ganz Europa, sowohl in den Mitglied-
staaten der Europiischen Union als auch in einigen Nicht-Mitgliedstaaten, vertrieben.

Die Zeitschrift wird vom Cedefop (dem Europiischen Zentrum fir die Forderung der
Berufsbildung) herausgegeben und soll der Diskussion iiber die Entwicklung der
beruflichen Bildung, insbesondere durch die Darstellung der europiischen Sichtweise,
Impulse verleihen.

In der Zeitschrift sollen Beitrige veroffentlicht werden, die neues Gedankengut ent-
halten, Forschungsergebnisse verbreiten und tiber Vorhaben auf einzelstaatlicher und
europiischer Ebene berichten. Ferner werden Positionspapiere zu berufsbildungs-
relevanten Themen sowie Reaktionen auf diese veroffentlicht.

Eingereichte Artikel missen wissenschaftlich exakt, gleichzeitig jedoch einem brei-
ten und gemischten Leserkreis zuginglich sein. Sie miissen Lesern unterschiedlicher
Herkunft und Kultur verstindlich sein, die nicht unbedingt mit den Berufsbildungs-
systemen anderer Linder vertraut sind. Das heifSt, die Leser sollten in der Lage sein,
Kontext und Argumentation eines Beitrags vor dem Hintergrund ihrer eigenen Tradi-
tionen und Erfahrungen nachzuvollziehen.

Neben der Hardcopy-Fassung werden Auszlge aus der Zeitschrift in das Internet
gestellt. Ausziige der letzten Ausgaben konnen eingesehen werden unter http://
www.trainingvillage.gr/etv/editorial/journal/journalarc.asp.

Die Autoren sollten ihre Beitrige entweder in eigenem Namen oder als Vertreter
einer Organisation verfassen. Diese sollten rund 2500 bis 3000 Worter lang sein und
in spanischer, dinischer, deutscher, griechischer, englischer, franzosischer, italieni-
scher, niederlindischer, norwegischer, portugiesischer, finnischer oder schwedischer
Sprache abgefasst sein.

Artikel sollten sowohl als Ausdruck als auch auf Diskette im Format Word oder via E-
mail (als Textanlage im Word-Format) eingereicht werden. Auerdem sollten eine
Kurzbiografie des Autors und knappe Angaben zu seiner derzeitigen Stellung beige-
fiigt werden. Alle eingereichten Artikel werden vom redaktionellen Beirat der Zeit-
schrift gepriift, der sich die Entscheidung, diese zu verdffentlichen, vorbehilt. Die
Verfasser werden iiber seine Entscheidungen unterrichtet. Die veroffentlichten Arti-
kel miissen nicht unbedingt die Meinung des Cedefop widerspiegeln. Die Zeitschrift
bietet vielmehr die Moglichkeit, unterschiedliche Analysen und verschiedene, ja so-
gar kontroverse Standpunkte darzustellen.

Wenn Sie einen Artikel einreichen mochten, so wenden Sie sich bitte telefonisch
(30) 23 10 49 01 11, per Fax (30) 23 10 49 00 99 oder via E-Mail (efg@cedefop.eu.int)
an den Herausgeber Eric Fries Guggenheim.



Die Europaische Zeitschrift Berufsbildung
erscheint dreimal jahrlich in fiinf Sprachen

(DE, EN, ES, FR, PT).

Ein Jahresabonnement umfasst alle im Kalenderjahr
(Januar bis Dezember) erscheinenden Ausgaben der
Europdischen Zeitschrift Berufsbildung. Es verlangert
sich automatisch um ein Kalenderjahr, falls es nicht
bis zum 30. November gekiindigt wird.

Die Europdische Zeitschrift Berufsbildung wird lhnen
vom Amt fiir amtliche Veroffentlichungen der EG,
Luxemburg, zugesandt. Die Rechnung erhalten Sie
von |hrem zustandigen EU-Vertriebsbiro.

Im Preis ist die Mehrwertsteuer nicht enthalten.
Zahlen Sie bitte erst nach Erhalt der Rechnung.

Europdische Zeitschrift Berufsbildung
Nr. 28 Januar — April 2003/

CEDEFOP
o

Europaisches Zentrum fur
die Forderung der Berufshildung

Europe 123, GR-570 01 Thessaloniki (Pylea)

Postadresse: PO Box 22427, GR-551 02 Thessaloniki

Tel. (30) 2310 490 111 Fax (30) 2310 490 099

E-Mail: info@cedefop.eu.int Homepage: www.cedefop.eu.int
Interaktive Website: www.trainingvillage.gr
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