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Editorial

Diese Ausgabe behandelt p&dagogische
Innovationen in der beruflichen Bildung
der Mitgliedstaaten der Europdischen
Union. Dabei bezeichnet Innovation eine
Neuerung eines Systems, also auch der
beruflichen Bildung.

Angesichts der heutigen wirtschaftlichen,
sozialen und technischen Entwicklungen
in den Mitgliedstaaten werden viele und
bisweilen auch widerspriichliche Forde-
rungen an die Bildungs- und Ausbildungs-
systeme gestellt: Die Bildungs- und Aus-
bildungssysteme haben die bisherigen
Aufgaben zu erfillen, wie die Vermittlung
einer allgemeinen Grundbildung, und
zugleich sehen sie sich neuen Erwartun-
gen gegenuber, wie etwa der Verbesse-
rung der Berufsausbildung und der F&-
higkeit des einzelnen zur Anpassung an
berufliche und gesellschaftliche Verdnde-
rungen wéhrend des gesamten Lebens.
Diese Forderungen und Erwartungen ha-
ben die Mitgliedstaaten in verschiedener
Weise realisiert. So ist in einigen Mitglied-
staaten das Niveau der Grundschulbildung
zufriedenstellend, dagegen die Effizienz
beruflicher Bildung verbesserungswert.

Ungeachtet dieser Méangel gibt es jedoch
auch ermutigende Entwicklungen, wie sie
sich etwa in Innovationen in der berufli-
chen Bildung aller Mitgliedstaaten zeigen.
In dieser Ausgabe werden einige p4ddago-
gische Innovationen exemplarisch darge-
stellt. Die padagogischen Neuerungen
beziehen sich auf die Berufsausbildung,
die berufliche Weiterbildung, die gemein-
same Fortbildung von P&dagogen oder
Instrumente zur Priifungsgestaltung. Die-
se Darstellung soll den Erfahrungs- und
Informationsaustausch Gber empfehlens-
werte Verfahren intensivieren und dazu
beitragen, gemeinsame Projekte in der
europdischen Dimension des Bildungswe-
sens zu entwickeln.

Ein neuer p&dagogischer Ansatz ist der
offene Unterricht, mit dem im Vereinig-
ten Konigreich bereits vielfaltige Erfah-

BERUFSBILDUNG NR. 7

rungen gewonnen wurden. Danny Beeton
und Allan Duguid werten eine empirische
Untersuchung Uber die Einfithrung von
Programmen des offenen und flexiblen
Lernens aus. Demnach kann dieses Ler-
nen dazu beitragen, die Kosten je Lern-
einheit zu verringern, den Erfolg bei der
Erlangung eines Arbeitsplatzes zu erhéhen
und die lokale Infrastruktur des Lernens
zu verbessern.

Uber konkrete Erfahrungen mit einem fle-
xiblen Kursangebot berichtet Betty Collis.
Wenn beim Lernen mehr technische Mit-
tel zur Verfligung stehen, wird haufig an-
genommen, dal der Lernende auch eine
groRere Auswahl hatte. Aber diese Hypo-
these wurde in einem Projekt mit europa-
tbergreifenden Fernsehsendungen, dem
sogenannten Telescopia-Projekt, nicht
bestétigt. Aufgrund der breiteren Auswahl
an verfiigbaren Technologien wurden hier
zwar die Kurse innovativer; doch dem
Lernenden wurden innerhalb der Kurse
relativ wenige Wahlmdglichkeiten einge-
raumt.

Eine neue Anforderung an das Bildungs-
wesen insgesamt - besonders aber auch
an die berufliche Bildung - besteht in al-
len Mitgliedstaaten darin, das umweltbe-
wuRte Handeln zu férdern. Wie in Portu-
gal dieser groRen, zukunftsorientierten
Aufgabe im Rahmen der Berufsausbildung
entsprochen wird, erklart Maria Teresa
Ambrosio am Beispiel eines Projektes an
einer Berufsschule. Hier wurde ein Expe-
riment zur Ausbildung Jugendlicher fir
das Umweltmanagement und die Verwal-
tung natrlicher Ressourcen durchgefiihrt.
Der relativ neue Ansatz wird darin gese-
hen, dal3 dieser Versuch in eine wirtschaft-
liche und soziale Partnerschaft vor Ort
integriert war.

Es ist bei diesem innovativen Projekt in
Portugal, aber auch bei Neuerungen in
anderen Staaten der Union schwer zu sa-
gen, wie weit diese Versuche im berufli-
chen Bildungswesen Randerscheinungen

* X 5
* *
* *
* *

* 5 *

CEDEFOP
1

EUROPAISCHE ZEITSCHRIFT



BERUFSBILDUNG R. 7

* X %
* *
* *
* *

* 5 *

CEDEFOP
2

EUROPAISCHE ZEITSCHRIFT

bleiben oder reale Trends fiir das gesam-
te Bildungswesen darstellen. Fir diese
Frage sind sicher die Rahmenbedingun-
gen und die Infrastruktur ausschlagge-
bend. Fir Dénemark beschreibt Sgren
Nielsen den Rahmen und die im pé&dago-
gischen Innovationsprozef’ der Berufsaus-
bildung verwendete Methodik. Der
Schwerpunkt liegt dabei auf der padago-
gischen innovativen Kapazitat, besonders
der Infrastruktur, die zur Unterstitzung
einer dynamischen Entwicklung geschaf-
fen wird.

Gegenwadrtig wird in den Mitgliedstaaten
der Europdischen Union vielfach Gber
Module und Modularisierung diskutiert.
Da der Begriff des Moduls besonders vom
Bildungswesen im Vereinigten Kénigreich
gepragt ist, und in der offentlichen Dis-
kussion der Bundesrepublik Deutschland
immer h&ufiger die Begriffe Module und
Teilqualifikationen auftauchen, befassen
sich vier Artikel mit Aspekten dieser Dis-
kussion in GroRbritannien und in
Deutschland.

Im Vereinigten Kdnigreich wurde das be-
rufliche Bildungswesen in den letzten
zehn Jahren grundlegend gedndert. Sue
Otter beschreibt einige Grundziige die-
ser Reform. Demnach sind viele traditio-
nelle dreijdhrige Ausbildungsgdnge mo-
dular strukturiert. Dabei bezeichnen Mo-
dule in sich abgeschlossene und ab-
prufbare, zeitlich kurze Qualifikations-
teile. Zugleich ist mit umfassender Unter-
stiitzung der Regierung ein vollig neues
System des Erwerbs beruflicher Qualifi-
kationen entstanden, das alternative Wege
in das Erwerbsleben und die Hochschul-
bildung eroffnet. Wegen dieses hohen
Potentials fur ein flexibles System ist die
Modularisierung bei einem Teil der
Mitgliedstaaten der Europdischen Union
Leitbild fur die Reform des eigenen Bil-
dungswesens geworden. In anderen
Mitgliedstaaten hat die Modularisierung
Impulse fir die Diskussion gegeben, wie
etwa in der Bundesrepublik Deutschland.
In seinem Aufsatz vergleicht Dieter Ham-
mer das Bildungswesen des Vereinigten
Konigreiches mit dem der Bundesrepu-
blik Deutschland unter typischen Aspek-
ten. Bei seiner vergleichenden Betrach-
tung kommt er zu dem Ergebnis, daf} das
Bildungswesen des Vereinigten Konig-
reichs starker eine Individualisierungs-
strategie verfolgt, wahrend im deutschen

Bildungswesen vieles geregelt ist und
gerichtlich Gberpriift wird. Das englische
System sei sehr flexibel, kenne jedoch
keine Anspruchberechtigung - auch nicht
beim Hochschulgang.

Welche Auswirkungen eine zunehmende
Orientierung der Bildungssysteme an
modularen Konzepten fir die Berufsaus-
bildung in Deutschland hétte, erortert
Ulrich Wiegand. Demnach wird in
Deutschland befiirchtet, dalR das duale
System durch Module in Frage gestellt
wird. Denn eine wesentliche Grundlage
der Berufsausbildung im dualen System
ist das Berufskonzept, das mehr ist als die
Addition einer Anzahl verschiedener ver-
wertbarer Teilqualifikationen. Deshalb
wird von der Wirtschaft eine Modula-
risierung der Berufsausbildung abgelehnt.
Hingegen sollten Module als Zusatz-
qualifikationen, in der Weiterbildung und
fur bestimmte Zielgruppen bedarfsorien-
tiert ausgebaut werden.

Bei der Forderung padagogischer Inno-
vationen in der beruflichen Bildung ist zu
beachten, dal3 80 Prozent der Beschafti-
gen des Jahres 2000 bereits heute auf dem
europdischen Arbeitsmarkt sind. Daher
hat die berufliche Weiterbildung und Fort-
bildung grundlegende Bedeutung. In sei-
nem fundierten Artikel erldutert Joachim
Munch die strategische Bedeutung beruf-
licher Weiterbildung in den Mitglied-
staaten der Europdischen Union. Aufgrund
verschiedener L&nderberichte uber die
Gestaltung der beruflichen Weiterbildung
weist Munch nach, daR die innovative
Funktion beruflicher Weiterbildung sich
in Betrieben noch nicht niedergeschlagen
hat. Damit wurde berufliche Weiterbil-
dung hinsichtlich der Organisations- und
Personalentwicklung noch zu sehr reak-
tiv aufgefalt. Sie ist daher noch zu wenig
innovativ in die Gestaltung der Arbeits-
organisation und Arbeitsprozesse einge-
bunden.

Die sich anbahnenden neuen Beziehun-
gen zwischen der Organisationsentwick-
lung und der Kompetenzentwicklung in
den Betrieben haben sich noch nicht Giber-
all niedergeschlagen. Dick Barton unter-
sucht in seinem Aufsatz die Hypothese,
wonach Kompetenzmangel in der Indu-
strie von ihr selbst verursacht wird, in dem
die betriebliche Organisation so geplant
wird, daR die Mdglichkeiten fir die Ent-



wicklung von Kompetenzen einge-
schrankt sind. Fiir die Uberprifung die-
ser Hypothese wurden Projekte der
Softwareindustrie als eine der Schlis-
selindustrien analysiert. Dabei zeigte sich,
dal} einige Projekte so angelegt waren,
dal sie den Mitarbeitern Raum fir eine
ganze Reihe von Kompetenzen liel3en.
Andere Projekte waren hingegen so or-
ganisiert, daB den Mitarbeitern wenig
Chancen zum Erwerb neuer Kompeten-
zen blieben. Barton zieht aus dieser Be-
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schreibung das Fazit, dafl die Software-
industrie durch die Vernachlassigung der
Kompetenzentwicklung selbst zu einem
Mangel an Kompetenzen beitragen kénn-
te. Damit zeigt auch dieser empirische
Beitrag in dieser Ausgabe, dal} padagogi-
sche Innovationen nur als Teil eines um-
fassenden und tiefgreifenden Reform-
prozesses der beruflichen Bildung gefor-
dert werden koénnen.

Reinhard Zedler
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Padagogische
Innovationen

Entwicklungen der Funktionen von Bildung

Berufliche Weiterbildung in den Ladndern der Europdischen Union

- Vielfalt der Funktionen und besondere Probleme ..o
Joachim Minch

Die hier referierten Untersuchungsergebnisse eines Force-Projektes weisen die berufliche
Weiterbildung als ein &uf3erst dynamisches und differenziertes Aktionsfeld der
Berufsbildungspolitik in den Landern der Europdischen Union aus.

Offene, flexible Ausbildung

Sinnvoller und weniger sinnvoller Einsatz der offenen,

flexiblen Ausbildung (Open & flexible Learning):

Ergebnisse neuerer Fallstudien aus dem Vereinigten Konigreich ................
Danny Beeton, Allan Duguid

Die Autoren dieses Artikels gelangen zu der Schlufolgerung, dal die offene, flexible
Ausbildung oft ein kostenwirksames Lernen ermdglicht und von Einrichtungen, die
mit Bildung und Ausbildung zu tun haben, auf breiter Ebene eingesetzt werden kénnte.

Bietet mehr Technologie dem Lernenden mehr Wahlmdglichkeiten?
Erfahrungen mit dem TeleScopia-Projekt ... 17
Betty Collis

Das Bestreben, den Lernenden gréi3ere Flexibilitat im Kursangebot einzurdumen, stof3t
oft auf erhebliche Hindernisse, selbst wenn eine Reihe moderner Technologien zur
Verfligung stehen.

Modularisierung: Aspekte aus der Debatte in Deutsch-
land und dem Vereinigten Kénigreich

Zur Debatte Gber Modul-Ausbildung
in der Bundesrepublik Deutschland ...
Reinhard Zedler

Modulare Aus- und Weiterbildung

Vergleichende Betrachtung des Bildungwesens

im Vereinigten Koénigreich und Deutschland.........c..ccccoooviiiiiiciic e,
Dieter Hammer

“(...) Im englischen System der modularen Ausbildung (liegt) ein massives europdisches
Potential, aus dem das System der allgemeinen und beruflichen Weiterbildung
(Postsekundarbereich) sowie der Nichterwerbssektor in Deutschland sehr wohl lernen
kann.”

Module in der Berufshildung .........coooeiiiiiii e
Ulrich Wiegand

In der 6éffentlichen Diskussion tauchen immer haufiger Module, Teilqualifikationen,
Ausbildungseinheiten oder sogar die Forderung nach einer Modularisierung der
Berufsbildung als Losungsstrategien auf.
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Modularisierung und Reform der Befahigungsnachweise

im Vereinigten Konigreich: einige Fakten ..o,
Sue Otter

Es wurde die Méglichkeit geschaffen, akademische Abschliisse zu erwerben, die den
Bedurfnissen der wachsenden Studentenschaft gerecht werden und sie auf den
turbulenten Arbeitsmarkt der 90er Jahre vorbereiten; jedoch haben nur wenige von
dieser Gelegenheit Gebrauch gemacht.

Kompetenzerwerb und Arbeitsorganisation

Organisationsplanung und Lernen am Arbeitsplatz:

ihre Wechselbeziehung in der Softwareindustrie ..o
Dick Barton

Tréagt Ihre Branche selbst zur Schaffung ihres Mangels an Kompetenzen bei?

Ein Modell der Bewertung von Handlungskompetenzen

Programmierte Aufgaben-

Instrumente zur Erfassung “beruflicher Handlungskompetenz” ..................
Franz Blum, Anne Hensgen, Carmen Kloft, Ulla Maichle

“Ein reprasentativer und zugleich verbindlicher Katalog berufstypischer Handlungen
wéare eine Grundlage, auf der eine Zuordnung beruflicher Handlungen zu
unterschiedlichen Formen ihrer Erfassung erfolgen kénnte (...)".

Ausbildung fir Ausbilder: die Entwicklung
der Zusammenarbeit in padagogischen Teams

Padagogische Qualifizierung und Kooperationsforderung

- ein Fortbildungsansatz fur Personal in der beruflichen Bildung ...............
Dietrich Harke, Regina Nanninga

Evaluationsergebnisse aus dem ‘Modellversuch Qualifizierung’ (MVQ) belegen, daf}
durch eine gemeinsame Langzeitfortbildung von Ausbildern, Lehrkréaften und
Sozialp&dagogen deren pédagogische Kompetenzen erweitert und ihre Kooperation
verbessert werden konnten.

Aktuelle Entwicklungen in Portugal und Ddnemark

Berufspadagogische Innovation in Da&nemark...........cccccvevvevenievievee e,
Sgren Nielsen

Insbesondere in Danemark erfolgt die padagogische Innovation traditionell in hohem
MaRe als Versuchs- und Entwicklungsarbeit auf lokaler Ebene an den Bildungsein-
richtungen.

Neue Tendenzen in der beruflichen Bildung:

zwei Beispiele fur Innovation in Portugal ... m
Maria Teresa Ambrasio

Wie und wo kénnen die schon vorhandenen Kenntnisse tber innovative
Bildungsprozesse vermittelt werden?

Lektlire zum Thema

LItEratUrNINWEISE ..cceveeiiiceiiie ettt e s b e e s eaae e e s sares



* X 5

BERUFSBILDUNG IR, 7 %

* *
* 5k

EUROPAISCHE ZEITSCHRIFT

Berufliche Weiterbil-
dung in den Landern

der Europaischen Union

- Vielfalt der Funktionen und
besondere Probleme

Aufgrund des immer schneller werdenden
wirtschaftlichen, sozialen und technolo-
gischen Wandels wéchst in allen Landern
der EU das Bewufitsein fur die strategi-
sche Bedeutung der beruflichen Weiter-
bildung. Ziel des Force-Programmes war
es vor allem, ,einen gemeinschaftsweiten
EinfluR auf die Qualitdt und die Verflg-
barkeit der Weiterbildung zu gewéhrlei-
sten: Verstarkte Investitionen in die be-
triebliche Weiterbildung und ein erwei-
terter Zugang zur Weiterbildung fur die
Arbeitnehmer.” Allen Landern ist gemein-
sam, daR in ihnen die Wachstumsraten in
der beruflichen Weiterbildung, gemessen
an Teilnehmerzahlen und finanziellen
Aufwendungen, besonders hoch sind.
Gleichzeitig sind Verstandnis und Defini-
tion dessen, was berufliche Weiterbildung
ist oder sein soll, durchaus unterschied-
lich. Nicht ohne Grund legte das Force-
Programm eine sehr weite Definition der
beruflichen Weiterbildung zugrunde:
~ede Malnahme der beruflichen Bildung,
an der ein Arbeitnehmer aus der Euro-
pdischen Gemeinschaft im Laufe seines
Lebens teilnimmt*.

Definition der beruflichen
Weiterbildung

Der begrenzte Raum eines Zeitschriften-
aufsatzes erlaubt es nicht, die definitori-
sche Vielfalt der beruflichen Weiterbildung
im einzelnen darzustellen. Auf einige
Besonderheiten sollte jedoch ausdriicklich
hingewiesen werden. So wird z.B. in Spa-
nien die berufliche Weiterbildung als eine
Gelegenheit zur Verbesserung oder An-
passung von Fertigkeiten, Wissen oder
Qualifikationen definiert und auf Arbeit-
nehmer beschrankt, deren Weiterbildungs-

aktivitaten vollstdndig oder teilweise von
den Arbeitgebern finanziert werden. Ist
diese Definition insofern eng gefaf3t, und
zwar mit Blick auf die Weiterbildungs-
teilnehmer, so ist sie andererseits mit Blick
auf die Formen der beruflichen Weiter-
bildung relativ offen. Sie umfal3t auch die
allgemeine Grundbildung, die aber in
anderen Landern (z.B. in Belgien und in
den Niederlanden) nicht zur beruflichen
Weiterbildung gerechnet wird. In Déne-
mark haben wir es mit einem sehr weiten
Weiterbildungskonzept zu tun, das nicht
nur die berufliche Weiterbildung, sondern
auch die allgemeine Bildung einschlief3t.

Das Verhdltnis von beruflicher Erstaus-
bildung und beruflicher Weiterbildung
stellt sich in der EU ebenfalls sehr unter-
schiedlich dar. Dies hangt besonders mit
dem jeweiligen Aufbau und Ausbaustand
der beruflichen Erstausbildung zusammen.
So kann in Deutschland, D&nemark und
Luxemburg eine deutliche Trennlinie zwi-
schen Erstaushildung und Weiterbildung
gezogen werden, weil in diesen Landern
die berufliche Erstausbildung im wesent-
lichen Jugendbildung ist und weitaus die
meisten Jugendlichen eine berufliche Erst-
ausbildung erhalten. Daraus resultiert
dann, dal} z.B. in Deutschland die Wei-
terbildung nach Abschluf? der Erstaus-
bildung und nach Eintritt in den Arbeits-
markt stattfindet. Ganz anders ist dies z.B.
in Portugal und Griechenland. Hier kom-
men nur relativ wenige Jugendliche in den
GenuR einer beruflichen Erstausbildung,
und deshalb wird die berufliche Erstaus-
bildung Erwachsener als Teil des berufli-
chen Weiterbildungssystems angesehen.
Nicht weniger interessant sind die unter-
schiedlichen Relationen und fliessenden
Ubergange der beruflichen Weiterbildung
zur allgemeinen Weiterbildung. So ist in

Joachim
Minch

ist Angehoriger des
Fachbereiches Sozial-
und Wirtschaftswissen-
schaften der Universi-
tat Kaiserslautern. Sei-
ne Lehr- und Forschungs-
gebiete sind insbesondere die
Personalentwicklung und
internationale Vergleiche der
Berufshildung.

Die folgenden Ausfuhrun-
gen basieren auf dem Euro-
pabericht (1) der im Rah-
men des inzwischen von
Leonardo abgeldsten Force-
Programmes auf der Grund-
lage von Lénderberichten
(2) erstellt wurde. Die Lan-
derberichte beschreiben
den gegenwaértigen Stand
der beruflichen Weiterbil-
dung in jedem einzelnen
Mitgliedstaat und erdrtern
die MaBnahmen, die jeweils
zur Umsetzung des gemein-
samen Rahmens von Leitli-
nien (Art. 5 des EG-Ratsbe-
schlusses vom 29. Mai 1990)
getroffen wurden.

Im folgenden wird der Ver-
such unternommen, die
(fast unglaubliche) Komple-
Xitat und Vielfalt der beruf-
lichen Weiterbildung in den
Ladndern der Européischen
Union auf einige wenige Be-
reiche, Probleme und L0-
sungsansatze zu reduzieren.
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In allen Landern erfillt die
Weiterbildung - mehr oder
weniger - die folgenden
Funktionen:

= Die Anpassungsfunktion
« Die Innovationsfunktion
« Die Aufstiegsfunktion

« Die Nachholfunktion

* Die Kurative Funktion

« Die Praventive Funktion

“Der praventive Charakter
der beruflichen Weiterbil-
dung ist wohl noch am ehe-
sten dadurch zu sichern,
daR die berufliche Weiter-
bildung durch schliussel-
gualifikatorische Elemente
angereichert wird.”
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Danemark, einem Land mit einer langen
Tradition der Erwachsenenbildung, die
allgemeine Weiterbildung Teil der beruf-
lichen Weiterbildung, wéhrend sich in
anderen L&ndern (z.B. Luxemburg, Irland,
Portugal) die berufliche Weiterbildung auf
berufliche Gegebenheiten im engeren Sin-
ne beschrankt. Bei aller definitorischen
Vielfalt und ,Elastizitat* der beruflichen
Weiterbildung kommt es aber vor allem
darauf an, dal3 die berufliche Weiterbil-
dung, in welcher Fassung und Form auch
immer, mdglichst schnelle, pragmatische
und zielgerichtete Losungen fiir Beschafti-
gungs- und Arbeitsmarktprobleme anzu-
bieten vermag.

Funktionen der berufli-
chen Weiterbildung

Vor der Présentation verschiedener Losun-
gen und Ansétze ist noch, in einer mehr
systematischen Betrachtungsweise, darauf
einzugehen, welche Funktionen die be-
rufliche Weiterbildung im einzelnen er-
fullt bzw. zu erfiillen vermag. Diese Funk-
tionen sind, mehr oder weniger, in allen
Landerberichten zutage getreten, nadmlich:

Die Anpassungsfunktion
Die Innovationsfunktion
Die Aufstiegsfunktion
Die Nachholfunktion
Die Kurative Funktion
Die Praventive Funktion

OoooOooono

Unter all diesen Funktionen ist ohne Zwei-
fel die Anpassungsfunktion von besonde-
rer Bedeutung, und zwar in allen L&ndern
und in allen Unternehmen. Mit steigen-
der Dynamisierung von Gesellschaft, Oko-
nomie und Technologie weist die An-
passungsweiterbildung (als Ausdruck der
Anpassungsfunktion) die hdchsten Wachs-
tumsraten auf.

Auch die Aufstiegsfunktion wird in den
meisten nationalen Berichten erwdhnt,
und zwar unter sehr unterschiedlichen
Bezeichnungen: ,Qualifikationserweite-
rung“ (Belgien und Luxemburg), ,Lauf-
bahnverbesserung® (Frankreich), ,zusatz-
liche berufliche Weiterbildung” (Déne-
mark), ,Aufstiegsweiterbildung* (Deutsch-
land), ,Verbesserungsweiterbildung“ (Ir-
land), ,,Berufsverbesserung” (Portugal). Im
Zuge der fur moderne Industriegesell-

schaften typischen sozialen Mobilitat und
der damit verbundenen Aufstiegsprozesse
kommt der Weiterbildung gewissermalien
eine Steigbugelfunktion zu.

Vergleichsweise selten wurde in den Lé&n-
derberichten die Innovationsfunktion ge-
nannt. Die sich anbahnenden neuen Be-
ziehungen zwischen der Organisations-
entwicklung und der Personalentwicklung
in den Betrieben haben sich offenbar noch
nicht im allgemeinen Bewultsein nieder-
geschlagen. Berufliche Weiterbildung - als
Kernkomponente der Personalentwick-
lung - steht aber zunehmend in einer pro-
aktiven Relation zur Organisationsent-
wicklung, ist also nicht mehr nur anpas-
send und reaktiv wirksam. Sie ist, anders
formuliert, innovativ in die Gestaltung der
Arbeitsorganisation und Arbeitsprozesse
eingebunden.

Die arbeitsmarktpolitisch wichtige Nach-
holfunktion und die in diesem Zusammen-
hang ebenso bedeutsame kurative Funk-
tion der beruflichen Weiterbildung sind
Ausdruck und Ergebnis eines prekéren
berufshildungspolitischen Defizits in der
beruflichen Erstausbildung fir Jugendli-
che. Die Nachholfunktion und die kura-
tive Funktion der beruflichen Weiterbil-
dung ist deshalb in denjenigen Landern
(z.B. Griechenland, Italien, Portugal, aber
auch im Vereinigten Koénigreich) von be-
sonders grof3er Bedeutung, in denen nur
ein verhdltnismaRig kleiner Teil von Ju-
gendlichen auf der Grundlage einer for-
malen beruflichen Erstausbildung ins Er-
werbsleben eintritt.

Das Beispiel der neuen Bundeslénder in
der Bundesrepublik Deutschland, in de-
nen durch die Wiedervereinigung ein neu-
er Weiterbildungsbedarf entstand, hat ge-
zeigt, daB die Realisierung der Praventiv-
funktion in der beruflichen Weiterbildung
nicht leicht ist. Der praventive Charakter
der beruflichen Weiterbildung ist wohl
noch am ehesten dadurch zu sichern, daf}
die berufliche Weiterbildung durch schlis-
selqualifikatorische Elemente angereichert
wird.

Internationalisierung der
beruflichen Weiterbildung

Die Europdische Union ist ein Zusammen-
schlul von selbstdndigen Staaten mit ei-



gener Kultur und eigener Sprache; damit
steigen in allen Lebensbereichen die Mdg-
lichkeiten und Notwendigkeiten einer In-
ternationalisierung, auch in der Aus- und
Weiterbildung. Haben die Programme der
Task Force Human Ressourcen, - Erasmus,
Comett, Lingua, Tempus, Force, Petra und
Eurotecnet - ohne Zweifel einen Beitrag
zur Internationalisierung geleistet und
grenziiberschreitende Lernprozesse ausge-
10st, so ist dennoch das Ausmaf} der Wei-
terbildungsangebote mit internationalem
Akzent und européischer Zielrichtung noch
vergleichsweise gering. Dies gilt vor allem
fur die grofRen EU-Mitgliedstaaten. Dem-
gegeniber ist die internationale Kompo-
nente in den kleineren EU-Mitgliedstaaten
(z.B. Danemark, Flamische Gemeinschaft,
Luxemburg) bereits stérker ausgepragt.
Luxemburg ist ein besonders pragnantes
Beispiel dafur, dall die geodkonomische
Lage eines Landes ein wichtiger Faktor fir
die Internationalisierung auch in der be-
ruflichen Weiterbildung ist. Unter den
Weiterbildungsteilnehmern Luxemburgs
sind rund ein Drittel Nicht-Luxemburger.
Zahlreiche Luxemburger greifen aufgrund
der Uber das Bildungssystem fest veran-
kerten Mehrsprachigkeit (Luxemburgisch,
Deutsch, Franzésisch und Englisch) auf
Weiterbildungsangebote des Nachbarlan-
des oder auf Fernunterrichtsangebote an-
derer L&nder der Europdischen Union zu-
rick. Fir die meisten Lander gilt leider,
dall Austausch und Kooperation wenig-
stens zum Teil durch Sprachbarrieren be-
hindert werden.

Steigerung der
Weiterbildungsausgaben

Es wurde bereits darauf hingewiesen, daf}
parallel zur Bedeutungssteigerung der
beruflichen Weiterbildung die Weiter-
bildungsausgaben wéhrend des letzten
Jahrzehnts erheblich angestiegen sind. So
sind z.B. die in Belgien (Fl&mische Ge-
meinschaft) von der Beschéftigungsbe-
hérde VTAB getragenen Weiterbildungs-
kosten seit 1987 um 65 Prozent angestie-
gen. In Portugal haben sich im Zeitraum
von 1989 bis 1990 die Weiterbildungs-
kosten verdoppelt, und in Griechenland
haben sich gar die von 1988 bis 1990 ge-
schétzten Weiterbildungsausgaben ver-
vierfacht. Dabei muR allerdings gesehen
werden, dal’ gerade in diesen beiden Lan-
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dern ein noch erheblicher Nachholbedarf
an beruflicher Bildung besteht. Aber auch
in anderen Landern sind die Ausgaben fiir
die Weiterbildung, und zwar sowohl sei-
tens der Unternehmen als auch seitens der
Regierungen und anderer 6ffentlicher In-
stanzen, betrachtlich angestiegen, wie z.B.
die nationalen Berichte von Deutschland,
Frankreich und den Niederlanden auswei-
sen.

Wird in den meisten europdischen Lén-
dern die arbeitsmarktorientierte Weiterbil-
dung fur Arbeitslose uberwiegend staat-
lich und quasistaatlich (z.B. aus Beitra-
gen von Arbeitnehmern und Arbeitge-
bern) finanziert, so finanzieren demgegen-
Uber in allen Landern die Betriebe die
Weiterbildung ihrer Mitarbeiter in aller
Regel selbst. Dies gilt jedenfalls fur die
von ihnen veranlasste Anpassungsweiter-
bildung, und diese macht den weitaus
groften Teil betrieblicher Weiterbildung
aus. In einigen L&ndern werden die Be-
triebe auf gesetzlicher Grundlage ange-
regt, Mindestbetrége fur die Weiterbildung
ihrer Mitarbeiter auszugeben. So missen
z.B. in Frankreich die Betriebe auf der
Grundlage eines Gesetzes aus dem Jahre
1971 seit 1993 1,5 Prozent der Lohn- und
Gehaltssumme (urspriinglich 0,8%) fiir die
Weiterbildung ausgeben. In Griechenland
besteht eine dhnliche Regelung seit 1988.
Danach missen wenigstens 0,2 Prozent
der Lohn- und Gehaltssumme fur Weiter-
bildung ausgegeben werden. Dieser Pro-
zentsatz wurde in einer Tarifvereinbarung
auf nationaler Ebene 1991 auf 0,45 Pro-
zent erhoht. Allerdings ist diese Verein-
barung rechtlich noch nicht verbindlich.

Rolle der Betriebe und
Hochschulen

Die Betriebe spielen, ungeachtet von
Unterschieden im einzelnen, als Anbieter
(und Durchfiihrer) beruflicher Weiterbil-
dung in (fast) allen Staaten der Gemein-
schaft eine grof3e Rolle. Fur Danemark laRt
sich dies nicht in gleichem Malie behaup-
ten. Eine lange Tradition der Erwachse-
nenbildung hat in Ddnemark dazu beige-
tragen, dal? dort seit 1960 ein relativ stark
institutionalisiertes System der Weiterbil-
dung unter EinschluR der beruflichen
Weiterbildung entstanden ist, bei dem sich
der Staat (auch finanziell) starker als in

* X 5
* *
* *
* *

* 5 *

CEDEFOP
9

EUROPAISCHE ZEITSCHRIFT

“Fur die meisten Lander gilt
leider, daR Austausch und
Kooperation wenigstens
zum Teil durch Sprachbar-
rieren behindert werden.”

Die Weiterbildungsausga-
ben sind “(...) wéhrend des
letzten Jahrzehnts erheb-
lich angestiegen (...)”

“Die Betriebe spielen, unge-
achtet von Unterschieden
im einzelnen, als Anbieter
(und Durchfuhrer) berufli-
cher Weiterbildung in (fast)
allen Staaten der Gemein-
schaft eine grof3e Rolle.”
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Angesichts hoher Arbeitslo-
sigkeit in der EU “(...)hat
die Wiedereingliederung
der (Langzeit-) Arbeitslo-
sen in den Arbeitsprozel
hohe Prioritat in der
Berufsbildungspolitik aller
Lander.”
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den meisten anderen Staaten der EU en-
gagiert. Damit hangt es auch zusammen,
dal in D&nemark die privaten Anbieter
beruflicher Weiterbildung eine geringere
Rolle als in den anderen Mitgliedstaaten
spielen.

Wenn nach der Rolle der Hochschulen in
der beruflichen Weiterbildung gefragt
wird, muf3 sich der Blick insbesondere auf
das Vereinigte Konigreich und Frankreich
richten. Das Prinzip der Open University
hat im Vereinigten Kdnigreich eine er-
staunliche Entwicklung genommen, die
dazu geflhrt hat, dalR im Jahre 1990 mit
einer Gesamtzahl von 237 000 sich mehr
erwachsene Arbeitnehmer an den Hoch-
schulen eingeschrieben haben als ,nor-
male” junge Studenten (232 000). Auch
in Frankreich spielen Hochschuleinrich-
tungen eine immer wichtigere Rolle als
Anbieter der beruflichen Weiterbildung.
So nahmen im Jahre 1991 Gber 300 000
Teilnehmer an Weiterbildungsveranstal-
tungen der Universitét teil.

Besondere Probleme und
Losungsansatze

Vor dem Hintergrund der groBen Arbeits-
losenzahlen in der EU (mehr als 19 Mil-
lionen) hat die Wiedereingliederung der
(Langzeit-) Arbeitslosen in den Arbeits-
prozeR hohe Prioritdt in der Berufsbil-
dungspolitik aller L&nder. Dabei ist daran
zu erinnern, dal gering qualifizierte und
unqualifizierte Personen am ehesten von
Arbeitslosigkeit bedroht sind und die
groBten Schwierigkeiten haben, wieder
einen Arbeitsplatz zu finden. Programme
im Rahmen von nationalen Berufsbil-
dungs- und Beschaftigungsplénen (z.B. in
Spanien und Portugal) versuchen, dem
Rechnung zu tragen. Andere Programme
(z.B. in Belgien, Danemark, Frankreich,
den Niederlanden und in Deutschland)
sind vor allem darauf gerichtet, nicht nur
die fehlenden beruflichen Qualifikationen
zu vermitteln, sondern die in der Grund-
bildung vorhandenen Liicken zu schlie-
Ren, um auf diese Weise eine erfolgrei-
chere Teilnahme an der Weiterbildungs-
maRnahme zu gewahrleisten.

Insbesondere in Deutschland haben zahl-
reiche vom Bundesministerium flr Bil-
dung und Wissenschaft (jetzt: Bundesmi-

nisterium fur Bildung, Wissenschaft, For-
schung und Technologie) seit 1984 ge-
forderte Modellversuche zur beruflichen
Qualifizierung von Erwachsenen, die kei-
ne abgeschlossene Berufsausbildung ha-
ben, gezeigt, daB unterstiitzende und be-
gleitende Malinahmen einen erheblichen
EinfluR auf die Erfolgsrate von Weiterbil-
dungsaktivitaten haben. In einigen Fal-
len erstrecken sich Beratung und Beglei-
tung bis hin zum Bewerbungsvorgang
und zur Wiedereingliederung in den Ar-
beitsprozeR (Belgien, D&nemark). In
Frankreich wird besonderes Gewicht dar-
auf gelegt, den Un- und Angelernten den
nachtraglichen Erwerb von Diplomen
und Zertifikaten zu ermdéglichen. Eine be-
sondere Rolle spielen dabei die soge-
nannten GRETA (Groupements d’Eta-
blissements). Es handelt sich dabei um
eine Organisation von Weiterbildungs-
instituten, die speziell Weiterbildung fur
Beschéftigte des offentlichen Dienstes
und fur Arbeitslose anbieten. Besondere
Beachtung verdient das Job Switching
System (Arbeitsplatztauschsystem), mit
dem man in Danemark versucht, mehre-
re Fliegen mit einer Klappe zu schlagen.
Entsendet ein Unternehmen einen Mit-
arbeiter in eine Weiterbildungsmalinah-
me, dann erhélt dieses Unternehmen ei-
nen bestimmten Betrag, wenn es einen
Arbeitslosen einstellt, der wahrend der
Abwesenheit des Mitarbeiters dessen Ar-
beit ubernimmt. Dartiberhinaus kann der
in Frage kommende Arbeitslose, eben-
falls durch den Staat finanziell gefordert,
durch Weiterbildung im Rahmen des so-
genannten AMU-Systems auf seine Auf-
gaben im Betrieb vorbereitet werden.

Neben den Arbeitslosen, den Un- und
Angelernten sind vor allem auch die Frau-
en Zielgruppe spezieller Berufsbildungs-
politiken. Sie sind in allen Staaten der
Européischen Union nicht nur im Beschéf-
tigungssystem, sondern auch im Weiter-
bildungsbereich unterreprasentiert. Die
Ursachen sind vielfaltig; es ist aber vor
allem ihre Doppelrolle als Berufstétige
und Mutter, die es ihnen héufig nicht er-
laubt, an zeitintensiven und l&ngerfristigen
Weiterbildungsmalinahmen teilzunehmen.
In allen Mitgliedsstaaten sind inzwischen
MalRnahmen ergriffen worden, um einer-
seits das Angebot an beruflicher Weiterbil-
dung fur Frauen zu verbessern und ande-
rerseits deren Teilnahme auch zu ermdg-
lichen. Im Vordergrund stehen dabei:



O Die Schaffung von Bildungseinrichtun-
gen und Weiterbildungsangeboten, spe-
ziell fur Frauen

O Die finanzielle Forderung von Unter-
nehmen, die Frauen in typischen Mé&nner-
berufen, also in technischen Berufen aus-
bilden

O Die finanzielle Férderung von Anbie-
tern zur Anpassung von Weiterbildungs-
programmen an die speziellen Gegeben-
heiten und Bediirfnisse von Frauen

0O Die Einrichtung einer speziellen Be-
rufs- und Weiterbildungsberatung fir
Frauen

O Die Durchfiihrung begleitender MaR-
nahmen zur beruflichen Weiterbildung,
wie frauenfreundliche Stundenpléne, Kin-
derbetreuung usw.

0O Die Durchfiihrung spezieller Manah-
men fir Berufsriickkehrerinnen (berufli-
che Reaktivierung)

Bibliografische Hinweise

1) Brandsma, J., Kessler, F., Munch, J.: Berufli-
che Weiterbildung in Europa - Stand und Perspek-
tiven. Bielefeld 1995

2) Liste der veroffentlichten nationalen Berich-
te

Belgien, Flamische Gemeinschaft:
Heene/Geers/Van de Poele/Oosterlinck/
Delanghe/Eylenbosch: 1993; V.D.A-B. - Vlaamse
Dienst voor Arbeidsbemiddeling en Beroepsoplei-
ding; Lemonnierlaan 131, B-1000 Brussel. VDAB WD
D/1994/5535/85.Danemark:

Nielsen, 1995, SEL, Kopenhagen; ACIU, Arbejds-
markedets Center for Internationale Uddannel-
sesaktiviteter. ISBN 87-90021-08-8.

Deutschland:

Alt/Sauter/Tillmann: 1994, BIBB - Bundesinstitut
fur Berufshildung, Berlin und Bonn.

ISBN 3-7639-0513-8.
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Zusammenfassung

Die hier referierten Untersuchungsergeb-
nisse eines Force-Projektes weisen die
berufliche Weiterbildung als ein &uRerst
dynamisches und differenziertes Aktions-
feld der Berufsbildungspolitik in den Lan-
dern der Europdischen Union aus. Fur die
Burger der Européischen Union sind die
Angebote an beruflicher Weiterbildung
und ihre Wahrnehmung wesentliche Vor-
aussetzung fir ihre berufliche und sozia-
le Chance. Fur die Betriebe ist sie die
Kernkomponente ihrer Personalentwick-
lungsarbeit und damit Grundvorausset-
zung far ihre Leistungs- und Konkurrenz-
fahigkeit. Damit ist sie auch fir die 6ko-
nomische Entwicklung Europas insgesamt
ein nicht zu unterschétzender Faktor. Sie
ist starker noch als andere Bereiche des
Bildungswesens durch nationale Verwur-
zelungen und Besonderheiten geprégt.
Daraus resultiert, bei l&nderiibergreifen-
den Problemfeldern und Weiterbildungs-
zielen, eine groRe Vielfalt von Lésungs-
ansétzen und Problemldsungen.

Spanien:

Duran Lopez, Alcaide Castro, Gonzéalez Rendon,
Flérez Saborido: 1994, Ministerio de Trabajo y
Seguridad Social, Madrid. ISBN 84-7434-849-8.

Frankreich:

Aventur, Brochier, Fleuret, Charraud, Simula:
1994, CEREQ - Centre d’Etudes et de Recherches
sur les Qualifications, 10, place de la Joliette. F-
13002 Marseille.

Irland:
Casey: 1994, TECHNOSKILLS LTD, 62 Kenilwerth
Square. IRL-Dublin 6.

Luxemburg:
Lenert: 1993, Ministére de I'Education Nationale,
29, rue Aldringen. L-2926 Luxembourg.

Niederlande:

Visser/Westerhuis: 1993, CIBB - Centrum Innova-
tie Beroepsonderwijs, Bedrijfsleven, s’Hertogen-
bosch. ISBN 90-5463-044-2.
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Dieser Artikel stutzt sich auf
eine Untersuchung, die von der
Unternehmensberatungsfirma
Ernst & Young im Auftrag des
britischen Arbeitsministeri-
ums 1994/95 durchgefihrt
wurde. Gegenstand der Studie
war die Auswertung der Erfah-
rungen von drei Training and
Enterprise Councils (TEC) mit
Open and Flexible Learning-
Programmen (OFL = offene,
flexible Ausbildung), die als Er-
ganzung zu konventionelleren
Ausbildungsprogrammen ein-
gefuhrt worden waren.

Im Rahmen der Untersuchung
wurde die relative Kosten-
effizienz von OFL fiir die TECs
im Hinblick auf eine Senkung
der ,Stiickkosten*, eine erhoh-
te Effektivitat hinsichtlich der
Beschaftigungs- und Qualifi-
zierungschancen sowie eine
Verbesserung der ortlichen
Ausbildungsinfrastruktur be-
wertet.

Die Studie ergab, da OFL eine
Senkung der “Stiickkosten” um
10 - 50%, eine deutliche Verbes-
serung der Ausbildungserfolge
und eine Erweiterung des ort-
lichen Anbieternetzes bewirk-
te.

(1) Erhéltlich bei:

Research Strategy Branch
Department for Education and
Employment, Moorfoot,

Sheffield S1 4PQ;

Tel.: (0044) 114 259 3932
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Sinnvoller und weniger
sinnvoller Einsatz der
offenen, flexiblen Aus-

bilc
ble

ung (Open & Flexi-
_earning):

Ergebnisse neuerer Fallstudien
aus dem Vereinigten Konigreich

Einleitung

Die Untersuchung, die diesem Artikel zu-
grunde liegt, wurde von der Unter-
nehmensberatungsfirma Ernst & Young
1994/95 im Auftrag des britischen Arbeits-
ministeriums durchgefihrt. Durch Aus-
wertung von finanziellen Daten und
Teilnehmerinformationen und Befragung
der zustdndigen Programmleiter wurden
Fallstudien Gber den Einsatz von Open
and Flexible Learning (OFL) seitens drei-
er Training and Enterprise Councils
(TECs) und der von diesen mit der Durch-
fuhrung beauftragten Ausbildungseinrich-
tungen angefertigt. Die TECs sind private
Unternehmen, die im Auftrag der Zentral-
regierung Uber ein Netz von Subunterneh-
men folgende grundlegende Dienstlei-
stungen anbieten:

O Ausbildung von Jugendlichen und &l-
teren Arbeitslosen, um diesen neue Qua-
lifikationen zu vermitteln und ihre
Beschaftigungschancen zu verbessern;

0 Forderung der Entwicklung und der
Wettbewerbsfahigkeit neugegrindeter
und bestehender Kleinbetriebe;

O Forderung der Beziehungen zwischen
Bildung und Wirtschaft zur Erhéhung ih-
res wechselseitigen Nutzens.

In der Praxis werden die Aktivititen der
TECs hauptséchlich aus Mitteln der Zen-
tralregierung, durch Zuschusse der Euro-
paischen Kommission und durch den von
ihnen selbst erwirtschafteten Gewinn fi-
nanziert.

Die Teilnehmerzusammensetzung der
OFL-Programme der drei untersuchten
TECs war weitgehend mit jener der kon-
ventionellen Ausbildungsprogramme ver-
gleichbar, auRer dal} der Anteil der Lang-
zeitarbeitslosen und der ins Erwerbsleben
zuruckkehrenden Frauen bei ersteren um
5 - 10% hdoher lag.

Unser Untersuchungsbericht enthélt u.a.
Empfehlungen an die TECs zum sinnvol-
len Einsatz von OFL-Programmen, aus
denen auch andere Bildungseinrichtungen
Nutzen ziehen dirften. Der Bericht von
Danny Beeton mit dem Titel ,The Cost-
Effectiveness of Open and Flexible Learn-
ing for TECs* wurde im Juni 1995 als
Employment Department Research Series
No. 53 verdffentlicht (1).

Fir unsere Untersuchung haben wir den
Begriff ,offene, flexible Ausbildung”
(Open and Flexible Learning, OFL) wie
folgt definiert:

0 OFL-Programme kénnen auch konven-
tionelle Ausbildungsmethoden umfassen,



z.B. textzentrierte Lernprogramme und
audiovisuelle Lernmittel, ,empirisches”
Lernen oder Vorlesungen, insoweit diese
in offener, flexibler Form zur Verfiigung
gestellt werden kdnnen, d.h. dem Lernen-
den die Mdglichkeit geboten wird, sie zu
einem selbstgewéhlten Zeitpunkt in An-
spruch zu nehmen, sowie neue Aus-
bildungsmethoden wie den Einsatz neu-
er Technologien, z.B. CD-ROM oder in-
teraktive Videotechnik. Aufgrund ihrer
relativen Inflexibilitdt sind Vorlesungen
und ,empirisches” Lernen allerdings fur
OFL-Programme in der Praxis weniger ge-
eignet;

O die jeweilige Mischung von Aus-
bildungsmethoden wird durch die Bedurf-
nisse, Praferenzen und Eigenschaften des
Lernenden bestimmt;

O die Lernenden arbeiten an den von ih-
nen bevorzugten Orten, in der von ihnen
gewahlten Reihenfolge und mit denjeni-
gen Mitteln und Methoden, die sie am
nitzlichsten finden;

O Lernziele, Ausbildungsinhalte und die
Art der Vermittlung werden mit den Ler-
nenden individuell vereinbart.

Grundsétzlich ausgeschlossen ist bei OFL-
Programmen der konventionelle, rigide
durchgeplante Einheitsunterricht im Klas-
senzimmer.

Im weiteren Verlauf dieses Artikels wer-
den wir nacheinander auf folgende Punkte
naher eingehen:

0O die potentiellen Vorteile von OFL;

O Bedingungen, unter denen OFL sehr
wahrscheinlich eine kosteneffizientere
Alternative zu konventionellen Aus-
bildungsmethoden darstellt;

O Bedingungen, unter denen OFL vor-
aussichtlich weniger kosteneffizient sein
dirfte;

0O Maglichkeiten zur Ausschdpfung des
Potentials von OFL auch bei solchen Aus-
zubildenden und Zielsetzungen, fir die
es an und flr sich weniger geeignet ist;

O unsere Schluf3folgerungen im Hinblick
darauf, inwieweit OFL die Palette der an-
gebotenen Ausbildungsmethoden berei-
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chern kann und wie es am effektivsten
genutzt wird.

Die potentiellen Vorteile
von OFL

Unsere Studie hat ergeben, dal? Bil-
dungseinrichtungen aus der Einfih-
rung von OFL-Programmen folgende
Vorteile ziehen kénnen:

O niedrigere Kosten;

0 groRere Ausbildungserfolge;

0 eine Verbesserung der ortlichen
Bildungsinfrastruktur.

Es stellte sich heraus, daf? die ,Stlickko-
sten“ der Ausbildung durch OFL gesenkt
wurden. Hierfur ergab diese Studie fol-
gende Beispiele:

0O niedrigere Kosten pro Teilnehmer,
sogar unter Berucksichtigung eines even-
tuell erhéhten Personalkostenaufwands.
In unseren Fallstudien wurden bereits im
ersten Jahr, in dem noch Anlaufkosten
anfielen, Einsparungen von £130 bis £740
pro Teilnehmer erzielt. Dies entspricht
Einsparungen von 12% bis 51% gegeniiber
den Kosten pro Teilnehmer bei konven-
tionellen Ausbildungsprogrammen;

O niedrigere Kosten pro Anstellung (d.h.
pro Programmabsolventen, der in ein
Beschéftigungsverhaltnis eintritt, entwe-
der eine Vollzeit- oder Teilzeitstelle. Hier-
bei handelte es sich entweder um Arbeits-
lose oder um eine auf den Arbeitsmarkt
zurlickkehrende Frau). So wurden etwa
bei Einsatz von OFL anstelle von konven-
tionellen Ausbildungsprogrammen Ein-
sparungen in Hohe von £280 bis £6650
pro Anstellung (6% bis 80%) erzielt;

O niedrigere Kosten pro ,erfolgreichem
Ergebnis* im allgemeinen (Eintritt in ein
Beschéftigungsverhaltnis, berufliche Selb-
standigkeit oder Weiterbildung). In einer
der Einrichtungen unserer Studie wurden
im Vergleich zu konventionellen Aus-
bildungsmethoden Einsparungen von
£5.117 (60%) pro ,erfolgreichem Ergeb-
nis* erzielt;

O niedrigere Qualifizierungskosten. In
unseren Fallstudien lagen die Kosten der
beruflichen Qualifizierung bei Teilnehmern
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ZusammengefalRit kommen
die Autoren hier zu folgen-
den Ergebnissen:

[J Durch OFL wurden die
Kosten pro Teilnehmer im
ersten Jahr trotz der not-
wendigerweise anfallenden
Kosten fiir den Aufbau ei-
ner ortlichen OFL-Infra-
struktur um 10 - 50% redu-
ziert;

[ die Effektivitat wurde
dahingehend verbessert,
dall mehr Auszubildende
eine Qualifikation erwar-
ben und/oder anschlieRend
eine Beschaftigung fanden.
Dadurch lagen die Kosten
pro Qualifikation (fur die
Ublicherweise von den be-
treffenden Auszubildenden
angestrebte Qualifikation)
um £500 bis £3.000 niedri-
ger; die Kosten pro Anstel-
lung lagen um 5% bis 30%
niedriger als bei Einsatz
konventioneller Ausbil-
dungsmethoden;

[0 durch OFL wurde die
Ortliche Bildungsinfra-
struktur folgendermalien
verbessert: Erweiterung
des ortlichen Ausbildungs-
anbieternetzes, Ermunte-
rung der Anbieter zur akti-
ven Beteiligung an der Ent-
wicklung neuer Lernmittel
und -programme, zur An-
sprechung neuer Zielgrup-
pen, zur Anwendung neuer
Finanzierungsregelungen,
zur Spezialisierung auf be-
sondere Starken und zur
gemeinsamen Mittelnut-
zung, Anleitung, Betreuung
und Beratung der Teilneh-
mer.



BERUFSBILDUNG R. 7

* X %
* *
* *
* *

* 5 *

CEDEFOP
14

EUROPAISCHE ZEITSCHRIFT

an OFL-Programmen um £500 bis £3.000
niedriger als bei Teilnehmern an konven-
tionellen Ausbildungsprogrammen.

O niedrigere Aufwendungen fiir die wie-
derholte Bestellung der Arbeitslosen zu
Beurteilungs- und Beratungsgespréchen,
da diese durch OFL verbesserte Chancen
auf einen Ausstieg aus der Arbeitslosig-
keit erhielten.

Wir sind zu dem SchlufR gekommen, daf
nach dem ersten Jahr vermutlich noch
groRere Einsparungen erzielt werden durf-
ten, da die Anlaufinvestitionen dann ab-
geschlossen sind und die OFL-Program-
me durch steigende Teilnehmerzahlen
besser ausgelastet und somit rentabler
werden.

Nach den Ergebnissen unserer Studie
kann OFL die Effektivitat der Ausbil-
dung in folgender Weise erhdhen:

O eine starkere Erfassung von Teilneh-
mern aus bestimmten Zielgruppen, vor
allem von Langzeitarbeitslosen und auf
den Arbeitsmarkt zuriickkehrenden Frau-
en. So waren etwa bei einer der Einrich-
tungen in der Untersuchung 47% der Teil-
nehmer des OFL-Programms langer als
zwolf Monate arbeitslos gewesen, wéh-
rend diese Gruppe bei dem konventio-
nellen Ausbildungsprogramm nur einen
Anteil von 41% stellte.

O eine geringere Zahl von Ausbildungs-
abbrechern. So hatte beispielsweise eine
der Einrichtungen der Studie in ihrem
OFL-Programm eine Abbrecherquote von
lediglich 5,5% vorzuweisen. Bei einer
anderen Einrichtung lag die OFL-Ab-
brecherquote bei 10% gegenuber 38,5%
beim konventionellen Ausbildungspro-
gramm. Die niedrigeren Abbrecherquoten
der OFL-Programme konnten darauf zu-
rickzufuhren sein, dall den Programm-
teilnehmern bei der Auswahl der Facher
eine groRere Flexibilitat eingerdumt wur-
de. Dadurch erhielten die Teilnehmer ei-
nen Ansporn, ihre Méglichkeiten im vor-
aus zu erforschen, und wurden somit star-
ker engagiert und motiviert;

00 ein hoherer Anteil von Absolventen,
die eine Anstellung finden, sich beruflich
selbstdndig machen oder eine Weiterbil-
dung beginnen. So fanden etwa bei einer
der Einrichtungen der Untersuchung 57%

der OFL-Absolventen eine Beschaftigung,
wahrend es bei den Absolventen konven-
tioneller Ausbildungsprogramme nur 20%
waren;

O ein hoherer Anteil von Teilnehmern,
die eine Qualifikation erwerben.

Nach den Ergebnissen unserer Studie
verbesserte sich die 6rtliche Bildungs-
infrastruktur durch die Einfihrung
von OFL-Programmen in folgender
Weise:

O Unterstiitzung der fur die Finanzierung
von Bildungs- und Ausbildungsmal-
nahmen zustdndigen Instanzen bei der
EinfluBnahme auf ortliche Ausbildungs-
anbieter und Arbeitgeber, um eine lang-
fristige Verbesserung der Ausbildungs-
chancen und -erfolge zu erzielen. Letzte-
re sollten u.a. dazu ermuntert werden, sich
an der Entwicklung von neuen Lernmit-
teln und -programmen zu beteiligen, neue
Teilnehmerkreise anzusprechen und neue
Finanzierungsregelungen zu erproben.
Der EinfluB auf diese Institutionen konn-
te deshalb erhoht werden, da sie durch
die Einfllhrung von OFL den ortlichen
Finanzierungs-/Koordinierungsinstanzen
besser gesinnt waren: Durch OFL konnte
namlich ein erheblicher Teil der mit den
Bildungs- und AusbildungsmaBnahmen
verbundenen Verwaltungsarbeit vom Aus-
bildungsanbieter auf den Lernenden ab-
gewalzt werden, was den Anbietern na-
tirlich sehr entgegenkam;

O Forderung hoherer Lernziele, insbe-
sondere im Hinblick auf die Starkung des
individuellen Engagements der Lernenden
sowie die Ermdglichung eines flexiblen
Zugangs zur Bildung;

O Erweiterung des Ausbildungsangebots
vor Ort, um zum Abbau der drtlichen Ar-
beitslosigkeit, zur Anhebung des 6rtlichen
Einkommensniveaus und zur Erreichung
von nationalen Bildungs- und Ausbil-
dungszielen beizutragen;

0O Zusammenfihrung von Ausbildungs-
anbietern zur gemeinsamen Nutzung von
Fertigkeiten und Mitteln und zur Spezia-
lisierung auf besondere Stdrken, um so-
mit den ortlichen Finanzierungsinstanzen
ein kosteneffizienteres Angebot an
Bildungs- und AusbildungsmaBnahmen
zur Verfugung stellen zu kénnen.
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Unsere Untersuchungen ergaben keine
Anhaltspunkte dafir, daR durch die Ein-
fuhrung von OFL-Programmen Teilneh-
mer von den konventionellen Ausbil-
dungsprogrammen vor Ort abgeworben
und diese so unrentabel geworden wa-
ren. Dies war nicht anders zu erwarten,
da OFL-Programme vor allem solche Ziel-
gruppen ansprachen, die an konventio-
nellen Programmen vermutlich ohnehin
nicht teilgenommen hatten.

Die gunstigsten Vorausset-
zungen fur den Einsatz
von Open and Flexible
Learning

Wir sind zu dem Schluf? gekommen, daR
der Einsatz von OFL in folgenden Féllen
besonders kosteneffizient ist:

O bei Arbeitslosen, die nur ungern an
einem Massenausbildungsprogramm teil-
nehmen wirden, bei Arbeitnehmern, die
sich aulerhalb der normalen Arbeitszei-
ten beruflich weiterbilden wollen; und
Uberall dort, wo den Auszubildenden kein
geeigneter drtlicher Anbieter zur Verfligung
steht. Auch Selbsténdigen sagen OFL-Pro-
gramme zu, da ihnen durch die Weiterbil-
dung auBerhalb der normalen Arbeitszeit
Einnahmeausfélle erspart bleiben;

O bei Teilnehmern, die sich kurzfristig
auf ein konkretes Stellenangebot vor Ort
vorbereiten wollen; bei solchen, die nur
einzelne Ausbildungseinheiten auf dem
Weg zu einer vollen Berufsqualifikation
absolvieren wollen, und bei solchen, die
eine mittlere oder hohere Qualifikation
anstreben. Manuellen Arbeitern sagen
OFL-Programme ebenfalls zu, da ihnen
diese einen schnelleren Zugang zur Be-
rufsausbildung ermaglichen;

O 0berall dort, wo bereits eine OFL-In-
frastruktur existiert, die z.B. einen OFL-
Anbieter und ein OFL-Lernmittelzentrum
umfaft.

Weniger glnstige Voraus-
setzungen fur den Einsatz
von Open and Flexible
Learning

Wir sind zu dem Schluf? gekommen, daR
die Ausschépfung der potentiellen Vor-

teile von OFL in folgenden Féllen weni-
ger wahrscheinlich ist:

O bei Teilnehmern, die nach langerer
Pause in den LernprozeR zurlickkehren
oder Lernschwierigkeiten aufweisen und
die daher wahrscheinlich eine Betreuung
bendtigen, wie sie ihnen im Rahmen von
konventionellen Ausbildungsprogrammen
normalerweise geboten wird;

O bei Teilnehmern, die niedrige Quali-
fikationen anstreben, bei Arbeitslosen, die
zum Erwerb einer vollen Qualifikation
eine langere praktische Berufserfahrung
bendtigen, und bei Teilnehmern, die eine
umfassende berufliche Umschulung an-
streben;

O dberall dort, wo noch keine OFL-In-
frastruktur vorhanden ist. Wie wir feststel-
len konnten, beliefen sich die Kosten fir
den Aufbau von OFL-Programmen bei
volligem Fehlen einer 6rtlichen OFL-In-
frastruktur im ersten Jahr auf bis zu
£18.000 (£120 pro Teilnehmer). Nach
Aussage der an der Studie beteiligten TECs
waren diese Kosten von der Hohe her
durchaus mit den Anlaufkosten fur kon-
ventionelle Ausbildungsprogramme ver-
gleichbar und dirften in den folgenden
Jahren wohl rasch zurtickgehen (die un-
tersuchten Programme waren allerdings
erst vor so kurzer Zeit angelaufen, daR
tber die langfristige Kostenentwicklung
noch keine Aussagen mdglich waren).

Die Wahl der Finanzierungsform fiir OFL-
Programme wirft besondere Probleme auf.
Wird die Finanzierung zum Beispiel an
Erfolge gekoppelt, konnten OFL-Program-
me moglicherweise daran scheitern, dal}
viele Teilnehmer lediglich einzelne Aus-
bildungseinheiten absolvieren méchten,
anstatt eine volle Berufsqualifikation zu
erwerben. Wird die Finanzierung dage-
gen an die Zahl der Ausbildungswochen
gekniipft, kann es fir den Ausbildungs-
anbieter unter Umstadnden schwierig sein,
der Finanzierungsinstanz gegenlber zu
beweisen, daR die Programmteilnehmer
eine bestimmte Mindeststundenzahl pro
Woche absolviert haben.

Es gibt im wesentlichen zwei Mechanis-
men zur Anbietung von OFL-Programmen:
die Zuweisung eines im voraus festgeleg-
ten Anbieters, sowie ein Punktesystem,
bei dem die Teilnehmer selbst einen An-
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»Im allgemeinen ist die Un-
terstitzung der Auszubil-
denden durch solche (akti-
ven, engagierten) Pro-
grammleiter entscheiden-
der fur den Erfolg des OFL-
Programms als die Qualitat
oder Art der eingesetzten
Lernmittel bzw. -gerate (...)"
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bieter auswahlen kénnen. Beide Vorge-
hensweisen haben sich in unseren Fall-
studien als effektiv erwiesen.

Empfehlungen fir den er-
folgreichen Einsatz von OFL

Durch unsere Fallstudien sind wir zu dem
Schlul} gelangt, dall zur OFL optimalen
Ausnutzung folgende Aspekte beachtet
werden sollten:

0 ein OFL-Programm sollte drei Grund-
elemente in sich vereinen: 1) ein Lern-
mittelpaket, 2) praktische Erfahrung und
3) Betreuung durch Lehrkrafte. Die Mi-
schung sollte durch die Art der betreffen-
den Ausbildung bestimmt werden. So
kann zum Beispiel ein einfaches, offenes
Lernmittelpaket fiir akademische Berufe
sinnvoll sein, wéhrend eine Ausbildung
zum Lkw-Fahrer in erster Linie auf einer
praktischen Schulung aufbauen miiRte (in-
sofern diese in flexibler Form angeboten
werden kann);

0O wéhrend jedes OFL-Programm die Be-
wertung und Anleitung durch Lehrkréfte
umfassen muf, entfallen jedoch Fahrtko-
sten, Unterhaltszuschiisse und eventuelle
Kinderbetreuung, da OFL-Programme es
den Teilnehmern per definitionem ermog-
lichen, am fiir sie glinstigsten Ort und zum
fur sie glnstigsten Zeitpunkt zu lernen;

O aus Kostengrinden lassen sich die
praktischen Elemente von OFL-Program-
men nicht vollkommen flexibel gestalten.
Eine vollkommen ,offene, flexible Aus-
bildung“ dirfte insofern eher unrealistisch
sein;

O zur Erhéhung der Effektivitat und der
Inanspruchnahme sollte OFL als Teil ei-
nes Leistungspakets angeboten werden,
das auch konventionelle Ausbildungs-
elemente umfalt;

O die Effektivitat eines OFL-Programms
wird erheblich gesteigert, wenn ein akti-
ver, engagierter Programmleiter eingesetzt
wird, der sich darum bemiiht, das Inter-
esse der Ortlichen Arbeitgeber zu gewin-
nen und die Zuversicht und das Engage-
ment der Teilnehmer zu férdern.

O die weiterfuhrenden Schulen (Further
Education Colleges) erzielen mit ihren
OFL-Programmen in der Regel bessere
Erfolge, wenn sie Uber ein ,nicht dedi-
ziertes®, offenes Lernmittelzentrum verfu-
gen, das von den Auszubildenden genutzt
werden kann. Da viele OFL-Teilnehmer
vermutlich eine gewisse persdnliche Be-
treuung durch Lehrkréfte brauchen wer-
den, ist ein reiner Fernunterricht im all-
gemeinen nicht sehr sinnvoll;

0 WerbemalBnahmen zur Gewinnung
von Teilnehmern dirften fir OFL-Pro-
gramme wohl nicht erforderlich werden;
wie die Fallstudien gezeigt haben, gibt es
fur diese Programme ohnehin mehr als
genug Interessenten.

Schluf3folgerungen

Wir sind zu dem Schlufl gekommen, dal
OFL héaufig eine kosteneffiziente Aus-
bildungsmethode darstellt, die von
Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen
weithin Gbernommen werden konnte.
Unsere Fallstudien aus dem Vereinigten
Konigreich haben gezeigt, dafll der Ein-
satz von OFL in vielen (jedoch nicht al-
len) Fallen eine Senkung der Kosten und
groRere Ausbildungserfolge herbeiflhrte,
und dal? die drtliche Bildungsinfrastruktur
durch den Aufbau von OFL-Programmen
oft nachhaltig verbessert werden konnte.

OFL sollte sinnvollerweise als Alternative
neben den konventionellen Ausbildungs-
programmen angeboten, durch begleiten-
de Bewertung und Teilnehmerbetreuung
erganzt und auf die geeignetsten Zielgrup-
pen ausgerichtet werden. Ein aktives En-
gagement des Programmleiters kann viel
zur Steigerung des Teilnehmerinteresses
und zur Gewinnung der 6rtlichen Arbeit-
geber beitragen, und auch die Investition
in ein offenes Lernmittelzentrum wirkt
sich offenbar nachhaltig auf den generel-
len Erfolg von OFL-Programmen aus. Im
allgemeinen ist die Unterstitzung der
Teilnehmer durch solche Programmleiter
entscheidender fiir den Erfolg des OFL-
Programms als die Qualitat oder Art der
eingesetzten Lernmittel bzw. -geréte, z.B.
Computer, die den Teilnehmern zur Ver-
fugung gestellt werden.
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Bietet mehr Technologie
dem Lernenden mehr
Wahlmoglichkeiten?

Erfahrungen mit dem TeleScopia-Projekt

Das TeleScopia-Projekt

Das TeleScopia-Projekt (,TeleScopia® ist
eine Kurzform fir ,TransEuropean
Learning System for Crossborder Open
and Interactive Applications”) war ein
Demonstrationsvorhaben mit einj&hriger
Laufzeit (Dezember 1994 bis Dezember
1995), das von der GD XIllI, der GD XIlII
und der GD XXII der Kommission der Eu-
ropdischen Gemeinschaften gefdrdert
wurde. Das Projekt wurde unter der Lei-
tung der Deutschen Telekom durchgefiihrt
und sollte in erster Linie ,ein wichtiger
Schritt zur Schaffung eines gemeinsamen
Aus- und Weiterbildungsmarktes in Euro-
pa unter Beteiligung der Betreiber von
Telekommunikationsinfrastrukturen, Kurs-
anbietern, Universitdten und privaten Aus-
und Weiterbildungseinrichtungen sein®.
Ein wesentlicher Aspekt dabei war, dal}
einer Gruppe von Kursanbietern eine ,fle-
xible technische Plattform” zur Verfigung
gestellt wurde und ihre Erfahrungen da-
mit untersucht wurden, von der Anpas-
sung bereits vorhandener Kursprogramme
fur die Vermittlung mittels ausgewahlter
Komponenten der flexiblen technischen
Plattform bis hin zur Vermittlung der Kurs-
programme an berufstatige Lernende in
ganz Europa. Diese technische Plattform
erlaubte den Kursanbietern eine Wahl
zwischen verschiedenen Kombinationen
von Zugangstechnologien.

O Telesitzungen, die via Satellit aus Stu-
dios in Frankreich und Deutschland aus-
gestrahlt wurden und durch ISDN-Verbin-
dungen zu entfernten Standorten, die ein
Audio-Video-Feedback ermdglichten, ei-
nen interaktiven Charakter erhielten.

O ISDN-gestitzte Videokonferenzen, so-
wohl fur Vorlesungen in speziell ausge-
risteten Zentren und fur Application
Sharing mittels Desktop-Konferenzen fir
persdnliches Tutoring.

0 Dateniibertragungs-Tools fur E-Mail,
Computerkonferenzen und den Zugang
zum World Wide Web Uber Internet.

AuBerdem konnten die Kursanbieter be-
reits gangige Technologien wie Videore-
corder und Computer, Fax und Telefon
einsetzen.

Das Projekt war um die Beitrdge von drei
Teilnehmergruppen herum strukturiert:
die Anbieter der technischen Infrastruk-
tur (Deutsche Telekom, Francom/SNE und
TechNet Finland); sechs Kursanbieter
(Berlitz und IWB aus Deutschland, UETP-
Macedonia aus Griechenland, UETP-EEE
aus Finnland und La Sept/Arte und ENIC
aus Frankreich); ein Forschungsteam aus
funf Partnern (Universitat Twente, Nieder-
lande; CTA, Deutschland; UETP-EEE und
TechNet Finland, Finnland; Consorzio
Nettuno, Italien). Jeder Forschungspartner
arbeitete im Rahmen des Projekts mit ei-
nem oder zwei Kursanbietern zusammen;
aulBerdem war jeder Forschungspartner
fur die Untersuchung von einer oder zwei
Fragestellungen verantwortlich, wobei alle
Fallstudien als Input verwertet wurden.
Die Universitat Twente war fur die
Gesamtkoordination und das Projektma-
nagement der Forschungsaspekte des Pro-
jekts verantwortlich. Tafel 1 zeigt die im
Rahmen des Projekts kooperierenden
Forschungspartner und Kursanbieter so-
wie die jeweiligen Forschungsschwer-
punkte der verschiedenen Forschungs-
partner (Tafel 1).

~Flexibilitat” als zentraler
Forschungsschwerpunkt

Inwiefern [aRt sich im Rahmen eines trans-
nationalen Projekts, das einige Aspekte
des telekommunikationsunterstitzten
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Betty Collis
Universitat Twente
(NL), war in Nord-
amerika und Europa
im Rahmen einer
Vielzahl von Pro-

3 jekten tétig, die sich
mit innovativen Anwendun-
gen von Kommunikations-
und Informationstechnolo-
gien in der allgemeinen und
beruflichen Bildung befal3-
ten.

Das TeleScopia-Projekt befaldte
sich mit der Anwendung einer
flexiblen Zugangsplattform fir
transeuropéisches Telelearn-
ing. Dieser Beitrag beschreibt
in knapper Form die sechs
Kurse, die im Rahmen des Pro-
jekts angeboten wurden, erldu-
tert, wie diese Kurse von ihren
Entwicklern an verschiedene
angebotene Technologien an-
gepaflt wurden, und legt eini-
ge Schliisselergebnisse des Pro-
jekts dar, die fir die Beurtei-
lung padagogischer Innovatio-
nen bedeutsam sind. So wird
insbesondere oft angenom-
men, dal dem Lernenden mit
einer wachsenden Zahl techni-
scher Mdéglichkeiten auch
mehr Auswahlmaoglichkeiten
zur Verflgung stiinden. Die
Kurse des TeleScopia-Projekts
erwiesen sich zwar aufgrund
der Vielfalt der verfiigharen
Technologien als innovativ,
doch hatten die Lernenden im
Rahmen eines Kurses nur re-
lativ geringe Auswahlmaéglich-
keiten, was dessen individuel-
le Gestaltung betraf. Auf der
Grundlage der durch das Tele-
Scopia-Projekt gewonnenen
Erfahrungen werden eine Rei-
he von Uberlegungen zum ,fle-
Xxiblen* Lernen in transeuro-
paisch angebotenen Kursen er-
Ortert.

Anmerkung: Dieser Beitrag stiitzt sich
auf den abschlieBenden Forschungs-
bericht iber das TeleScopia-Projekt
»lssues Relating to Trans-European
Course Delivery and Implementation
Strategies* (Kohler & Collis, Hgg.,
1995). Alle in diesem Artikel erwéahn-
ten TeleScopia- Deliverables sind er-
héltlich Gber: Frau I. Dremeau, Deut-
sche Telekom AG, Generaldirektion,
Friedrich-Ebert-Allee 140, 53113
Bonn. Die Verfasserin dieses Beitrags
war Leiterin der Forschungskompo-
nente des Projekts.
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Tafel 1

TeleScopia, Forschungspartner, Kursanbieter und Forschungsschwerpunkte

TeleScopia-Forschungs-
partner

Forschungsschwerpunkte,
kursibergreifend

Vom Forschungspartner als
Fallbeispiel untersuchter
TeleScopia-Kurs

TeleScopia-Kursanbieter

Universitat Twente,
Niederlande

Flexibilitdt der Optionen
beim Lernen und bei der
Vermittlungsart von
Kursen

- Kosten

Wirtschaftsenglisch |
Wirtschaftsenglisch 11
Technisches Englisch - Grund-
lagen

Technisches Englisch flr die
Telekommunikationsindustrie

Berlitz, Deutschland

TechNet, Finnland

- Organisatorische Fragen

Einfihrung in Netzwerke

ENIC, Frankreich

CTA, Deutschland

- Kooperation zwischen
Lernenden

Finanzkontrolle

IWB, Deutschland

Consorzio Nettuno, ltalien

- das Problem der ,vielen
Sprachen*

- Unterrichtsmethoden/
Unterrichtstechnologie

che

() Innovationsmanagement

(b) Griechisch als Fremdspra-

(a) LaSept/Arte, Frankreich

(b) UETP-Macedonia,
Griechenland

UETP-EEE, Finnland

Betreuung durch Tutoren

Umweltmanagement

UETP-EEE, Finnland

»Inwiefern sind Technologi-
en einer flexibleren Vermitt-
lung von Kursen férderlich?
(...) Und wie verhalt es sich
mit den Kosten?“
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Fernunterrichts oder Telelearning, demon-
strieren soll, ein effizienter Forschungs-
schwerpunkt festlegen? Naturgemé&fi kom-
men bei solchen Telelearning- Projekten
h&ufig Technologien zum Einsatz, die fir
viele Teilnehmer neu sind, und es erge-
ben sich aufgrund der Vielzahl der Part-
ner - Kursanbieter, Bildungseinrichtungen
in verschiedenen Léndern, Telekommuni-
kationsanbieter und Bildungsfachleute -
&uBerst komplexe organisatorische Struk-
turen. Zu Beginn des Projekts einigten
sich die Partner darauf, daB die Tele-
Scopia-Kurse und die Kursanbieter nicht
als solche evaluiert werden, sondern als
Fallbeispiele dienen sollten, die den In-
put zur Untersuchung weitreichender Fra-
gen liefern sollten, welche fur die Ent-
wickler und Anbieter von Ausbildungs-
malinahmen in ganz Europa von Bedeu-
tung sind. Die fur das Vorhaben gewahl-
te Forschungsmethodik war daher nicht
die Evaluierung, sondern ein ,kooperati-
ves Reflektieren* aller an dem Projekt
beteiligten (Collis & Vingerhoets, 1995).

Ein solches Reflektieren erfordert jedoch
einen zentralen Anknipfungspunkt. Die
TeleScopia-Teilnehmer beschlossen daher,
mittels des Projekts die weit verbreitete
Annahme zu (berprifen, dall Aus- und

Weiterbildung durch neue Technologien
flexibler gestaltet werden kdnnen, weil
diese den Lernenden beziiglich Zeitpunkt,
Ort, Inhalte und Methoden der Lernens
groRere Auswahlmdglichkeiten bieten.
Trifft diese Annahme aber in der Praxis
tatsdchlich zu? Wenn Kursanbieter Zugang
zu einer Reihe moderner Technologien
haben, bieten sie dann den Lernenden
mehr WahIimdglichkeiten als dies mit ih-
ren herkdbmmlichen Technologien und
Vermittlungsmethoden mdoglich ware?
(Collis, Vingerhoets & Moonen, 1995).
Welche Optionen ziehen Kursanbieter in
Betracht und welche nicht? Welche Op-
tionen sind trotz der verfiigbaren Tech-
nologien kaum mdoglich?

Um die Zusammenhdnge zwischen mehr
Technologie und flexiblerem Lernen zu
erhellen, beschlossen die Forscher des
TeleScopia-Projekts, sich direkt auf das
Problem der Flexibilitt zu konzentrieren.
Was bedeutet es tatsachlich, ,flexiblere
Kurse“ anzubieten, und welche Konse-
quenzen ergeben sich daraus? Inwiefern
sind Technologien einer flexibleren Ver-
mittlung von Kursen forderlich? Wenn die
Kursanbieter Zugang zu einer breiten Zahl
von Vermittlungstechnologien haben,
werden sie ihren potentiellen Kunden



dann auch flexiblere Kurse anbieten? Wie
steht es insbesondere um die ,padagogi-
sche Flexibilitat*? Kénnte eine leistungs-
fahige, innerhalb eines Projektrahmens
gut unterstitzte technische Plattform in-
novative padagogische Entwdrfe fordern?
Und wie verhdlt es sich mit den Kosten?
Werden sich all diese Konzepte tber Fle-
xibilitdt und padagogische Erneuerung als
zu kostspielig fiir die Umsetzung aulRer-
halb eines Projektrahmens erweisen? Aus
dem Schwerpunkt ,Flexibilitat* ergaben
sich fur die Forscher drei Schliisselfragen:

1. Welche Aspekte sind fiir den Ubergang
von festgelegten zu flexiblen Strukturen in
der Aus- und Weiterbildung in Europa am
wichtigsten?

2. Welche Faktoren, die in Zusammenhang
stehen mit Tutoren, kursanbietenden Ein-
richtungen, Lernenden, den Arbeitgebern
von Lernenden, Technologien, Unter-
richtskonzepten, Lernmittel, Kosten sowie
kulturellen, sozialen und rechtlichen Fra-
gen, behindern oder férdern in entschei-
dender Weise den Ubergang von festge-
legten zu flexiblen Strukturen?

3. Wie kdnnen die verschiedenen Leistun-
gen der Telematik, und hier insbesonde-
re jene, die sich in Konzepten wie ,virtu-
elles Klassenzimmer*, ,erweiterte Kontak-
te" und ,gemeinschaftliche Lerngruppe*
ausdriicken, am wirkungsvollsten den
Ubergang vom festgelegten zum flexiblen
Lernen beitragen?

Datenerhebung

Um diese drei Schliisselfragen zu beleuch-
ten, arbeiteten die Forscher wéhrend des
gesamten Projekts eng mit den Kursan-
bietern zusammen und ermittelten deren
Vorstellungen und Meinungen nicht nur
mit Hilfe von Fragebdgen und anderen
Instrumenten, sondern auch durch Inter-
views und informelle Gespréche. Den
Lernenden in den TeleScopia-Kursen
wurden bei mehreren Gelegenheiten Fra-
gebdgen vorgelegt. AuRerdem wurden
Interviews und andere Formen der Da-
tenerhebung eingesetzt, um die Meinun-
gen Ortlicher Tutoren zu ermitteln, die die
lokale Unterstiitzung der Fernkurse ge-
wahrleisteten. Das von den Lernenden
produzierte Material und die Niederschrif-

BERUFSBILDUNG NR. 7

ten ihrer auf elektronischem Wege gefiihr-
ten Diskussionen wurden untersucht. Ins-
gesamt wurde eine groRe Bandbreite von
Daten gesammelt (siehe die Fallstudien
in den von Collis, 1995, und Kéhler, 1995,
herausgegebenen Berichten). Der Ab-
schluBbericht uber die Forschungs-
komponente des Projekts (Kéhler & Collis,
1995) enthélt eine umfassende Analyse
dieser Daten.

Wie lassen sich die im Zuge dieser Zu-
sammenarbeit gewonnenen Erkenntnisse
zusammenfassen? Einige der zentralen
SchluRfolgerungen werden an dieser Stel-
le dargelegt. Die im folgenden ausgefihr-
ten Gedanken beziehen sich auf die drei
Forschungsfragen, die im Laufe des Pro-
jekts konvergierten, als die zahlreichen
Datenquellen gemeinsam ausgewertet
wurden.

Welche Aspekte sind fiir den Ubergang
von festgelegten zu flexiblen Struktu-
ren in der Aus- und Weiterbildung in
Europa am wichtigsten?

Zunéchst also die Frage, was geschah,
nachdem den Anbietern der TeleScopia-
Kurse eine Reihe verschiedener Techno-
logien zur Verflgung gestellt worden war.
Fihrte dies zu padagogischer Vielfalt?
Betrachtet man die Erfahrungen mit den
Kursen unter dem Aspekt, wieviel Zeit
jeder Lernende anteilsmaRig auf jede ein-
zelne von sieben Kategorien von Lern-
aktivitdten verwandte, dann ergibt sich aus
Tafel 2 ein (verallgemeinertes) Profil der
padagogischen Verdnderungen in den
TeleScopia-Kursen.

Trotz gewisser Verdnderungen blieben die
TeleScopia-Kurse weiterhin ,Kurse”. Es
wurde kein echter Versuch unternommen,
vom Kurs als genau definierter Lerneinheit
abzuriicken und Lernmodule bereitzustel-
len, die flr ein ,Just-in-Time"-Lernen am
Arbeitsplatz geeignet sind, welches als
Ansatz fiir das lebenslange Lernen immer
mehr Befurworter findet (siehe beispiels-
weise Barker, 1995, in einer Sonderaus-
gabe einer Berufsbildungszeitschrift, die
sich mit Systemen zur Leistungsférderung
von Arbeitnehmern - EPSS - als Umge-
bungen fir das Lernen am Arbeitsplatz
befalit). Die TeleScopia-Kurse blieben
daher Kurse im herkémmlichen Sinne,
welche von den Anbietern gestaltet und
von den Lernenden als Kurse wahrgenom-

* X 5
* *
* *
* *
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»(...) die TeleScopia-Kurse
blieben weiterhin ,,Kurse“.
Es wurde kein echter Ver-
such unternommen, vom
Kurs als genau definierter
Lerneinheit abzuriicken
und Lernmodule bereitzu-
stellen, die fur ein ,Just-in-
Time“-Lernen am Arbeits-
platz geeignet sind (...)"

»(...) den Klienten wurden
im Rahmen der einzelnen
Kurse selbst offenbar keine
flexiblen Unterrichtsmdg-
lichkeiten geboten”.
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Tafel 2

Veranderung von Kursprofilen bei TeleScopia-Kursen, dargestellt auf der Grundlage
einer Schatzung der Zeit, die die Lernenden fur jede der sieben Unterrichtsaktivitaten
aufwendeten, und der Technologien, die die Veranderungen bedingten

Unterrichts-
tatigkeit und Um-
fang der
technologie-
bedingten Veran-
derungen

Berlitz

ENIC

IWB

LaSept/Arte

UETP-Macedonia

UETP-EEE

1. Présentation von
Unterrichtsmaterial
durch einen Lehrer
mittels Vorlesung
oder Unterricht

Keine Verdnderung
(keine Prasentation
durch einen Leh-
rer)

Verénderung (nicht
nur Direktunter-
richt, sondern auch
bidirektionale
Videoubertragung
via ISDN)

Keine Veranderung
(keine Présentation
durch einen Leh-
rer)

Keine Veranderung

Keine Veréanderung
(keine Préasentation
durch einen Leh-
rer)

Keine Verdnderung
(keine Présentation
durch einen Leh-
rer)

2. Eins-zu-eins
Kontakt zwischen
Lernendem/Lehrer
(Uber das Feed-
back auf zugewie-
sene Aufgaben hin-
aus)

Verénderung: stén-
diger Kontakt via
E-mail

Verénderung: stan-
diger Kontakt via
E-mail und Telefon

Verénderung: in-
tensiver Kontakt
wahrend
Application
Sharing

Keine Veranderung

Keine Verénderung

Verénderung mog-
lich durch E-Mail
Botschaften via
WWW-Standort

3. Gruppen-
diskussionen zwi-
schen den Lernen-
den

Verénderung: wird
von einigen Ler-
nenden in unter-
schiedlichem MaRe
via Computer-
konferenz genutzt

Verénderung mog-
lich: trat vielleicht
ein wéhrend direk-
ter Gruppen-
sitzungen mit loka-
len Tutoren

Keine Verénderung

Verénderung: wur-
den zum Schwer-
punkt von bi-
direktionalen
Videositzungen
(interaktives Fern-
sehen)

Keine Verénderung

Verédnderung im
Gang befindlich via
Newsgroup-Funktio-
nalitaten im WWW-
Standort, und auch,
in geringerem MaRe,
wéhrend bi-direktio-
naler Videositzung-
en

4. Selbststudium
der Lernenden mit-
tels Lesen oder In-
teraktion mit Lern-
mitteln

Einige Veranderun-
gen: wird offenbar
in die Lern-
Ubungen eingebaut
(siehe unten)

Keine Verande-
rung: vorbereitetes
Textmaterial,
Videobénder mit
Aufzeichnungen
von Unterrichts-
stunden stehen
furs Selbststudium
zur Verfligung

Keine Verénderung
Textmaterial

Verénderungen,
Ubersetzung von
Textmaterial und
Videobéandern

Veranderungen;
Ubersetzung von
Textmaterial; Ein-
satz von ausge-
strahlten Program-
men (auch auf
Videoband verfug-
bar)

Verénderungen;
Textmaterial Gber
WWW erhaltlich,
einschlieBlich Ma-
terial, das nicht
vom Lehrer ausge-
sucht wurde, son-
dern Uber andere,
externe WWW-
Standorte verfig-
bar ist

5. Individuelle Ar-
beit an Ubungen

Umfassende Veran-
derungen: Vermitt-

Keine Verénde-
rung: Ubungen

Umfassende Veran-
derungen: viele

Keine Veranderung

Einige Verénderun-
gen: Ubungen wer-

Keine Verdnderung

oder Aufsédtzen lung von Ubungs- | mittels Ubungsstunden den per Fax Uber-
stunden und Feed- |Printmaterial werden in einer mittelt
back mittels Softwareumgebung
Computer- vermittelt
konferenz-Umge-
bung
6. Gruppenarbeit | Keine Keine Keine Verdnderungen: Keine Verénderung: Um-
(an Projekt oder umfassende Grup- fassende Gruppen-
Aufgabe) penarbeit zur Vor- arbeit die mittels
bereitung der bi- bi-direktionalen
direktionalen Videoereignissen
Videoereignisse entwickelt wurde
7. Prifungen oder |Keine ? Keine ? Keine Keine
Assessment Events
(Uber die Erflllung
zugewiesener Auf-
gaben hinaus)
CEDEFOP
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men wurden. Die Ahnlichkeit mit ,tradi-
tionellem* Direktunterricht war vermut-
lich in den von ENIC und LaSept/Arte
angebotenen Kursen am groRten; die
meisten Gemeinsamkeiten mit ,traditio-
nellen Fernunterrichtskursen® wiesen
wahrscheinlich die Berlitz-, UETP-
Macedonia- und IWB-Kurse auf (hinzu
kam noch die personliche Betreuung je-
des Lernenden durch einen eigenen Tu-
tor). Die innovativste Struktur wies der
UETP-EEE-Kurs auf. Den Lernenden blie-
ben nach Einfihrung von Verénderungen
in den einzelnen Kursen jedoch kaum
mehr Auswahlmdglichkeiten. Wenn eine
Verénderung erfolgt war, muf3ten alle Ler-
nenden damit arbeiten.

Obwohl also die verschiedenen verflig-
baren Technologien und das Projekt den
Anreiz zu einer Reihe neuer Unterrichts-
modalitdten in den TeleScopia-Kursen
gaben, wurde den Klienten im Rahmen
der einzelnen Kurse selbst offenbar kei-
ne flexiblen Unterrichtsmdglichkeiten
geboten.

Dennoch hielten die Lernenden, die
Kursanbieter und die Tutoren Flexibilitat
fur wichtig. Auf der Grundlage der mit-
tels Interviews und Fragebdgen erhobe-
nen Daten und nach Betrachtung der vie-
len Aspekte der Flexibilitat, die auf theo-
retischer Ebene flr ein flexibleres Lernen
als bedeutsam ermittelt wurden (26 da-
von werden auf der Grundlage der vor-
handenen Literatur von Collis, Vingerhoets
& Moonen, 1995, analysiert), kamen wir
zu dem SchluB, daB es sieben Aspekte
gibt, die fur die Lernenden insofern von
grofter Wichtigkeit scheinen, als sie ih-
nen gréfRere Flexibilitdt bei der Teilnah-
me an Kursen ermdglichen. Unter gro-
Berer Flexibilitat verstehen wir, so sei
betont, dall dem Lernenden vor oder
wahrend der Teilnahme an einem Kurs
Wahlmdglichkeiten beziiglich eines die-
ser Aspekte geboten werden. Tafel 3 li-
stet die sieben Aspekte auf, die von Teil-
nehmern am TeleScopia-Projekt als beson-
ders wichtig fir die kiinftige Realisierung
flexiblerer Schulungsmafinahmen erach-
tet wurden, und nennt die Wahiméglich-
keiten, die dem Lernenden die fur ihn
bedeutsamsten Optionen bieten wirden
(Tafel 3).

Es ist interessant, dafl den Lernenden im
TeleScopia-Projekt diese Wahlmaglich-
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Tafel 3

Aspekte bei der Gestaltung von Kursen, in denen dem
Lernenden wiinschenswerterweise Optionen geboten

werden sollten

GEGENWARTIGE SITUATI-
ON (FESTGELEGT): Der
Kursanbieter entscheidet
im voraus dariiber, wie ein
Aspekt eines Kurses ange-
boten wird

1. Der Kursanbieter entschei-
det Uber die soziale Organi-
sation eines Kurses, entweder
klassen- oder gruppenorien-
tiert (,entferntes Klassenzim-
mer*) oder individuell orien-
tiert (,Typ Fernkurs*)

2. Der Kursanbieter entschei-
det Uber die Auswahl der
Lerninhalte, die Abfolge ihrer
Behandlung und uber die
Lernaktivitaten.

3. Der Kursanbieter entschei-
det Uber die Zusammenstel-
lung der im Kurs angebotenen
Lernmittel

4. Der Kursanbieter bestimmt,
auf welche Weise oder Wei-
sen in einem Kurs die Inter-
aktion zwischen den Lernen-
den stattfindet

5. Der Kursanbieter entschei-
det Uber die technische Platt-
form eines Kurses

6. Der Kursanbieter entschei-
det, welche Sprache(n) in ei-
nem Kurs verwendet werden
soll(en).

7. Der Kursanbieter entschei-
det, ob ein Kurs in seiner Ge-
samtheit als Ferunterricht ver-
mittelt werden soll oder als
eine Mischung aus Fern- und
Direktunterricht.

KUNFTIGE, GEWUNSCHTE SITUATION (FLEXIBLER):
Empfohlene Optionen, die dem Lernenden geboten
werden sollten

1. Empfohlene Wahlmdglichkeit: (a) Mochte der Lernende
gemeinsam mit anderen, in einer Gruppe an dem Kurs teil-
nehmen? Oder (b) zieht er es vor, allein zu arbeiten, ohne
das Gefiihl, ,Klassenkameraden“ zu haben?

2. Empfohlene Wahmdglichkeit: (a) Mdchte der Lernende,
dal’ die Kursinhalte, ihre Abfolge und die Lernaktivitdten
vom Kursanbieter festgelegt werden? Oder (b) wiirde er es
vorziehen, selbst Gber Inhalte, die Abfolge ihrer Behand-
lung und die Lernaktivitaten zu entscheiden?

3. Empfohlene Wahlmdglichkeit: Zu den Optionen geho-
ren Unterrichtssoftware, via World Wide Web verteilte Res-
sourcen; Videotheken und Bibliotheken, Multimedia-Da-
tenbanken.

4. Empfohlene Wahlmdglichkeit: (a) Zieht der Lernende
Echtzeit und die realistische zwischenmenschliche Inter-
aktion vor? (b) Zieht der Lernende die schriftliche zwischen-
menschliche Interaktion vor, die asynchron erfolgt, so daf
ihm Zeit bleibt, Uber seine Stellungnahme nachzudenken
und dann zu antworten, wann es ihm beliebt? (c) Zieht der
Lernende es vor, mit einem entsprechend gestalteten
Computerprogramm oder anderen Lernmitteln kognitiv zu
interagieren anstatt durch die Kommunikation mit einer
Person?

5. Dem Lernenden sollte die Wahimdglichkeit zwischen drei
Haupttypen von Plattformen (oder ihrer Kombination) ge-
boten werden: (a) eine ,Heim“-Plattform mit Fernsehgerét,
Telefon, Videorecorder und mdglicherweise einem
unvernetzten Computer; (b) einer Computernetz-Plattform
mit Zugang zu E-Mail sowie eventuell Computerkonferenzen
und dem World Wide Web via Internet; (c) einer interakti-
ven Videoplattform, eventuell via ISDN oder ATM, welche
eine bidirektionale Audio-Video-Interaktion und eventuell
auch Application Sharing ermdglicht.

6. Der Lernende sollte wahlen kénnen, in welcher Sprache
(a) das Unterrichtsmaterial abgefaft ist und welche Spra-
che bei (b) asynchroner Kommunikation, ( ¢ ) bidrektionaler
Audio- oder Videointeraktion in Echtzeit und (d) direkten
Kontakten verwendet wird.

7. Dem Lernenden sollten folgende Wahlmdglichkeiten ge-
boten werden: (a) Mdchte er den gesamten Kurs als Fern-
kurs absolvieren? oder (b) Mdchte er Fernunterricht und
Selbststudium mit direkten Unterrichtssitzungen kombinie-
ren?
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Tafel 4
Faktoren, welche die Zahl der dem Lernenden ange-
botenen Optionen beschranken

Haupthindernisse fir Hauptakteure und -faktoren, die mit diesen
die Flexibilitat von Ler- Hindernissen in Zusammenhang stehen
nenden

Flexibilitét ist nicht - Tutoren (Lehrer): Kénnen aufgrund von Zeit-
durchfiihrbar... mangel und kognitiven Hindernissen keinen in-

dividualisierten Unterricht halten, wenn die Zahl
der Lernenden zunimmt.

- Die Kursanbieter verfligen weder lber die Zeit
noch Uber die Ressourcen, die wechselnden Op-
tionen zu antizipieren, fur die sich ein Lernender
entscheiden kdnnte, und fir diese Féalle einen in
sich geschlossenen, qualitativ hochwertigen Kurs

anzubieten.
Flexibilitét ist nicht ak- Die fur die formale Anerkennung eines Kurses
zeptabel... verantwortliche Einrichtung ist nicht in der Lage,

Kurse anzuerkennen, wenn diese aufgrund indi-
vidueller Wahlentscheidungen inhaltlich eine gro-
Re Variationsbreite aufweisen.

- Der Kultur, in die ein Lernender eingebunden
ist, ist die Vorstellung fremd, dal dieser freie
WahImdglichkeiten haben kénnte; stattdessen
wird erwartet, dall der Kursanbieter von vorn-
herein unverriickbare Entscheidungen uber das
Kursangebot trifft

Flexibilitét ist nicht Jede Kombination von Optionen kdnnte einen

finanzierbar... ,Umbau® des Kurses erfordern; eine finanziell
tragbare Organisationsstruktur wird dadurch &u-
Rerst unwahrscheinlich. Die personellen und tech-
nischen Konsequenzen vieler Wahlentscheidun-
gen von Lernenden sind weit kostspieliger, als
jeder Kursanbieter es sich leisten kdnnte.

Flexibilitét ist nicht reali- Um den Lernenden mehr Flexibilitdt zu ermdogli-

stisch... chen, kénnen bei der Umgestaltung von Kursen
ein Mall von Phantasie und Kreativitat erforder-
lich sein, Uber das viele Kursanbieter nicht ver-
fugen (relativ wenige Menschen sind Innovatoren)
- Einige Optionskombinationen sind von vorn-
herein ausgeschlossen (wenn ein Lernender es
vorzieht, mit individueller Geschwindigkeit zu
arbeiten, wenn er seine eigenen Inhalte und die
Abfolge ihrer Behandlung wéhlen will, dann kann
er nicht erwarten, daf3 ihm in Echtzeit die Inter-
aktion mit ,Klassenkameraden® via Video-
konferenz ermdglicht wird; wenn ein Lernender
in seiner Muttersprache arbeiten mochte und diese
Sprache von anderen Kursteilnehmern nicht be-
herrscht wird, dann kann er nicht verlangen, daf
menschliche Interaktion, ob in Echtzeit oder asyn-
chron, einen Schwerpunkt des Kurses bildet).
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keiten von wenigen Ausnahmen abgese-
hen niemals geboten wurden. Jeder
TeleScopia-Kurs war vom Anbieter im
Hinblick auf die sieben Aspekte in fest-
gelegter Weise gestaltet. Zwar hatte ein
Lernender die Mdglichkeit, an einigen
Komponenten des Kurses nicht teilzuneh-
men, wie beispielsweise den Echtzeit-
Videositzungen, doch war ein solcher
Verzicht nicht in das Konzept des Kurses
eingeplant. Wer eine Sitzung auslieR,
muRte daher damit rechnen, einen Teil
des Kurses zu versdumen.

Was die erwdhnten Ausnahmen betrifft,
so wurden den Lernenden in den Tele-
Scopia-Kursen einige spezielle Optionen
geboten. Dazu gehdrten unter anderem
folgende:

O Bei IWB konnten die Lernenden nach
Absprache mit den Tutoren uber die Aus-
wahl der Lernaktivititen mitentscheiden.

O Bei UETP-Macedonia konnten die Ler-
nenden den von ihnen genutzten Kom-
munikationsweg (Fax, Telefon oder Com-
puter-Konferenz) und die Methode fur
den Empfang der fir den Kurs produzier-
ten Videosendungen selbst wéhlen (ent-
weder durch Fernladung mittels Satellit
oder durch postalisch zugestellte Video-
bénder).

00 Bei UETP-EEE konnten die Lernenden
zusatzliche Lernmittel durch Anschlul3-
leitungen zum WWW-Standort auswahlen
und auBerdem bis zu einem gewissen
Grad die Abfolge der Themen bestimmen,
da alle iber den WWW-Standort jederzeit
verfligbar waren.

00 Bei LaSept/Arte und UETP-Macedonia
hatten die Lernenden gedrucktes Unter-
richtsmaterial, LaSept/Arte auch Video-
material, in drei Sprachen zur Auswabhl.

O Bei UETP-EEE konnten die Lernenden
bei der Arbeit mit ihren ortlichen Tuto-
ren ihre Muttersprache verwenden.

Eine Form von Flexibilitat, die den mei-
sten Lernenden des TeleScopia-Projekts
gewdhrt wurde, war zeitliche Flexibilitat
(im Rahmen eines Tages oder einer Wo-
che) bei der Beantwortung. Bei den mei-
sten Kursen konnten die Lernenden selbst
den Zeitpunkt bestimmen, an dem sie eine
asynchrone Antwort oder Frage via E-Mail,



Computer-Konferenz, Nutzung der
Newsgroup-Funktionalitdten oder Fax
Ubermittelten. Dies war dann der Fall,
wenn die Plattform-Variation 2, Compu-
ter-Netzwerke, verfligbar war (in einem
Kurs geschah dies auch per Fax). Diese
zeitliche Flexibilitdt wurde jedoch durch
das von den Anbietern festgelegte
Unterrichtstempo und die Abfolge der
Unterrichtsinhalte eingeschrénkt.

Ebenso rdumten alle Kurse des Tele-
Scopia-Projekts dem Lernenden von An-
fang an eine gewisse ortliche Flexibilitét
ein, angefangen bei dem hohen Mal} an
Flexibilitat, das der UETP-Macedonia-
Kurs erlaubte, bis hin zu den standort-
spezifischen Wahlmdglichkeiten bei ENIC
und LaSept/Arte. Kurse mit einer bidirek-
tionalen Videokomponente beschrénkten
die ortliche Flexibilitdt der Lernenden
zumindest wahrend der Zeit der video-
gestutzten Unterrichtstatigkeit. Die Ler-
nenden muften sich zu dem Ort bege-
ben, an dem das bidirektionale Video
(samt Application Sharing) technisch un-
terstiitzt werden konnte; dies war der Fall
bei den Berlitz-Kursen, bei ENIC, bei
UETP-EEE, bei LaSept/Arte und bei IWB.
Jedoch spielten Unterrichtselemente mit
bidirektionalem Video und Application
Sharing im Rahmen der einzelnen Kurse
eine unterschiedlich groRe Rolle; so hat-
ten sie beispielsweise bei Berlitz eine
geringe Bedeutung, wdhrend sie bei
ENIC eine zentrale Unterrichtsform dar-
stellten.

Dal das Kursangebot des TeleScopia-Pro-
jekts dem Lernenden nur eine relativ ge-
ringe Flexibilitdt bei der Auswahl der
Unterrichtsformen und -medien ermég-
lichte, darf nicht als Kritik an den Kurs-
anbietern verstanden werden. Die Teil-
nahme an TeleScopia bedeutete, dal} die
Anbieter nach dem Beginn des einjhri-
gen Projekts sehr rasch reagieren muf-
ten und nur wenig Zeit fur eine Umstruk-
turierung der Kurse hatten, die es erlaubt
hétte, dem Lernenden von vornherein
grundlegende Optionen einzurdumen.
Nur der UETP-EEE-Kurs wurde fir das
TeleScopia-Projekt ,neu” geschaffen; je-
doch stitzte man sich auch hier auf fru-
here Erfahrungen mit dem Kernmaterial
fur den Kurs, und die Entscheidung, das
WWW als Zugangsplattform zu benutzen,
reichte bereits vor die Initiierung des
TeleScopia-Projekts zurlick. Ein wesent-
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Tafel 5
Beziehung zwischen verschiedenen technischen
Plattformen und ausgewahlten Unterrichtsoptionen

Technische Bietet mehr Bietet mehr Bietet mehr Bietet mehr

Plattform Gelegenheit, Gelegenheit zu  Mdoglichkeiten  Mdglichkeiten
sich als Teil persénlichem  zur Teilnahme  fir inovative
einer Gruppe/  Kontakt mit an gemein- Kursinhalte
Klasse zu fuh-  dem Lehrer/ schaftlichen und -
len Tutor Lernaktivititen erfahrungen

~Heim“-Plattform:

Fernsehen, Vi- *P 9 P? p- P+

deorecorder, Te-

lefon

Computernetz-

Plattform: Zu- P? P+ P? P+

gang zu CMC

und WWW

Bidirektionale

Video-Plattform P+ P? P- P

* Legende: ,P +" symbolisiert ein gutes Potential, das durch einen soliden Fundus an in der Praxis
erzielten, guten Resultaten belegt ist (sowohl im Rahmen des TeleScopia-Projekts als auch anderswo).
Ein ,P 7 bedeutet, daB ein Potential vorhanden ist, seiner Umsetzung in die Praxis jedoch betrachtli-
che Hindernisse entgegenstehen. Diese Hindernisse stehen, wie bereits erwéhnt, hauptséchlich im
Zusammenhang mit Kosten und menschlichen Faktoren. Ein ,P -“ driickt aus, daR nur ein schwaches
Potential fur die Verwirklichung der betreffenden Kombination von technischer Plattform und Unter-

richtsmethode existiert, weil dies in der Praxis zu schwierig und zu teuer wére.

Auswahl seines Lesematerials und bei der

wichtigsten Griinde fir diese Schluf3fol-

licher Vorteil des WWW als Zugangs-
plattform ist, da es dem Lernenden auf-
grund der Moglichkeit, zwischen verschie-
denen WWW-Seiten hin- und herzu-
springen (Hyperlink), Flexibilitat bei der

sunter gréRBerer Flexibilitat
verstehen wir, (..) daR dem
Lernenden vor oder wah-
rend der Teilnahme an ei-
nem Kurs WahIméglich-
keiten bezuglich eines
Interaktion ermdglicht. Aspekte geboten werden.”

Ohne eine technische Plattform wie das

WWW und die Entwicklung von Kursen,

die von vornherein mdglichst die spéte-
ren Wahlentscheidungen der Lernenden
berticksichtigen, ist es im nachhinein au-
Rerst schwierig, solche WahImdglichkeiten
anzubieten. Die Antwort auf die Frage
LFuhrt mehr Technologie zu flexiblerem
Lernen?* scheint daher zu lauten: nur in
manchen Fallen und nur bei einer be-
grenzten Anzahl von Optionen. Einige der

»(...) es kann davon ausge-
gangen werden, dal3 jeder
Typ von technischer Platt-
form jeweils bestimmten
Arten von Flexibilitat be-
sonders férderlich ist und
anderen nicht (...)"

gerung werden wir im néchsten Abschnitt
untersuchen.

Welche Faktoren, die in Zusammen-

hang stehen mit Tutoren, kursanbie-

tenen Einrichtungen, Lernenden, den
Arbeitgebern von Lernenden, Techno-

logien, Unterrichtskonzepten, Lern-
mitteln, Kosten sowie kulturellen, so-
zialen und rechtlichen Fragen, behin-
CEDEFOP
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dern oder foérdern in entscheidender
Weise den Ubergang von festgelegten
zu flexiblen Strukturen?

Zeitknappheit war ein Haupthindernis far
die Umgestaltung der TeleScopia-Kurse im
Hinblick auf gréRere Wahlmdglichkeiten
fur die Lernenden, insbesondere was die
in Tafel 3 aufgefuhrten sieben Aspekte
betrifft. In vielen Fallen kann die Auswahl
von Optionen nicht nach dem ,Selbstbe-
dienungsprinzip“ den Lernenden tberlas-
sen werden, sondern der Kurs selbst muf3
umgestaltet und sogar von Grund auf neu
konzipiert werden, um diese verschiede-
nen Optionen einzuplanen. Ein Beispiel:
Ein Kurs, dessen Konzept darauf abzielt,
daB die Lernenden sowohl im Direkt-
unterricht als auch mittels Videokonferenz
zusammenkommen, wie im ENIC-Kurs der
Fall, kann nicht ,einfach* pauschal neu
ausgerustet werden und einem Lernenden
angeboten werden, der einen individuel-
len Ansatz erwartet, das heif3t, einen Kurs,
bei dem er selbst Gber Inhalte und
Themenabfolge entscheidet, der in seiner
eigenen Sprache (also nicht Franzésisch)
vermittelt wird und zu dem er auch Zu-
gang hat, wenn er lediglich Gber eine
technische ,Heim“-Plattform verflgt.

Welche Faktoren beschranken das Ange-
bot von Optionen fir die Lernenden, auch
wenn bei einem Kurs eine Reihe von
modernen Technologien eingesetzt wer-
den kann? Aus den Erfahrungen mit dem
TeleScopia-Projekt wie auch aus Erfahrun-
gen auf allgemeinerer Ebene geht hervor,
dafl3 Kostenfaktoren und menschliche Fak-
toren hier die Haupthindernisse darstel-
len. Als besonders bedeutsam erwiesen
sich dabei in den TeleScopia-Kursen die
in Tafel 4 aufgefuhrten Faktoren.

Das Bestreben, den Lernenden Kurse mit
flexibleren Wahlmdoglichkeiten anzubie-
ten, stof’t also auf betrdchtliche Schwie-
rigkeiten, auch wenn verschiedene mo-
derne Technologien zur Verfligung stehen.
Diese Schwierigkeiten sind nicht neu; je-
doch darf nicht der Eindruck entstehen,
daB eine ,flexible technische Plattform®
die meisten dieser menschlichen und or-
ganisatorisch bedingten Hindernisse fir
die Flexibilitat beseitigen wird.

Allerdings kann eine flexible technische
Plattform dem Lernenden einige Optio-
nen erleichtern. Wir werden uns mit die-

sem Potential im néchsten Abschnitt be-
fassen.

Wie kénnen die verschiedenen Lei-
stungen der Telematik, insbesondere
jene, die sich in Konzepten wie ,vir-
tuelles Klassenzimmer®, ,erweiterte
Kontakte* und ,gemeinschaftliche
Lerngruppe* ausdricken, am wir-
kungsvollsten zum Ubergang vom fest-
gelegten zum flexiblen Lernen beitra-
gen?

Zwar mag es unmoglich sein, dem Ler-
nenden simultan eine breite Vielfalt von
Optionen hinsichtlich der Modalitaten
seiner Kursteilnahme zu bieten. Die Ana-
lyse des TeleScopia-Projekts offenbart je-
doch einige vielversprechende Mdglich-
keiten, das Kursangebot zumindest etwas
flexibler zu gestalten. Wenn ein Kursan-
bieter auch nicht in der Lage ist, eine Viel-
zahl von Optionen verflighar zu machen,
so kann er doch zumindest einige in Be-
tracht ziehen. Und er kann sich vorsichti-
ger dulern, wenn er ,flexibles* Lernen
anbietet und dafir genauer angeben,
welche Aspekte des Lernens in einem
Kurs mit Hilfe verschiedener Technologi-
en flexibler gestaltet werden sollen. In
Tafel 5 fassen wir zahlreiche Beobachtun-
gen zusammen, die im Zuge des Tele-
Scopia-Projekts gemacht wurden, um auf
eine mdgliche Beziehung zwischen den
jeweils verfigbaren Technologien und
bestimmten Arten von Flexibilitat in den
Kursen hinzuweisen. Laut den im Rahmen
des TeleScopia-Projekts aktiven Kursan-
bietern, Lernenden, Tutoren und For-
schern kann davon ausgegangen werden,
daR jeder Typ von technischer Plattform
jeweils bestimmten Arten von Flexibilitat
besonders forderlich ist und anderen nicht
(Tafel 5).

Weitere Erkenntnisse

Nach einem Jahr intensiver Arbeit am
TeleScopia-Projekt haben die beteiligten
Forscher viele Eindriicke und Beobach-
tungen zusammengetragen, die nicht nur
das Resultat ihrer eigenen Analysen sind,
sondern auch die Frucht der Zusammen-
arbeit mit den am Projekt teilnehmenden
Kursanbietern, Tutoren und Lernenden.
Einige dieser SchluRRfolgerungen gehen
aus den speziell im Rahmen des Projekts



erhobenen Daten hervor, aus Fragebdgen
und Kurzberichten. Gleichwohl sind vie-
le dieser Erkenntnisse diffuser und resul-
tieren aus der Interaktion zwischen den
beteiligten Partnern sowie aus personli-
chen Uberlegungen und gemeinsamer
Reflexion. Wir schlieRen die Diskussion
an dieser Stelle ab und fiihren neun Punk-
te auf, die diese Erkenntnisse zusammen-
fassen. Im Rahmen des vorliegenden Bei-
trags ist nicht genug Raum, um auf diese
Punkte einzugehen, doch wird jeder im
TeleScopia-AbschlulRbericht ausfiihrlicher
erortert.

1. Lésungen mussen durch die Bedrfnis-
se der Lernenden angeregt werden und
nicht dadurch, was der Kursanbieter an-
bieten mochte, oder etwa durch einen
»Technologieschub®.

2. Es scheint leichter, in einem Kurs Netz-
werk- und bidirektionale Videoplatt-
formen als Instrumente der Kommunika-
tion von Mensch zu Mensch einzusetzen
als Instrumente, die Zugang zu multime-
dialen Quellen und anderen Lernmitteln
erschlieRen.
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3. Interaktivitat sollte nicht automatisch
mit ,,Reden” gleichgesetzt werden.

4. Das Problem der ,vielen Sprachen* ist
far das transeuropdische Tele-Learning
von entscheidender Bedeutung.

5. Es gilt das Kostenproblem realistisch
einzuschatzen; die Kosten pro Lernen-
dem/Kontaktstunde sind im allgemeinen
bei allen technischen Plattformen etwa
gleich hoch.

6.“ Mehr” (das heiRt mehr Technologie,
mehr Interaktivitat, mehr Kommunikation,
etc.) bedeutet nicht unbedingt ,besser”.

7. Technische Lésungen missen verlaBlich
und gut untersttitzt sein, und die Lernen-
den mussen mit ihnen vertraut sein und
kompetent umzugehen wissen.

8. Experimente mit echten Lernenden als
Probanden sind zu vermeiden.

9. Es mussen bessere Methoden zur Mes-
sung und Demonstration von Effizienz
gefunden werden.

Collis, B., Vingerhoets, J. & Moonen, J. (1995).
Flexibility as a key construct in European training:
The TeleScopia Project. TeleScopia Deliverable UT/
DL1001/WP, 2a. Bonn, Deutsche Telekom AG, Ge-
neraldirektion.

Kéhler, H. (Hg.) (1995) Experiences with course
delivery using trans-European tele-learning.
TeleScopia Deliverable UT/DL1001/WP3,4. Bonn,
Deutsche Telekom AG, Generaldirektion.

Koéhler, H., & Collis, B. (Hgg.) (1995). Issues
relating to trans-European course delivery and
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Zur Debatte tGber Modul-Ausbildung
INn der Bundesrepublik Deutschland

Neuerdings wird in Deutschland tGber Module und modulartige Konzepte
in der beruflichen Bildung verstarkt diskutiert. Dabei ist oft nicht immer
klar, was darunter verstanden wird. In einem Papier haben die im Kurato-
rium der Deutschen Wirtschaft fir Berufsbildung zusammengeschlosse-
nen Spitzenverbande der Wirtschaft vom Dezember 1995 erlautert, daf’ der
Begriff der Module in verschiedenen Zusammenhangen verwendet werden
kann, namlich didaktisch-methodisch, in der Weiterbildung, in der Berufs-
ausbildung, als Zusatzqualifikationen und fiir bestimmte Zielgruppen. In
der Debatte Gber Modul-Ausbildung in der Bundesrepublik lassen sich zwei
Schwerpunkte beziehungsweise Themenbereiche unterscheiden: zum einen
geht es um die Verwendung von Modulen in der Berufsbildungspraxis, zum
anderen um die bildungspolitische Diskussion tber Module in der Berufs-
ausbildung.

Verwendung von Modulen

1. Module in der beruflichen Weiterbil-
dung: In der beruflichen Weiterbildung
werden modulare Konzepte seit langem
genutzt. Sie sind hier in sich abgeschlos-
sene Qualifikationsbausteine, die einzeln
gepruft und zertifiziert werden kénnen.
So hat etwa der REFA-Bundesverband ein
Modulkonzept fur die Weiterbildung vor-
gelegt. Ein Modul ist dabei eine in sich ab-
geschlossene kurze Lehreinheit zu einem
Thema. Dabei sind die Module einheitlich
strukturiert, haben klar definierte Zu-
gangsvoraussetzungen, Lernziele sowie
Lehrplane. Leitgedanke dieses Modul-
konzeptes ist die flexible Verwendung von
Lehrgangsmodulen und damit eine flexi-
ble Ausbildungsgestaltung fur Unterneh-
men und Arbeitnehmer. In anderer Weise
hat die Handwerkskammer Trier ihr
Fremdsprachenangebot modulartig aufge-
baut. So wird fur Meister und Meister-
frauen ein Modul von 16 Stunden in Fran-
zbsisch durchgefuhrt.

2. Module als Gestaltungsprinzip: Module
kénnen auch als didaktisch-methodisches
Gestaltungsprinzip sowie zur Gliederung
von komplexen Bildungskonzepten ver-
wendet werden. So haben 1995 Aus-
bildungsfachleute der Mannesmann AG
ein modulares, didaktisches Qualifi-
CEDEFOP
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zierungssystem fur die Handhabungs-
technik entwickelt. Dabei ist das Hand-
habungsmodell zur Simulation von gan-
zen Produktionsprozessen als modularer
Baukasten konzipiert worden.

In diesen Zusammenhang gehdren auch
Uberlegungen in der Druckindustrie, die
bisherige Berufsausbildung durch ein
Bausteinsystem zu ergédnzen und weiter-
zuentwickeln. Dabei kann der Lernende
zwischen verschiedenen Modulen wéhlen.
Nach Absolvierung bestimmter Mindest-
bausteine bleibt mit der Kammerprifung
der AusbildungsabschluR bestehen.

3. Module als Zusatzqualifikationen: Zur
Ergdnzung von Aus- und Weiterbildungs-
konzepten werden zum Beispiel Fremd-
sprachen angeboten. So kénnen beispiels-
weise kaufmannische Auszubildende ihre
Fremdsprachenkenntnisse bei einzelnen
Industrie- und Handelskammern in der
AbschluBprufung nachweisen und damit
die ,Zusatzqualifikation Fremdsprache
fur kaufménnische Auszubildende” er-
werben. Ebenfalls haben einzelne Indu-
strie- und Handelskammern fur Berufs-
praktiker Weiterbildungsprifungen zur
Fremdsprache im Beruf entwickelt.

4. Module zur Qualifizierung far be-
stimmte Zielgruppen: Die Nachqualifi-
zierung junger Erwachsener ohne Berufs-
ausbildung wird berufsbegleitend in Form
von Modulen durchgefiihrt. Neuerdings
wird in der Modularisierung auch eine
Mdoglichkeit der Berufsausbildung lei-
stungsschwécherer Jugendlicher gesehen.
Manche Berufspadagogen empfehlen, die-
se Moglichkeit zu erproben.

Die bisher dargestellte Verwendung von
Modulen ist praxisbezogen. Weder die
Verwendung unter didaktisch-methodi-
schen Aspekten noch die Entwicklung von
Konzepten in der Weiterbildung oder fur
Zusatzqualifikationen sowie die modula-
re Gestaltung von Angeboten fir bestimm-
te Zielgruppen ist umstritten. Anders ist es
bei der Bewertung von Modulen in der Be-
rufsaushildung.



Bildungspolitischer An-
stold vom Modulsystem in
Grof3britannien

Einen Anstof3 fur die bildungspolitische
Diskussion Uber den Einsatz von Modu-
len in der Berufsausbildung haben
Berufshildungsprogramme der Européi-
schen Union wie Bildungssysteme ande-
rer Lander, hier vor allem das NVQ-Stu-
fen-Modell in GroRbritannien gegeben. In
GroRbritannien wurde in den letzten Jah-
ren ein modulares Qualifizierungssystem
aus National Vocational Qualifications
(NVQ) entwickelt. Im Rahmen dieses
Modulsystems bilden eine Anzahl von Aus-
bildungseinheiten eine Stufe, die der Qua-
lifikation entspricht, die ein eng definier-
tes Einsatzgebiet erfordert, zum Beispiel
far die Installation von speicherpro-
grammierbaren Steuerungen. In dieser
Form wird das NVQ-System in Deutsch-
land beschrieben. Allerdings weisen Ex-
perten des britischen Bildungswesens dar-
auf hin, daf bei diesem Modulsystem zwi-
schen der Theorie und der Realitat zu
unterscheiden sei. Vielfach wird das NVQ-
Modell so verstanden, als kdnnte der Ler-
nende zwischen verschiedenen Modulen
wahlen. In der Realitat kann jedoch der
Lernende nicht zwischen verschiedenen
Bausteinen wabhlen. Vielmehr ist das NVQ-
System verrechtlicht, und die Inhalte der
Kurse sind festgeschrieben.

Module - kein Ersatz fir
das Berufskonzept

In der Bundesrepublik bedeutete ein
modulartiger Aufbau der Berufsausbil-
dung, daB Teilqualifikationen vermittelt
wilrden, die sich durch Zerlegung der
Berufsqualifikation ergeben. Eine solche
Zerlegung der umfassenden Berufs-
qualifikation wird aus ordnungspoliti-
schen Gesichtspunkten abgelehnt. Es ist
hervorzuheben, daR Berufsbildungs-
experten der Arbeitgeberverbande, der
Gewerkschaften und der Bundesregierung
darin ubereinstimmen, eine modulare
Qualifizierung unterhalb einer vollen Be-
rufsausbildung abzulehnen. Die Motive
fur die Ablehnung mogen bei den Verban-
den und der Regierung verschieden sein.
Die Wirtschaft lehnt eine Modularisierung
der Berufsausbildung ab, weil dadurch

BERUFSBILDUNG NR. 7

die Berufe verloren gehen und lediglich
eine nicht mehr Gberschaubare Anzahl
von Einzelqualifikationen verbleibt.

Die Spitzenverbande der Wirtschaft haben
ihren Standpunkt zu ,Modulen in der
beruflichen Bildung“ in folgender Weise
zusammengefalit: ,Eine wesentliche
Grundlage des Ausbildungssystems ist das
Berufskonzept, das durch ein Modul-
konzept nicht sinnvoll ersetzt werden
kann. Das Berufskonzept gewéhrleistet,
dal} die Ausbildung Uber eine Anein-
anderreihung von Teilqualifikationen
weit hinausgeht. Den Jugendlichen wird
auf der Grundlage bundesweit gultiger,
einheitlicher, transparenter, von den Be-
trieben mitgestalteter Ausbildungsord-
nungen eine berufliche Gesamtqualifi-
kation vermittelt, die berufliche Einsetz-
barkeit und Flexibilitat zwischen verschie-
denen Berufen und Mobilitat zwischen
Betrieben und Branchen sichern®.

Weitere Entwicklung

Die Wirtschaft lehnt zwar eine Modulari-
sierung der Berufsausbildung ab. Doch
gleichzeitig spricht sie sich fur die ver-
starkte Nutzung der Vorteile modularer
Konzepte in der beruflichen Bildung aus.
Denn die Vorteile von Modulen sind die
groRRere Flexibilitat, auf veranderte beruf-
liche Anforderungen zu reagieren und die
individuellen Voraussetzungen sowie den
Bedarf und die Mdglichkeiten der Betrie-
be besser zu berticksichtigen, als dies bei
den komplexen Ausbhildungsberufen ge-
schieht. Deshalb pladieren die im Kura-
torium der Deutschen Wirtschaft fir Be-
rufsbildung zusammengeschlossenen Spit-
zenverbande der Wirtschaft daftir, daB im
Rahmen der Berufsausbildung Module als
Zusatzqualifikation verstarkt entwickelt
werden sollten. Auch fir die Nach-
qualifizierung von Erwachsenen und Um-
schulung sollten Module als Qualifizie-
rungsansatze noch weiter ausgeschopft
werden. In diesem Zusammenhang wer-
den Modulkonzepte auch fur lernbeein-
trachtigte und behinderte Jugendliche als
geeignet angesehen, um die Chancen fir
ihre berufliche Integration zu verbessern.

Reinhard Zedler
Institut der deutschen Wirtschaft Koln
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Hochschulreife fir berufs-
tatige/berufserfahrene Er-
wachsene

Ein Bildungssystem, das auf
Berechtigungen aufbaut,
entwickelt das System der
Ensemblebildung. Ein Bil-
dungssystem, das Selbst-
entfaltungsinitiativen be-
vorzugt, entwickelt das Mo-
dulsystem. Insofern sind
Modulbildung und Ensem-
blebildung/-ausbildung Er-
gebnis grundsatzlicher ge-
sellschaftlicher Wertvor-
stellungen. Beide Vorstel-
lungen kénnen sich jedoch
mindestens im Bereich der
Postsekundarbildung
(Hochschulausbildung, ho-
here Berufsausbildung, all-
gemeine und berufliche
Weiterbildung) und bei der
Anerkennung von Nicht-
erwerbsarbeit gegenseitig
befruchten, wenn allen Ju-
gendlichen und jungen Er-
wachsenen vorher der Ein-
tritt in eine Berufstatigkeit
ermoglicht wird (gesell-
schaftliche Pflicht zur Ver-
ringerung der Jugendar-
beitslosigkeit in allen Lan-
dern der Europaischen Uni-
on).

* X %

* *

* *

* *
* 5k

CEDEFOP
28

EUROPAISCHE ZEITSCHRIFT

Modulare

Aus- und Weiterbildung
Vergleichende Betrachtung des
Bildungswesens im Vereinigten
Konigreich und Deutschlands

In einer Zeit, in der die Gesellschaften in
Europa im Hinblick auf den zu erwarten-
den bewuf3ten Blrger ihre Strukturen
enthierarchisieren und damit auch neue
Organisationen von Produktion und
Dienstleistung vorbereiten — Stichworte wie
Just in Time, TQM, Vernetzungsstrategie,
Deregulierung und neue Ansatze zu Quali-
tatskontrollen, Chaosmanagement, neue
Unubersichtlichkeit, Risikogesellschaft,
Globalgliederungsdenkweisen usw. zeigen
dies an - scheint das Interesse des neuen
Individuums an weicheren Lehr- und Lern-
formen geweckt zu sein.

Die bisherige Lehr- und Lernform ist die
Ensemblebildung. Sie ermdglicht den Ler-
nenden Uber eine Mehrzahl von Féchern
individuelle und subjektive Verknipfung
der verschiedenen didaktisch dargebote-
nen Fachinhalte sowie zusétzliche
Synergieeffekte auch zum Beispiel durch
verschiedenartige Schwerpunktbildung.
Insofern zeigt das System der Ensemble-
bildung hohe Komplexitét.

Der Ubergang von Ensemblebildung und
Ensembleabschlu zum eher Komplexi-
tat reduzierenden System der modularen
Bildung ist jedoch dann flieend, wenn

0O wenige Féacher dargeboten bezie-
hungsweise abgeschlossen werden (miis-
sen);

0 die Fé&cher fachweise abgeschlossen
werden kénnen (die Summe der Einzel-
fachabschliisse bildet dann den Ensemble-
abschluR);

00 jedes Fach dabei noch in sich selbst
zeitlich segmentiert beziehungsweise ge-
stuft ist (die Summe aller Stufen bezie-
hungsweise Segmente eines Fachs bilden
dann den Einzelfachabschluf?, die Sum-
me der Einzelfachabschliisse den Ensem-
bleabschluR);

O jede Fachstufe beziehungsweise jedes
Fachsegment nochmals in viele Einzel-
elemente (Module) aufgespalten ist, die
dann nicht unbedingt sequentiell — hin-
tereinander — aufgereiht werden mussen,
sondern von jedem Individuum in belie-
biger Reihenfolge zur Fachstufe bezie-
hungsweise zum Fachsegment verkettet
werden koénnen; die Summe der Fach-
segmente beziehungsweise Fachstufen
eines Fachs bildet dann den Einzelfach-
abschluR, die Summe der Einzelfachab-
schlisse den Ensembleabschluf3. Spéte-
stens hier versagt jedoch die tbliche Di-
daktik. Sie muR? dann tbergehen zu indi-
viduellen Lehr- und Lernformen, also zum
Beispiel in die Didaktik des programmier-
ten Unterrichts.

Wie diese Art der Stufung zeigt, kann die
Frage Was ist ein Modul verschiedenartig
beantwortet werden. Ich definiere das Mo-
dul als kleinsten (Selbst-)Bildungs- bezie-
hungsweise (Selbst-)Erziehungsbaustein,
der sich jedem Lehrenden in Form und
GrolRe — auch fach- beziehungsweise
themenbezogen - verschieden darstellen
kann. Insofern kann diese Moduldefinition
die Kriterien weicherer Lehr- und Lern-
formen gut erfiillen. AufRerdem erdffnet
sie dem Individuum neue Gestaltungs-
mdoglichkeiten (und Risiken); denn: Die
Dynamik bei der Konzeption und Durch-
fuhrung individueller Bildungsstrategien
und -ziele sowie Zertifikaten tiber Modul-
sequenzen mag dabei einerseits eine ge-
wisse Analogie zu Computerspielen ha-
ben. Das heif3t: Erfolg und MiRerfolg, Spal}
und Frustration bis zur Zuerkennung er-
reichter Kkleiner Teilziele (Module) - im
Rahmen einer vorgegebenen, unter Um-
standen frei wahlbaren, modularen, prak-
tischen Ausbildungssequenz auch ohne
Schriftlichkeit — kénnen dicht beieinan-
der liegen, und Erfolg kann nach einem



MiRerfolg gleich wieder eintreten, wenn
man sich nur genug anstrengt. Leistung
zahlt sich also aus!

Andererseits verleitet sie aber auch bei
wenig entwickelter Motivation und Ziel-
planung zum Handeln wie bei Hans im
Gluck (Grimms Méarchen). Das heif3t, das
Individuum verschenkt seinen Tausch-
wert, um einen momentan wichtigeren
Gebrauchswert zu erreichen.

Und hier beginnt die Anfrage nach der
gesellschaftlichen Verpflichtung gegen-
iiber der Jugend im Kontext der Uberwin-
dung dialektischer Denkweisen hin zu
mehr an individueller Sicherheit. Das In-
dividuum darf — nein, es muf3 auch -
Anspriuche einfordern. Dies darf fur die
Gesellschaft nicht kostenlos sein.

Beide Denkweisen sind in den européi-
schen Gesellschaften vorhanden, wobei
das Bildungssystem des Vereinigten Ko-
nigreichs (im folgenden englisches System
genannt) stérker eine Individualisierungs-
strategie verfolgt (Leistung zahlt sich aus
—ich muB nur wollen), wéhrend das deut-
sche System stérker den einklagbaren
Rechtscharakter erworbener Qualifikatio-
nen betont. Das heif3t, das Individuum hat
Anspriche in einem verrechtlichten
Beziehungsnetz — und die Gesellschaft hat
die Aufgabe, jedes Individuum differen-
ziert zu diesen Anspriichen zu entwickeln.

Wo und wie bietet die Ubernahme mo-
dularer Denkweisen Anst6Re flr das deut-
sche Bildungssystem? Dazu mdchte ich
das englische und das deutsche Bildungs-
system in typischen Aspekten vergleichen.
Erfahrungen hierzu habe ich gesammelt
im Rahmen eines Austauschprogramms
der Europdischen Union sowie iber um-
fangreiche Literaturquellen und Kontakte.

Der Eintritt in das Bildungssystem
nach Abschluf? der Elementarbildung
(ab dem zehnten/elften Lebensjahr) bis
zum AbschluR der Grundbildung (Erste
Berufsreife, 16. Lebensjahr)

in England: Abschlu GCSE (General
Certificat of Secondary Education) und
in Deutschland: Abschliusse der Sekun-
darstufe |

In beiden L&ndern besuchen die Kinder
und Jugendlichen die Schule bis zum 16.
Lebensjahr, wobei jedoch in England da-
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mit auch insofern die Schulpflicht endet,
als die Schule dann den Jugendlichen mit
dem 16. Lebensjahr zu entlassen hat. (mit
oder ohne SchulabschluR), wéhrend in
Deutschland die Schulpflicht in der Re-
gel — berufsbildend - bis zum 18. Lebens-
jahr mit allen rechtlichen Konsequenzen
und Pflichten weiterbesteht (denn: du
muf3t einen SchulabschluB erreichen). Erst
danach - das heilt, ab dem 19. Lebens-
jahr — beginnt in Deutschland die Phase
der Weiterbildung, wéhrend sie in Eng-
land mit der Schulentlassung ab dem 16.
Lebensjahr einsetzt.

Dariiber hinaus unterscheidet sich die
Schullaufbahn bis zum AbschluR der ge-
nannten Grundbildung auch erheblich. Im
englischen System wird friihzeitig in Form
national erhobener Erfolgskontrollen —
nach deutschen Verstdndnis sind dies
Zentralprifungen - jeder Schiler in ei-
nem gesamtschuldhnlichen Klassen-
verband mit sieben, elf und 14 Jahren
Uberpruft und - scheinbar unabhéngig
vom Ergebnis der Prifung — im Klassen-
verband durch Binnendifferenzierung bis
zur SchulabschluBprufung (GCSE) mit 16
Jahren gesteuert. Es gibt keine Verset-
zungsordnung beziehungsweise Anord-
nung zur Klassenwiederholung. Hingegen
wird der Schiiler im deutschen System der
differenzierten Schulformen (Hauptschu-
le, Realschule, Gymnasium, Gesamtschu-
le) gemeinsam mit seinen Klassenkame-
raden zum klassengleichen Abschluf} ge-
fuhrt. Dabei ist im deutschen System so
ziemlich alles geregelt und gesetzt bezie-
hungsweise aus Verfassungsgrundsétzen
abgeleitet und entsprechend gerichtlich
Uberpriifbar. Dies gilt sowohl fur den Ein-
und Ubertritt in die verschiedenen For-
men der Sekundarschulen im Bereich der
Grundbildung als auch fir die Leistungs-
beurteilung, die Mitwirkung der Schiiler
und Eltern, fir angeordnete Klassen-
wiederholung, den SchulabschluR usw.
Diesem Grundsatz der Verrechtlichung
haben die sich daran anschlieRenden In-
stitutionen ebenfalls (praktisch) unterwor-
fen. Dies ist ein Ergebnis des Anspruchs-
denkens. Demgegenuber existiert in Eng-
land diese Art der Denkweise grundsatz-
lich nicht (zum Beispiel keine Pflicht zur
Klassenwiederholung).

Wéhrend aullerdem in Deutschland die
Humboldt'sche Denkweise der allgemein-
bildenden Funktion der Schulen im

* X 5
* *
* *
* *
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“(...) das Bildungssystem
des Vereinigten Konig-
reichs (verfolgt) starker
eine Individualisierungs-
strategie (...) wahrend das
deutsche System starker
den einklagbaren Rechts-
charakter erworbener Qua-
lifikationen betont.”

“Dabei ist im deutschen Sy-
stem so ziemlich alles gere-
gelt (...) beziehungsweise
aus Verfassungsgrundsat-
zen abgeleitet und entspre-
chend gerichtlich Gberpruf-
bar.”
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“Wahrend (...) Deutschland
(...) eine klare Trennung
der Schule von Wirtschaft
und Industrie vorsieht, (...)
ist es in England nicht un-
ublich, schulmuide Jugendli-
che (...) auf firmenspezifi-
sche Arbeitsanforderungen
unterrichtsmalfiig vorzube-
reiten.”

“Wahrend in Deutschland
die Schuler (...) bis zum
Sekundarabschlul3 eher
breit (...) unterrichtet wer-
den, steuern die englischen
Schulen die Schiler (...)
eher tief bis hin zur natio-
nalen, zentralen Schulab-
schluRprifung (...)”

Es “(...) wird deutlich, daRy
Schule, Schullaufbahn und
Lehrer in England den Schu-
ler fruhzeitig in modulare
Denkweisen (...) hinein-
steuern (...), wahrend im
deutschen System die Leh-
rer alle Schiiller gemeinsam
zum gleichen Ensembleab-
schluf? fuhren (...)”

* X %
* *
* *
* *
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Grundbildungsbereich bis zur ersten Be-
rufsreife (16. Lebensjahr) eine klare Tren-
nung der Schule von Wirtschaft und In-
dustrie vorsieht, die nur partiell zum
Schulende durch kurze Betriebspraktika
zur Berufsfeldorientierung unterbrochen
sind, ist es in England nicht uniblich,
schulmide Jugendliche ab dem 14. Le-
bensjahr in Absprache mit lokalen Unter-
nehmern auf firmenspezifische Arbeitsan-
forderungen unterrichtsmaRig vorzuberei-
ten.

Unabhéngig von dieser auf einen be-
stimmten Arbeitsplatz vorbereitenden Bil-
dung (Training) unterscheiden sich die
beiden nationalen Systeme aber auch in
Qualitat und Quantitat der Facher bezie-
hungsweise der Lernbereiche im Sekun-
darbereich der Grundbildung. Wahrend
in Deutschland die Schiiler im Rahmen
der letzten sechs Jahre der Grundbildung
bis zum Sekundarabschluf3 eher breit in
neun Lernbereichen tber zwolf Féacher
(mit zusétzlich maximal sieben Jahres-
fachern) unterrichtet werden, steuern die
englischen Schulen die Schiler in neun
(plus eins) Fachern eher tief bis hin zur
nationalen, zentralen Schulabschluf3-
prifung (GCSE), wobei in der Regel nur
eine Fremdsprache mit maximal zwei Jah-
ren Dauer eingebaut ist, wahrend in deut-
schen Schulen mindestens eine Fremd-
sprache Uber sechs Jahre (in Gymnasien
bis zu drei Fremdsprachen) bis zum all-
gemeinbildenden Sekundarabschluf? der
Grundbildung unterrichtet werden. Wenn
dann im englischen System mit dem 16.
Lebensjahr die nationale (zentrale)
SchulabschluBprufung (GCSE) eingegan-
gen wird, reicht es fir die Zuerkennung
des Schulabschlusses aus, wenn minde-
stens ein Fach mit der niedrigsten Lei-
stungsstufe 1 von sieben Leistungsstufen
bestanden ist. Zum Eintritt in die akade-
mische Bildung (A-Level-Stufe) wird der
Nachweis von fiinf Facherabschliissen
GCSE vorausgesetzt. Hingegen muf} im
deutschen Schulsystem das Ensemble al-
ler Facher in der AbschluRklasse der ver-
schiedenen Schulformen nach rechtlichen
Kriterien mindestens durchschnittlich aus-
reichend (die geringste von vier Leistungs-
stufen) von den unterrichtenden Lehrern
bewertet worden sein.

Schon in dieser vereinfachten Sichtweise
wird deutlich, dafl Schule, Schullaufbahn
und Lehrer in England den Schuler friih-

zeitig in modulare Denkweisen (Erwerb
von Qualifikationen in einzelnen Fé&chern)
hineinsteuern mit allen Konsequenzen fir
die Lehrerfunktion und die Lehrerbildung
(Class-Room-Manager, Steuermann fir die
Schiiler, Betriebswirt fiir die Lernprozes-
se), wahrend im deutschen System die
Lehrer alle Schiiler gemeinsam zum glei-
chen EnsembleabschluR fiihren, der in
seiner Qualitat rechtswirksame Konse-
quenzen zum Eintritt in die allgemeine
und berufliche Sekundarbildung - wieder-
um als Ensemblebildung - entwickelt.
Daher existiert auch ein anderes Lehrer-
ethos und eine andere Lehrerausbildung
in Deutschland.

Allgemeine und berufliche Sekun-
darbildung und der Ubergang Schule-
Beruf nach Abschlu3 der Grund-
bildung

Das englische System kennt diese
Begrifflichkeiten nicht. Nach Abschluf3 der
Schulpflicht mit dem 16. Lebensjahr be-
ginnt die Weiterbildung. Hier trennen sich
die Wege der Jugendlichen je nach Qua-
litdt und Quantitat des Schulabschlul3-
zertifikats (GCSE) in (siehe nachfolgende
Grafik 1 National qualification framework
des NCVQ):

0O die zweijahrige akademische Bildung
in den Schulen: Vermittelt werden ein ver-
tiefter Einblick in zwei bis drei Facher
(zirka 18 bis 24 Stunden pro Woche),
wobei die Facher nach deutschem Ver-
stdndnis auch Fachsegmente darstellen
kdénnen, die nach zwei Jahren - teilweise
auch semesterweise modular - zu A-Levels
abgeschlossen werden kénnen. Sie er-
moglichen den fachgebundenen bezie-
hungsweise studiengangbezogenen
Hochschulzugang beziehungsweise den
Zugang zu hoherer Berufsbildung.

0O die berufsallgemeine Bildung (GNVQ
[General National Vocational Qualifi-
cation] , Stufen 1 bis 3) in Schulen. Aus-
bildungsdauer zirka ein Jahr bis zwei Jah-
re: Vermittelt wird eine vertiefte berufs-
allgemeine Bildung, wobei 14 verschie-
dene Wege mit modularer Struktur zur
Verfiigung stehen. Der Abschluf? des
GNVQ, Stufe 3, soll dabei zwei A-Levels
entsprechen und ebenfalls fachgebun-
denen Hochschulzugang beziehungswei-
se Zugang zu hoéherer Berufsbildung er-
mdoglichen.



O die betriebliche Qualifikation als Be-
rufstatiger (auch in unbezahlter Nicht-
erwerbsarbeit) beziehungsweise vollzeit-
schulische Qualifikation (NVQ [National
Vocational Qualification], Stufen 1 bis 3):
Ermdglicht wird das Sammeln modularer
Teilqualifikationen in den genannten Stu-
fen in beliebiger Reihenfolge und Zeit am
Arbeitsplatz oder in der Schule. Die Sum-
me aller erwerbbaren Module einer Stufe
fur eine Arbeitstatigkeit oder an einen
Arbeitsplatz berechtigen zum Erhalt des
Abschluf3zertifikats. Die Zahl zertifi-
zierbarer Arbeitsplatze beziehungsweise
Tétigkeiten ist prinzipiell nach oben of-
fen. Zur Berufstatigkeit ist ein Abschlu
nicht notwendig. Die Schriftlichkeit ist
nicht bei jeder Qualifizierung erforderlich.
Dann genlgt Praxis. Die Mdglichkeit des
Hochschulzugangs oder des Zugangs zu
hoherer Berufsbildung ist mit Abschlul
NVQ, Stufe 3, erreicht.

Fir alle drei Formen beziehungsweise
Wege qilt:

O Alle Fachabschlisse sind alters-
unabhéngig und beliebig oft machbar.

0O Voll- und Teilabschliisse von A-Levels,
GNVQ- und NVQ-Stufen sind zur Erfll-
lung entsprechender Arbeitsanforde-
rungen kombinierbar.

Das englische System ist sehr flexibel,
kennt aber keine Anspruchsberechtigung
—auch nicht beim Hochschulzugang. Die
Hochschulen entscheiden wie Arbeitge-
ber autonom, das Individuum sucht sich
den passenden Arbeitgeber beziehungs-
weise die passende Hochschule. Die in
Deutschland ubliche geschichtlich ge-
wachsene sektorale Verb&nde- und
Kammerstruktur, die 6ffentlich-rechtlichen
Charakter tragen, mit den daran hangen-
den Zugangs- und Eingangspflichten, ge-
setzlichen Regelungen, Rechten und
Funktionspflichten sowie die damit ge-
setzte Trennung zwischen 6ffentlich-recht-
lichem und privatrechtlichem Bereich sind
in England so nicht existent. Daher mul}
aus individuellem Interesse standig appel-
liert werden, Chancengleichheit herzustel-
len. Im Verlauf dieser Chancengleichheits-
diskussion hat das NCVQ (National
Council of Vocational Qualifications) ab
1986 die Aufgabe erhalten, alle Abschluf3-
zertifikate von Anbietern nach gleichwer-
tigen Kriterien zusammenzufassen, zu stu-

* X 5
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fen und zu hierarchisieren. Dabei wird die
Hierarchisierung dieser (Berufs-) Qualifi-
kationen in Anlehnung an die Struktur der
Ausbildungsstufen nach Artikel 2, Absatz
2, der Entscheidung 85/368/EWG in flnf
aufsteigenden Stufen Ubernommen, wo-
bei jede Stufe aus einer Summe zu erwer-
bender Module nach vorgegebenen Kri-
terien besteht, jedoch ohne Festlegung der
Eintritts- und Anspruchsberechtigungen.
Damit wird auch verstandlich, warum die
Sozialcharta der EG/EU (siehe zum Bei-
spiel Paragraph 15: Recht auf Berufsaus-
bildung) englischerseits nicht Gbernom-
men ist. Es gibt zwar auch in England
Berufsbildung dualer Art, aber eben nur
fur benachteiligte Jugendliche.

EUROPAISCHE ZEITSCHRIFT

“Das englische System ist
sehr flexibel, kennt aber
keine Anspruchsberechti-
gung - auch nicht beim
Hochschulzugang.”

crafikl: National qualification framework des NCVQ

A A A A
Higher GNVQ 5 NVQ 5
Degrees
Degrees
GNVQ 4 NVQ 4
Advanced
GNVQ NVQ 3
A/AS
Intermediate NVQ 2
GNVQ
GCSE Found-
ation NVQ 1
GNVQ
16 J J
5 =
KS 4
14
______________ I\Taﬁo_nz;I (_Zu_rr_iCl_JIarﬁ S
5

Aus: GNVQ Information Note, NCVQ London 1993
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In Deutschland sind “schu-
lische und berufliche Ab-
schlusse (...) grundsétzlich
getrennt (...). Ansétze zu ei-
nem Modulsystem gibt es im
Sprachenbereich (...) und
beim Aufbau zu verschiede-
nen Berufsabschlissen im
Fortbildungsbereich.”

“In der Stufe der allgemei-
nen und beruflichen Sekun-
darbildung Gbernimmt die
Gesellschaft in Deutschland
die Pflicht, alles zu tun, da-
mit jeder Jugendliche zu ei-
nem Ausbildungs- und Ar-
beitsplatz gelangen, also
produktiv sich in die Gesell-
schaft integrieren kann.”

* X %
* *
* *
* *
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Im deutschen System muf? hingegen Chan-
cengleichheit als Anspruchsberechtigung,
das heit als Individualrecht gesehen
werden. Daraus entwickeln sich im all-
gemeinen und beruflichen Sekundar-
bereich mit dem Ubergang Schule-Beruf
schematisiert folgende mdgliche Wege (fir
Jugendliche ab dem 16. Lebensjahr), je
nach Qualitat des Schulabschlusses der
Sekundarstufe | (AbschluR Grundbildung):

0O die zwei- bis dreijahrige Gymnasiale
Oberstufe in den verschiedenen Formen
zum allgemeinen Hochschulzugang (all-
gemein und berufshildend): Sie bietet tiber
ein Ensemble von acht Féchern eine
Grundlagenbildung in sechs Fachern und
eine vertiefte Bildung in zwei Fachern an
bei zirka 31 bis 35 Stunden pro Woche
Unterricht. Durch Addition von Semester-
und Abschluf3prifungsleistungen wird da-
bei die Allgemeine Hochschulreife oder das
Abitur vermittelt. In den genannten acht
Fachern sind mindestens eine Fremdspra-
che bis zwei Fremdsprachen enthalten.

0 die ein- bis dreijahrigen berufs-
allgemeinen Bildungsgéange mit Schul-
abschlassen bis zum Hochschulzugang
(Fachhochschulreife FHR): Sie bietet je
nach Niveau und Form verschiedene
berufsallgemeine Bildungsgange in Voll-
und Teilzeitform bei einem Ensemble von
zirka acht Fachern (davon eine Fremd-
sprache) an (Vollzeitform zirka 33 Stun-
den pro Woche).

[J die in der Regel dreijahrige duale Be-
rufsausbildung: Sie verkoppelt eine schu-
lisch-berufsbezogene Bildung bis zum
Hochschulzugang (FHR) bei einem
Facherensemble von zirka sechs Fachern
(und 12 Stunden pro Woche Unterricht;
die Einfuhrung einer Fremdsprache ist in
der Erprobung!) mit der betrieblichen
Berufsausbildung. Ausgebildet wird von
staatlich anerkannten Ausbildungsbetrie-
ben in zur Zeit 370 Ausbildungsberufen
mit theoretischer und praktischer Ab-
schluBprifung vor der staatlich beauftrag-
ten Kammer.

Im Zuge der Verrechtlichung der allge-
meinen und beruflichen Sekundarbildung
in Deutschland sind alle berufsbildenden
Abschlisse auch extern und alters-
unabhéngig erreichbar. Schulische und
berufliche Abschllsse sind grundsétzlich
getrennt und lassen sich daher nicht ein-
fach auf eine gemeinsame Folie ziehen.

Ansétze zu einem Modulsystem gibt es im
Sprachenbereich (Vor- und Nachleistungs-
anerkennung zu schulischen Wegen und
Abschlissen) und beim Aufbau zu ver-
schiedenen Berufsabschliissen im Fort-
bildungsbereich. AuBerdem wird ein
Modulsystem als Bausteinsystem/Einzel-
fachabschluB diskutiert fiir die oben ge-
nannten berufsbildenden Externenab-
schluBprifungen. Dariiber hinaus zeigen
alle oben genannten Formen berufsbil-
dende Aspekte:

O Erreichte Abschlusse in der berufli-
chen Sekundarbildung in den verschie-
denen schulischen Formen berechtigen
grundsatzlich zur Verkiirzung der Zeit der
dualen Berufsausbildung um ein Jahr. Dies
kann auch fur Abiturienten gelten, die im
dualen System eine Berufsausbildung be-
ginnen.

O Abschlisse mit Hochschulzugangs-
berechtigung ermdglichen auch den Ein-
tritt in die héhere Berufsausbildung.

O Nicht nur die Zeiten beruflicher Ausbil-
dung, auch die Zeiten zur Erreichung schu-
lischer Abschlisse in dieser Phase bis zum
Hochschulzugang sind fiir das Individuum
rentenwirksam (Ausbildungszeiten) in der
gesetzlichen Rentenversicherung.

Dariiber hinaus unterliegt der junge Ar-
beitssuchende mit abgeschlossenem
Berufsabschluf? der als-ob-Regelung, das
heift, er erhalt Arbeitslosenunterstiitzung,
als ob er bereits im Ausbildungsberuf
gearbeitet habe. Die Anerkennung von
Nichterwerbsarbeit reduziert sich damit
auf wenige Rechtspositionen. Uber die
Verbesserung dieser Situation wird jedoch
nachgedacht. Unabhéngig davon existiert
auch hierfur die Externenprifung.

Das bedeutet: In der Stufe der allgemei-
nen und beruflichen Sekundarbildung
Gbernimmt die Gesellschaft in Deutsch-
land die Pflicht, alles zu tun, damit jeder
Jugendliche zu einem Ausbildungs- und
Arbeitsplatz gelangen, also produktiv sich
in die Gesellschaft integrieren kann.

Die Postsekundarbildung (Hochschul-
ausbildung, héhere Berufsausbildung,
allgemeine und berufliche Weiterbil-
dung)

In beiden Landern kann mit dem 18. be-
ziehungsweise 19. Lebensjahr in die



Postsekundarbildung eingetreten werden.
In England sind dies die Formen der
Hochschulbildung (zu Bachelor, Master,
usw.), die hohere berufsallgemeine Bil-
dung (zu GNVQ, Stufen 4 und 5) sowie
die Stufen héherer betrieblicher Qualifi-
kationen (NVQ, Stufen 4 und 5). An der
modularen Struktur dieser Stufen nebst
individueller Offnung (Chancengleichheit)
wird zur Zeit noch gearbeitet. Daneben
existieren studiengangbezogen modular
organisierte Hochschulzugangskurse fur
Erwachsene (Access-Course) von kurzer
Dauer und geringer Wochenstundenzahl.

In Deutschland zeigen sich hingegen hier
noch eine Reihe von Entwicklungs-
maglichkeiten, da das Bildungssystem so-
wohl beim Hochschulzugang fur Berufs-
erfahrene, als auch in der héheren Be-
rufsausbildung und der Hochschulaus-
bildung verrechtlicht ist. Daher ist die An-
erkennung der Gleichwertigkeit als indi-
vidueller Anspruch erst — auch fir Mei-
ster und Techniker — beim Hochschul-
zugang (Stufe 3 gemaR Entscheidung EWG
85/368 loc. cit.) angekommen. Aus mei-
nes Erachtens innerenglischen Griinden
(Anerkennung des GNVQ-/NVQ-Systems
in Stufe 3 als A-Level-Ersatz) sind entspre-
chende Qualifikationen des englischen
Systems in der europdischen Richtlinie
schon den Stufen 3 und 4 zugeordnet
worden (Anhang D zur Richtlinie 92/51/
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EWG). Dies sollte nicht zu hoch bewertet
werden.

Notwendig ist jedoch in Deutschland, die
staatliche Anerkennung von Fortbildungs-
berufen auch Uber die Stufe des Hoch-
schulzugangs hinaus zu regeln.

Zusammenfassend &3t sich also sagen:

Die modulare Struktur eines Bildungs-
systems ist AusfluB einer tief verwurzel-
ten liberalistischen Gesellschaftsordnung,
die jedem Individuum F&higkeiten zuord-
net, die sicherlich von der Mehrheit der
Individuen erfullt werden kénnen, ohne
dal dabei Uber Anspriiche diskutiert wer-
den muf. Sie werden stillschweigend aus-
geklammert beziehungsweise verlagert.
Insofern liegt — richtig verstanden — im
englischen System der modularen Ausbil-
dung ein massives europdisches Potenti-
al, aus dem das System der allgemeinen
und beruflichen Weiterbildung (Post-
sekundarbereich) sowie der Nichterwerbs-
sektor in Deutschland sehr wohl lernen
kann. Auf die Ansatze hierzu in den zur
Zeit diskutierten Bildungsentwirfen in
Deutschland mdchte ich verweisen. Wie
jedoch der starke Unterschied im Ver-
gleich der Jugendarbeitslosigkeit England-
Deutschland zeigt, scheint die Modul-
bildung fir den Ubergang Schule-Beruf
noch nicht geeignet zu sein.
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Module

Ulrich Wiegand
ist seit Oktober 1991 ta-
tig bei der Bundesver-
einigung der Deutschen
Arbeitgeberverbande,

Koln.

In der 6ffentlichen Diskussion um

[J Strategien zur Steigerung der Attraktivitat, Effizienz und Flexibilitat
der Berufsbildung,

[J die Forderung einer europaischen Dimension in der Berufsbildung,
[J europaische Forderprogramme und Initiativen,

[J das Verhaltnis von nationalen Bildungssystemen und europé&ischen Ent-
wicklungen (Artikel 137, Maastrichter Vertrag)

tauchen immer haufiger Module, Teilqualifikationen, Ausbildungseinheiten
oder sogar die Forderung nach einer Modularisierung der Berufsbildung
als Losungsstrategien auf. Die Auseinandersetzung ist wenig differenziert.
In Deutschland besteht die Befuirchtung, dall das duale System durch Mo-
dule im europdischen Kontext in Frage gestellt wird. Bislang werden dabei
nicht hinreichend die Wechselwirkungen zwischen einer nationalen und
europdischen Ebene berticksichtigt. Weiterhin blieben die indirekten Aus-
wirkungen einer zunehmenden Orientierung der europdischen Berufs-
bildungssysteme an modularen Konzepten weitgehend unbeachtet. Es muf3
beriicksichtigt werden, dal3 bereits heute durch bestehende Definitionen -
wie etwa im Rahmen der Ratsentscheidungen 85/368/EWG vom 16. Juli 1985
Uber die Entsprechungen der beruflichen Befahigungsnachweise zwischen
Mitgliedstaaten der Européaischen Gemeinschaften — auf der EU-Ebene eine
Pr&judizierung im Sinne einer Vorentscheidung uber kinftige Strukturen
stattgefunden hat. Vor diesem Hintergrund wird nachfolgende Positions-
bestimmung vorgenommen.

Die européische Ebene

Flr einen Teil der Mitgliedstaaten stellen
Module einen wichtigen ersten Schritt zur
Schaffung oder einen Ansatz zur Weiter-
entwicklung ihres nationalen Berufsbil-
dungssystems dar.

“Flr einen Teil der Mit-
gliedstaaten stellen Module
einen wichtigen ersten
Schritt zur Schaffung oder
einen Ansatz zur Weiterent-
wicklung ihres nationalen
Berufsbildungssystems
dar.”
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Unter Modulen werden in sich ab-
geschlossene und abprifbare, zeitlich
kurze Qualifikationsteile oder -bundel
verstanden.

Der Begriff Modul ist dabei stark vom
britischen Bildungssystem geprégt. Von
Mitgliedstaat zu Mitgliedstaat kénnen je
nach Bildungssystem groRe Variationen
auftreten. Eine wichtige Rolle spielt da-

In der Berufsbildung

bei, ob Module jeweils der Erstausbildung,
Weiterbildung oder beidem zuzurechnen
sind.

Formen der Modularisierung in Euro-
pa

a) systemweite Formen der Modularisie-
rung (system-wide-modules)

Beispiel: Portugal, Spanien, die modula-
re Systeme im Zuge des Aufbaus ihres
nationalen Berufshildungssystems (Aus-
und Weiterbildung) entwickeln.

b) Kurs- oder sektorenspezifische Modu-
le (course-or-sector-specific-modules).

Spezifische Angebote fiir bestimmte Ziel-
gruppen, wie etwa arbeitslose Jugendliche.

c) Einzelne Module (stand-alone-
modules).

Beispiel: Module, die unabhangig von
nationalen Bildungssystemen stehen kén-
nen, “System-frei”.

Beispiel: Transnationale Module.

Ausgehend vom deutschen Berufsbil-
dungssystem sind allgemeine Charakteri-
stika von Modulen:

O Ihre grolRe Anzahl (Extrembeispiel
Schottland 2700 Module in 11 Berufs-
feldern).

O Hohe Uberarbeitungsquote (beispiels-
weise werden in Schottland jahrlich bis
zu 300 Module uberarbeitet).

O Die geringe Transparenz der Inhalte
und Qualifikationsstandards.

O Eine geringe Qualitatskontrolle.

O Ein wenig systematischer Aufbau im
Hinblick auf die Gesamtqualifikation.

O In der Regel keine wie im deutschen
Berufsbildungsgesetz festgelegte Eig-
nungsfeststellung der Ausbildungsstatte
und des Ausbildungspersonals und



O dal Prufungen am Ende eines abge-
schlossenen Moduls nicht die Regel sind.
Zertifikate werden zum Teil auch als Er-
gebnis einer kontinuierlichen Evaluation
vergeben.

O Module vermitteln Teile einer Qualifi-
kation, keine umfassende berufliche
Handlungskompetenz, wie sie sich in
Deutschland mit dem Verstandnis eines
Berufes verbindet.

Es ist zu begriRen, daB in den Mitglied-
staaten der EU verstérkt Schritte zum Auf-
bau und zur Starkung der beruflichen Bil-
dung gegangen werden. Die Schaffung
von Modulen ist dabei ein méglicher Weg.

Dabei gilt es zu berticksichtigen, daf3 dies
in Ubereinstimmung mit dem Artikel 127
Maastrichter Vertrag in der Verantwortung
der Mitgliedstaaten geschieht. Im Rahmen
von EU-Programmen oder Initiativen ge-
meinsam erstellte Module diirfen auch
zuklnftig far die Mitgliedstaaten keine
bindende Wirkung erhalten. Deren Be-
ricksichtigung, insbesondere deren An-
erkennung mufl den nationalen verant-
wortlichen Stellen vorbehalten bleiben.
Die Kommission der Europdischen Ge-
meinschaft mul? deshalb auf ihre subsi-
didre Zustandigkeit verwiesen bleiben.

Die deutsche Ebene

Die Berufsbildung im dualen System fiihrt
zur unmittelbaren Berufsfahigkeit und ist
gleichzeitig die Basis zu lebenslangem
Lernen. Sie bleibt auch in Zukunft Riick-
grat der Fachkrafteausbildung in der Bun-
desrepublik Deutschland.

Eine wesentliche Grundlage des Aus-
bildungssystems ist das Berufskonzept.
Ein Beruf ist mehr als die Addition einer
Anzahl verschiedener verwertbarer Teil-
qualifikationen. Ziel der Ausbildung ist die
berufliche Handlungsfahigkeit, die den
Erwerb der notwendigen Berufserfahrung
einschliel3t. Das Berufskonzept wird auch
kiinftig weiter Bestand haben. Es gewéahr-
leistet, dalR Ausbildung mehr ist als die
bloRe Aneinanderreihung von Teilquali-
fikationen. Hierdurch wird den Jugendli-
chen auf der Grundlage bundesweit giil-
tiger, einheitlicher, transparenter und von
den Betrieben mitgestalteter Ausbildungs-
ordnungen eine umfassende berufliche

BERUFSBILDUNG NR. 7

Gesamtqualifikation vermittelt, die nach-
weislich berufliche Einsetzbarkeit und
Flexibilitat sichert.

MaRgeblich ist: Das am Berufskonzept
orientierte duale System vermittelt auf der
Grundlage eines klar definierten Ausbil-
dungsberufs eine Berufsqualifizierung mit
AbschluB. Der Arbeitgeber wei3, welche
Mindestqualifikation er vom Arbeitnehmer
erwarten kann. Module kdnnen diese
Transparenz nicht herstellen. Die Folge
ware eine Verunsicherung der Unterneh-
men Uber die Pal¥fahigkeit von Qualifika-
tionsangeboten und betrieblich erforder-
lichen Qualifikationen.

Eine Auflésung des Berufskonzeptes als
Grundlage fiir lebenslanges Lernen zugun-
sten von Modulen wére mittelfristig far
Unternehmen und Arbeitnehmer auch
deshalb mit héherem Aufwand verbun-
den, weil hierdurch ein dauerhafter
Anpassungsdruck erworbener Qualifika-
tionen entstinde. Die Berufsausbildung
vermittelt demgegentber eine breite
Grundqualifikation, die ein hohes MaR an
beruflicher Mobilitat und Einsatzfahigkeit
innerhalb des Unternehmens — und des
Arbeitsmarktes sichern hilft.

Eine Ausbildung von Jugendlichen unter
18 Jahren ist nach dem Berufsbildungs-
gesetz nur in anerkannten Ausbildungs-
berufen modglich. Eine Modularisierung im
Sinne von abgeschlossenen und ab-
prifbaren, zeitlich kurzen Qualifikations-
teilen oder -bundeln ist deshalb flr diese
Gruppe auch aus rechtlichen Griinden
nicht méglich. Davon unberihrt bleibt die
bereits heute bestehende Mdoglichkeit ei-
ner Modularisierung als methodisch-di-
daktisches Prinzip zur Vermittlung von In-
halten im Rahmen bestehender Ausbil-
dungsberufe.

Das duale System ermdglicht eine weit-
gehende Differenzierung in der Ausbil-
dung nach Leistung und Begabung fir
Lern- und Leistungsstarke wie flr Lern-
und Leistungsschwachere. Es bietet Raum
fur zusatzliche Angebote wahrend der
Ausbildung (beispielsweise Sprachkurse
nach § 44 BBiG), die zertifiziert und frei-
willig in Anspruch genommen werden
kénnen. Hierdurch kdnnen leistungsstar-
ke Jugendliche gezielt gefordert und ih-
nen zusatzliche Leistungsanreize angebo-
ten werden. Dies trégt zur Steigerung der
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“Module vermitteln Teile ei-
ner Qualifikation, keine
umfassende berufliche
Handlungskompetenz, wie
sie sich in Deutschland mit
dem Verstandnis eines Be-
rufes verbindet.”

“Eine wesentliche Grundla-
ge des Ausbildungssystems
ist das Berufskonzept. Ein
Beruf ist mehr als die Ad-
dition einer Anzahl ver-
schiedener verwertbarer
Teilqualifikationen.”

Das duale System “(...) ver-
mittelt auf der Grundlage
eines klar definierten Aus-
bildungsberufs eine Berufs-
qualifizierung mit Ab-
schluf3. (...) Module kdnnen
diese Transparenz nicht
herstellen.”
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“Fur lernschwéachere oder
behinderte Jugendliche, die
nicht in der Lage sind, einen
Abschlu in einem aner-
kannten Ausbildungsberuf
zu erreichen, kdnnen modu-
lare Konzepte ein Weg zur
Verbesserung ihrer berufli-
chen Integration sein.”
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Attraktivitat dualer Berufsausbildung bei.
Daruber hinaus bieten solche Zusatz-
qualifikationen die Mdglichkeit, kurzfri-
stig auf einen spezifischen Qualifikations-
bedarf der Unternehmen zu reagieren.

Fur lernschwéchere oder behinderte Ju-
gendliche, die nicht in der Lage sind, ei-
nen Abschluf in einem anerkannten Aus-
bildungsberuf zu erreichen, kénnen mo-
dulare Konzepte ein Weg zur Verbesse-
rung ihrer beruflichen Integration sein.

In der beruflichen Erwachsenenqualifi-
zierung ist die Entwicklung und Anwen-
dung von Modulen zu begriiBen. Es be-
stehen bereits heute eine Reihe kurzer
zertifizierbarer Qualifikationen, insheson-
dere in der Aufstiegsweiterbildung. Im
AnschluR an eine Erstausbildung stellen
diese ein wichtiges Bildungsangebot dar,
das auch kinftig am Bedarf der Betriebe
weiterentwickelt werden muR. Hierzu rei-
chen die bestehenden gesetzlichen Be-
stimmungen aus.
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Modularisierung und
Reform der Befahi-
gungsnachweise Im
Vereinigten Konigreich:
einige Fakten

Modularisierung

Die Ausarbeitung von Programmen, die
unter dem dreijahrigen akademischen
Grad angesiedelt sind und auf Modulen
oder Einheiten aufbauen, verlief parallel
zum massiven Anstieg der Zahl der Voll-
zeitstudenten in der Hochschulbildung im
Vereinigten Koénigreich und der Einglie-
derung der fritheren Polytechnics in den
Hochschulbereich. An vielen Universita-
ten wurde die Modularisierung als Mittel
zur Schaffung einer gréfReren Flexibilitét
gesehen, durch die der stark angewach-
senen Studentenschaft verschiedene
Facherkombinationen, ein Teilzeitstudium
sowie gemischte Studienformen ermdg-
licht werden. “Modular zu werden” wur-
de zu einem der groRBen Anliegen der
spaten 80er und der frithen 90er Jahre,
und die Veroffentlichungen und Konfe-
renzen dieser Zeit legen Zeugnis Uber das
AusmaR des Wandels und der sich daraus
ergebenden Turbulenzen ab. Doch was
wurde erreicht? Es wurde die Méglichkeit
geschaffen, akademische Abschliisse zu
erwerben, die den Bedirfnissen einer
wachsenden Studentenschaft entsprechen
und sie auf den stirmischen Arbeitsmarkt
der 90er Jahre vorbereiten; jedoch haben
nur wenige von dieser Gelegenheit Ge-
brauch gemacht.

In welchem AusmaR die Ziele groRerer
Flexibilitat tatsachlich und fir die Mehr-
heit umgesetzt wurden, ist fraglich. Es
bestehen weiterhin viele Strukturen und
Vorschriften, die eine Wahl behindern und
den urspringlichen Inhalt und die Struk-
tur des Abschlusses nach dem Stand vor
der Reform unverédndert festschreiben. Es
wird immer noch der Entwicklung von

berufsbezogenen Qualifikationen das
Wort geredet, beispielsweise Geschafts-
sinn, Selbstdarstellung, Netzwerkbildung.
Es besteht weiterhin ein chronischer Man-
gel an Sprachunterricht und betrieblicher
Ausbildung im Hauptteil aller unter einem
dreijhrigen Abschluf? angesiedelten Pro-
gramme. All dies sind Bereiche, in denen
die modulare Reform zu einem aufgeklar-
ten Lehrplan hétte fihren kénnen, nichts
dergleichen ist jedoch geschehen.

Berufsbefahigungs-
nachweise

Staatliche Berufsbeféhigungsnachweise
(NVQs) und ihre schottischen Entspre-
chungen (SVQs) wurden in den zuriick-
liegenden 8 Jahren nach dem Weibuch
“Eine neue Ausbildungsinitiative” (Man-
power Services Commission, MSC 1981)
und der “Review of Vocational Qualifi-
cations” (MSC/Ministerium fiir Bildung
und Wissenschaft, 1986) weiterentwickelt.
Grundtenor dieser Dokumente war, daf3
sich die berufliche Bildung und Ausbil-
dung vollig von den Realitdten am Arbeits-
platz entfernt hatte und nicht den Bedirf-
nissen des postindustriellen Arbeitsmark-
tes entsprach. Auch die Hochschulbildung
war Gegenstand der Kritik, und die all-
gemeine Haltung kommt in folgender
Zeitungsuberschrift zum Ausdruck: “Sie
mdgen zwar klug sein, aber kénnen sie
auch arbeiten?” (“The Independent”, Nov.
1993).

Die neuen Berufsbefahigungsnachweise
unterscheiden sich grundlegend von ih-
ren Vorlaufern. Dabei sind zwei Typen zu
unterscheiden.
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Sue Otter

arbeitet derzeit als
freiberufliche Berate-
rin. Sie ist Hochschul-
bildungsberaterin fiir
die Abteilung Sector
Skills Partnership des
Ministeriums fr Bildung und
Beschaftigung und befal3t sich
mit der Entwicklung staat-
licher Berufshefahigungs-
nachweise héheren Niveaus.

Im Vereinigten Koénigreich
haben sich die Art und der
Aufbau der Befdhigungs-
nachweise nach dem 16.
Lebensjahr in den letzten
zehn Jahren grundlegend
gedndert. Viele traditionel-
le, unter dem akademischen
Grad angesiedelte dreijahri-
ge Abschlisse sind jetzt mo-
dular strukturiert und wer-
den in Semester- und nicht
mehr in Trimesterabschnit-
ten angeboten. Gleichzeitig
ist mit umfassender Unter-
stitzung der Regierung ein
vollig neues System refor-
mierter beruflicher Qualifi-
kationen entstanden, das
alternative Wege in das Er-
werbsleben und die Hoch-
schulbildung eré&ffnet. Die
Moglichkeiten eines flexi-
blen Systems von Beféahi-
gungsnachweisen, das auf
die Bedurfnisse der Jugend-
lichen und Erwachsenen
zugeschnitten ist und jene,
die in das Erwerbsleben ein-
treten oder hierin weiter-
kommen mdéchten, unter-
stltzt, sind besser denn je.
In dem vorliegenden Artikel
werden einige Merkmale
der Reform erléutert.
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In welchem Ausmalf die Zie-
le gréRerer Flexibilitat tat-
séchlich und fur die Mehr-
heit umgesetzt wurden, ist
fraglich.

Der Staatliche Berufsbefahi-
gungsnachweis(NVQ) ist
ein berufshezogener Befahi-
gungsnachweis, der modu-
lar aufgebaut ist und dessen
Entwicklung stark von Be-
schéaftigungsaspekten be-
einflult war.

Der GNVQ bildet eine sehr
wichtige Ergdnzung zu den
Befahigungsnachweisen im
Rahmen der NVQs. Er bie-
tet eine Grundqualifikation
mit starker beruflicher
Ausrichtung und bedeutend
groReren Chancen fur aka-
demische Verbindungen als
der rein berufshezogene
NVQ.

1) UCAS (Hochschul- und College-
zulassungsstelle), 1995.
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Der Staatliche Berufsbefdhigungsnachweis
(NVQ) ist ein berufsbezogener Beféhi-
gungsnachweis, der modular aufgebaut ist
und dessen Entwicklung stark von
Beschéftigungsaspekten beeinflut war.
Die NVQs beschreiben eher die zu errei-
chenden Anforderungen der berufsbezo-
genen Tatigkeiten, als einen zu befolgen-
den Lehrplan festzulegen. Die Bewertung
erfolgt berufsbezogen und griindet sich
auf am Arbeitsplatz produzierte Materia-
lien und die Beobachtung der Kandida-
ten am Arbeitsplatz. Eine klare Verbindung
zur Arbeitswelt wurde durch die “Lead
Bodies” geschaffen und wird auch von
ihnen aufrechterhalten. Dabei handelt es
sich um Gruppen von Unternehmern, die
verschiedene Branchen vertreten und fir
das Angebot und die Aktualisierung der
Qualifikationen in der jeweiligen Branche
verantwortlich sind.

NVQs sind fur Erwerbstétige gedacht, ein-
schlieflich junger Berufsanfanger wie
auch Erwachsener in gehobener Stellung
und Managementpositionen. Es ist oder
konnte eine Struktur des lebenslangen
Lernens am Arbeitsplatz werden.

Der zweite Typ ist der Allgemeine staatli-
che Berufsbefahigungsnachweis (GNVQ
bzw. GSVQ als schottisches Aquivalent),
der erstmals im Jahre 1992 entwickelt
wurde. Auch die GNVQs setzen sich aus
verschiedenen Einheiten zusammen, und
jeder Titel beinhaltet staatlich vorgeschrie-
bene Pflichteinheiten und Kernqualifi-
kationen wie auch eine Auswahl an Wahl-
einheiten. Die Struktur ahnelt vielen mo-
dularen Abschlissen und Diplomen.
Die GNVQs bieten eine breitangelegte
berufliche Bildung und sind auf Vollzeit-
unterricht mit beschranktem Zugang zur
Arbeitswelt ausgelegt. Der “Advanced
GNVQ” ist von besonderer Bedeutung fiir
die Hochschulbildung, da er so konzipiert
ist, dall er mit dem Niveau der A-levels
vergleichbar ist. Die mdgliche Entwick-
lung von GNVQs auf héherer Ebene war
Gegenstand von Diskussionen zwischen
der NCVQ und dem Hochschulwesen und
stellt potentiell einen wichtigen kinftigen
Entwicklungsbereich dar.

Der GNVQ bildet eine sehr wichtige Er-
génzung zu den Befdhigungsnachweisen
im Rahmen der NVQs. Er bietet eine
Grundqualifikation mit starker beruflicher
Ausrichtung und bedeutend groBeren

Chancen fiir akademische Verbindungen
als der rein berufsbezogene NVQ. Der
GNVQ zieht bemerkenswert viele Kandi-
daten an. Aktuelle Zahlen der UCAS1 las-
sen darauf schlieRen, daR 40% aller Per-
sonen, die eine auf die Pflichtschulzeit
folgende Bildungsmafinahme absolvieren,
an einem GNVQ-Programm teilnehmen
und daB in einigen Jahren ein Drittel al-
ler Hochschulzuganger einen GNVQ ha-
ben werden.

Leistungsbewertung

Die Beurteilung erfolgt bei den neuen
Berufsbefahigungsnachweisen nach fest-
gelegten Kriterien und ist allein darauf
ausgerichtet, zwischen bereits fahigen und
noch nicht fahigen Kandidaten zu unter-
scheiden. Bei der Beurteilung wird nicht
nach Noten, sondern allein nach bestan-
den und nicht bestanden unterschieden.
Die Beurteilungsgrundsétze bei NVQs/
SVQs werden im Detail in dem “NVQ-
Guide” (NCVQ, 1995) beschrieben und
wurden in dem jingsten Bericht des
Beaumont-Ausschusses (1995) lberarbei-
tet. Die Beurteilung weist zwei Haupt-
merkmale auf:

00 Die Kandidaten missen eine Leistung
nachweisen, die den in den Einheiten fest-
gelegten Anforderungen entspricht. Sie
mussen daher bei der Beurteilung eine
aktive Rolle einnehmen und die Verant-
wortung fur die Erbringung des Leistungs-
nachweises vor einem Prifer tberneh-
men. Die Beurteilung kann eine direkte
Beobachtung am Arbeitsplatz oder Nach-
weise aus simulierten Tatigkeiten (Projek-
ten und Praktika) sowie zusatzliche Wis-
sens- oder Verstandnisnachweise umfas-
sen. Das kann in Form mundlicher Abfra-
ge oder in schriftlicher Form (Aufsatze
und Multiple-Choice-Tests) erfolgen.

0 Es missen vor dem Priifer ausreichen-
de Nachweise erbracht werden, dall der
Kandidat/die Kandidatin die Leistung auch
in Zukunft erbringen kann. Diese/r muf}
daher ihre/seine Fahigkeiten unter unter-
schiedlichen Umstanden und wiederholt
unter Beweis stellen.

Umfang und Spezifizitit des geforderten
Qualifikationsnachweises sind wichtige
Merkmale der in der Prifung zu erfillen-
den Anforderungen. Bei einer betrachtli-
chen Reihe von Leistungen wird letztlich



nur nach bestanden und nicht bestanden
unterschieden. Deshalb ist eine sorgfalti-
ge Erfassung und Aufzeichnung der Nach-
weise fir jedes Element erforderlich. Die
Deckungstiefe und somit auch die Moti-
vation flr héhere Leistung wird durch
diesen Ansatz vielleicht nicht besonders
gefordert, aber vieles kann von der Qua-
litdit des Unterrichts und der Lernunter-
stitzung abh&ngen, welche den Erwerb
der Qualifikation begleiten.

Die Fakten

Die Zielsetzungen der Hochschulbildung
und die der Berufshefahigungsnachweise
sind sehr unterschiedlich

Der Beschreibung nach entsteht durch die
NVQs und GNVQs eine “vielseitigere,
schneller anpassungsfahige, motiviertere
und produktivere” Arbeiterschaft (“A New
Training Initiative”, 1981). Dabei wird
anders als bei der Hochschulbildung nicht
der Anspruch erhoben, die weitergefaliten
Ziele hoherer Bildung und personlicher
Entfaltung zu verfolgen.

Ziel der NCVQ ist beispielsweise lediglich:
“die Zahl und Qualitat der Berufs-
ausbildungsangebote durch NVQs zu for-
dern, die den realen Beschéftigungs-
bediirfnissen entsprechen und den einzel-
nen auf technologische Verdnderungen
sowie neue Beschaftigungs- und Markt-
strukturen vorbereiten, und somit zu ei-
ner verbesserten volkswirtschaftlichen Lei-
stung beizutragen.” (Guide to National
Vocational Qualifications, NCVQ, 1991).

Die Ziele der Hochschulbildung sind kom-
plexer, Atkins u.a. (1993) sprechen von
vier Zielsetzungen:

O allgemeine Bildungserfahrung

0 Vorbereitung auf Wissenshildung

O spezifische Berufsvorbereitung

O Vorbereitung auf Beschéftigung im all-
gemeinen.

Einstieg und Weiterentwicklung mit
Berufsbefahigungsnachweisen

Die Entwicklung der NVQ-Struktur bietet
Qualifikationsmdglichkeiten fiir Erwerbs-
tatige. Diese Berufsbefahigungsnachweise
stehen in einem Gesamtregelwerk (dem
National Vocational Qualifications Frame-
work), das Lernenden und Arbeitgebern
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klar angibt, in welchem Bezug die Befahi-
gungsnachweise zueinander stehen und
welche folgenden Schritte mdglich sind.
So erlaubt das Regelwerk beispielsweise
einen Aufstieg fur Personen, die sich in
ihrem Beruf spezialisieren oder zur Fiih-
rungskraft aufsteigen wollen. Es bietet auch
Mdglichkeiten der Wissenserweiterung, des
Erlernens neuer Fachbereiche durch freie
Wahl der Einheiten, welche die Einbezie-
hung neuer Kenntnisbereiche und eine
Weiterentwicklung ermdglichen.

In der Realitéat allerdings blieb das System
unvollstdndig. Einige Beschéftigungs-
bereiche wie beispielsweise der Einzel-
handelssektor haben die Struktur gut an-
genommen und genutzt, wahrend andere
dem Wandel gegentber immer noch miR3-
trauisch eingestellt sind und weiterhin mit
den vertrauten &lteren Befédhigungsnach-
weisen arbeiten. Es gibt Anzeichen dafr,
daB das Vertrauen in die NVQs wéchst,
jedoch ist dies ein langsamer Prozef3.

Die personliche Weiterentwicklung, d.h.
wie man in die NVQ-Struktur einsteigt und
sich in ihr weiterentwickelt, wirft verschie-
dene Probleme auf. Tatsachlich ist es so,
dal die Lernenden zwar weiterkommen,
viele von ihnen jedoch durch das Bewer-
tungssystem behindert werden, weil sich
beispielsweise ihr Arbeitgeber nicht auf
das Bewertungssystem einstellt oder die
Art ihrer Arbeit nicht ganz der Qualifika-
tionsstruktur entspricht und dadurch ein
Hindernis entsteht. Bei den berufsbeglei-
tenden NVQs ist eindeutig festgestellt wor-
den, dal3 der Kandidat/die Kandidatin in
allen Phasen des Prozesses Unterstiitzung
braucht. Es gibt mittlerweile einige hun-
dert verschiedene NVQs, und jeder um-
fal3t verschiedene Einheiten und kann auf
unterschiedlichem Niveau angeboten wer-
den. Die groRe Auswahl und Flexibilitat
kann fur Erwachsene, die eher an ein for-
melles und strukturiertes System der Be-
fahigungsnachweise mit weniger Wahl-
moglichkeiten gewdhnt sind, verwirrend
sein.

Leistungsbewertung

Die Bewertung hat sich in der Praxis als
schwerféllig und kompliziert herausgestellt.
Das ist teilweise auf die mangelnde Erfah-
rung der Prifer und teilweise auf ein all-
gemeines Miftrauen hinsichtlich der Qua-
litdt zurtickzufuhren. Folglich sind die Pri-
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Einige Besché&ftigungsbe-
reiche (...) haben die Struk-
tur gut angenommen und
genutzt, wahrend andere
dem Wandel gegentber im-
mer noch mif3trauisch ein-
gestellt sind und weiterhin
mit den vertrauten &lteren
Befahigungsnachweisen ar-
beiten.
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Die Kosten der Bewertung
sind ein standig wiederkeh-
render Kritikpunkt im NVQ-
System und trugen zweifels-
ohne in einigen Beschafti-
gungsbereichen dazu bei,
dafR die Zahl der Personen,
die eine Qualifikation an-
strebten, zurtckging.

Es wurde grofRe Besorgnis
daruber gedaufert, dal
beim NVQ durch Prufung
dessen, was der Kandidat/
die Kandidatin in der Lage
ist zu tun, das Verstandnis
der kritischen kognitiven
Fahigkeiten, die der Tatig-
keit zugrunde liegen, ver-
nachlassigt wird (...) aber
die Einbeziehung und be-
sondere Uberprifung des
erforderlichen Wissens ist
jetzt in allen NVQs deutlich
ausgefuhrt.
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fer Giberaus vorsichtig. Das geht zu Lasten
der Priflinge, fir welche die Bewertung
extrem belastend ist. Die Bewertungs-
normen und die nationale Vergleichbarkeit
standen immer wieder auf dem Prufstand,
und es ist moglich, dafl zur Schlichtung
der Lage eine einheitliche externe Beur-
teilung eingefiihrt wird.

Die an dem Bewertungsansatz der NVQs
geduBerte Kritik spiegelt haufig die un-
terschiedliche Philosophie zwischen den
NVQ/SVQ-Systemen und den meisten
anderen Bereichen des britischen Bil-
dungssystems wider. Erstere haben das
Ziel, die Arbeitnehmerschaft fur einen
bestimmten Beruf angemessen zu quali-
fizieren, und ihre Bewertungssysteme sind
darauf ausgelegt, Vertrauen in die Erlan-
gung der F&higkeiten und nicht in einen
benoteten Vergleichserfolg zu vermitteln.
Andere Bildungsnachweise verfolgen je-
doch andere Zielsetzungen und messen
den Erfolg auf andere Art.

Die Kosten der Leistungsbewertung sind
ein stdndig wiederkehrender Kritikpunkt
im NVQ-System und trugen zweifelsohne
in einigen Beschaftigungsbereichen dazu
bei, dal8 die Zahl der Personen, die eine
Qualifikation anstrebten, zuriickging. Of-
fensichtlich erachten beispielsweise eini-
ge Beschéftigungseinrichtungen die beruf-
lichen Anforderungen, auf denen die
NVQs beruhen, als nitzliche Kriterienliste
fir ihre eigenen Ausbildungs- und
Entwicklungsprogramme, finden jedoch
die Anforderungen und die Bewertungs-
kosten zu hoch.

Fehlender Lehrplan

Viele schulische Befahigungsnachweise
stiitzen sich auf einen Lehrplan, der den
Bildungsgang beschreibt. Darin ist fest-
gelegt, was gelehrt wird, in welcher Form,
Uber welchen Zeitraum, wie es bewertet
werden soll und vielleicht auch die erfor-
derlichen Zulassungsqualifikationen der
Schiiler/Studenten. Bei den NVQs wird
von einem anderen Konzept ausgegan-
gen. Sie orientieren sich an Zielvorgaben
und nicht an Lehrplédnen oder Studien-
programmen. Sie beschreiben, wozu der
Student in der Lage sein mul}, um den
Befdhigungsnachweis zu erlangen, die
Gestaltung des Unterrichts und des Lern-
prozesses bleibt dem Anbieter tiberlassen.
Sie sind bewuRt darauf angelegt, beste-

hende Vorstellungen von Unterrichts-
kursen und festgelegten Lehrrastern auf-
zuheben, da sie auf der Uberzeugung
aufbauen, dal3 jeder Mensch auf verschie-
dene Art und Weise, unterschiedlich
schnell und zunehmend an unterschied-
lichen Orten lernt. Bestehende Anforde-
rungen hindern die Anbieter nicht daran,
einen Lehrplan aufzustellen, um die Be-
durfnisse ihrer Kunden/Studenten zu er-
fullen. Das bedeutet jedoch nicht, dal3
unterschiedliche Anbieter, die verschiede-
nen Kunden dienen, nicht auch unter-
schiedliche Unterrichts- und Lernmodelle
und Lehrplédne haben kénnen.

Kompetenz als Grundphilosophie der
Berufsbefdhigungsnachweise

Es wurde groRe Besorgnis dariiber gedu-
Rert, daR beim NVQ durch Priifung des-
sen, was der Kandidat/die Kandidatin in
der Lage ist zu tun, das Verstandnis der
kritischen kognitiven Fahigkeiten, die der
Tatigkeit zugrunde liegen, vernachl&ssigt
wird. Es wurde kritisiert, dal Systeme, die
auf Kompetenzen basieren, der Bewer-
tung des Wissens und des Verstandnisses
zuwenig Bedeutung beimessen wirden.
In der Praxis war dieses Problem bei den
ersten Befahigungsnachweisen zu beob-
achten, aber die Einbeziehung und be-
sondere Uberpriifung des erforderlichen
Wissens ist jetzt in allen NVQs deutlich
ausgefiihrt. Ein weiteres Problem ergab
sich daraus, daR die NVQs auf Berufs-
befdhigungsanforderungen beruhen, die
von Arbeitgebervertretungsorganen erar-
beitet wurden. Es gab verstdndliche Be-
furchtungen im Bildungsbereich, daf? die
NVQs eng auf den Arbeitgeber zugeschnit-
ten wirden, anstatt breitere Beschafti-
gungsbedirfnisse zu befriedigen.

In der Praxis erwies sich die Methode zur
Entwicklung von Berufsbeféhigungs-
nachweisen in einigen Berufsbereichen als
recht erfolgreich bei der Konsensbildung
Uber die Spezifizierung von Berufsbildern
zwischen verschiedenen und héufig
widerstreitenden Parteien. In fachlichen
Héanden ist sie ein Entwicklungswerkzeug,
das es zu ermdglichen scheint, auf der
Erfahrung groRRer und haufig heterogener
Gruppen aufzubauen, die zwar gemein-
same Zielsetzungen haben, diese jedoch
traditionell haufig auf unterschiedlichen
Wegen erreichen wollten. Die fir die
NVQs festgelegten Arbeitsbestimmungen



boten neue und wichtige Ansétze zur
Betrachtung von Befdhigungsnachweisen,
und es wurde eine erstaunliche Konsens-
breite und Unterstiitzung erreicht. Vertre-
ter des Bildungsbereichs spielen eine im-
mer aktivere Rolle in diesem Prozef3 und
bei der Entwicklung von Unterrichts- und
Lernstrukturen zur Unterstiitzung Er-
werbstétiger.

Zusammenarbeit

Eines der auffalligsten Merkmale der letz-
ten zehn Jahre war die mangelnde Zu-
sammenarbeit und Absprache sowie das
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fehlende Verstédndnis fir die Reformen
im Hochschulwesen und im Berufs-
bildungssektor. Die Mdglichkeit, neue
Lehrplane zu entwickeln und auf die
wachsende Teilnahme an Bildungsange-
boten nach Abschlul? der Pflichtschulzeit
zu reagieren, wurde bisher kaum genutzt.
Zusammenarbeit mufl das Gebot der
Zukunft sein. Noch ist es Zeit, die Gele-
genheit zu ergreifen und ein System staat-
lich anerkannter Berufsanforderungen
mit den in der Hochschulbildung entwik-
kelten Lehrstrukturen zu verbinden, um
allen ein effektiveres Lernen zu ermdg-
lichen.

NVQ Criteria and Guidance. NCVQ (1995), erhalt-
lich bei NCVQ, 222 Euston Road, London NW1 2B
Z.

Assessment Issues in Higher Education. Atkins, M.,
Beattie, J., Dockrell, W.B., Employment Department
(1993), erhaltlich bei DfEE, N4, Moorfoot, Sheffield,
S1 4PQ.
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Eines der auffalligsten
Merkmale des zurucklie-
genden Jahrzehnts war die
mangelnde Zusammenar-
beit und Absprache sowie
das fehlende Verstandnis
fur die Reformen im Hoch-
schulwesen und im Berufs-
bildungssektor.
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ist unabhangiger Be-

rater im Bereich Ma-

nagement und Orga-

nisation.

Er arbeitet seit 1990

im Bereich Entwick-
lung der Humanressourcen
und war zuvor sieben Jahre
lang in der Softwareindustrie
als Programmierer, Projektlei-
ter und Personalmanager tatig.

In diesem Aufsatz wird die Hy-
pothese untersucht, der zufol-
ge Kompetenzdefizite in der
Industrie haufig durch deren
eigenes Verschulden entste-
hen, weil die Organisation so
konzipiert ist, daR die Mdglich-
keiten der Kompetenzentwick-
lung einschrénkt werden. Die-
se Hypothese wurde am Bei-
spiel der Softwareindustrie un-
tersucht, in der sich die erfor-
derlichen Kompetenzen
schnell &ndern und hé&ufig von
mangelnden Kompetenzen be-
richtet wird. Es wurden sechs
Softwareprojekte, Biicher und
Kurse Uber Projektmanage-
ment sowie der Arbeitsmarkt
fur Softwareexperten unter-
sucht. Einige Projekte waren
so angelegt, dal} den Mitarbei-
tern wenig Moglichkeiten zur
Entwicklung neuer Kompeten-
zen blieben, und die Entwick-
lung neuer Kompetenzen war
bei der Unternehmensleitung
nicht hoch angesehen. Andere
wiederum waren anders aufge-
baut und lieRen den Mitarbei-
tern Raum fur den Erwerb ei-
nes breiten Spektrums von
Kompetenzen. Zusammenfas-
send kann festgestellt werden,
dal diese Schlisselindustrie
durch Vernachléassigung der
Regeln der Kompetenzent-
wicklung und der politischen
Steuerung des Kompetenz-
erwerbs vielleicht selbst zu
dem Kompetenzmangel in die-
sem Sektor beitragt.
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Organisationsplanung
und Lernen am Arbeits-
platz: thre Wechselbe-
ziehung In der
Softwareindustrie

Der vorliegende Artikel beschéftigt sich
mit der Beziehung zwischen der Arbeits-
teilung innerhalb der Arbeitsorganisation
und der Kompetenzentwicklung am Ar-
beitsplatz. Ublicherweise wiirde man zu-
nachst mit einer Definition des Begriffs
“Kompetenz” beginnen, doch uber die
Frage, was genau “Kompetenzen” sind,
wird bereits seit langem diskutiert. Ob-
gleich es keine allgemein akzeptierte
Definition gibt, ist es doch mdglich, die
verschiedenen Sichtweisen des Begriffs
einzuordnen. Im wesentlichen gibt es drei
Perspektiven des Begriffs Kompetenz: die
Mikroperspektive, die Makroperspektive
und die politische Perspektive.

Die Mikroperspektive beruht auf der Auf-
fassung, dall Kompetenz in einzelne Té&-
tigkeiten oder Téatigkeitsbereiche aufgeglie-
dert werden kann. Diese Sichtweise ist in
GroRbritannien weit verbreitet und unter-
streicht die Vorstellungen von Studien tiber
die Kompetenzentwicklung und Staatlichen
Berufsbefahigungsnachweisen (1). Der
Vorteil der Mikroperspektive ist, dall die
Aushildung gezielt auf einzelne Tatigkei-
ten ausgerichtet und entsprechend aner-
kannt und gerecht entlohnt werden kann.
Als mégliche Nachteile waren anzufihren,
dal® der ProzeR schwerfallig, bilrokratisch
und unflexibel werden kann. Haufig
kommt der Kompetenzbewertung mehr
Bedeutung zu als der Kompetenzent-
wicklung, und die Betroffenen erkennen
nicht mehr, dall unter Kompetenzen auch
etwas anderes verstanden werden kann.

Der vorliegende Artikel stiitzt sich auf eine
andere Sichtweise des Begriffs Kompetenz:
die Makroperspektive. Dabei geht es we-
niger darum, was eine Fachkraft im ein-
zelnen macht, die allgemeine Fragestellung

lautet vielmehr, wie jemand Kompetenzen
im weiteren Sinne entwickeln kann. In die-
se Kategorie ist die britische Initiative
“Investors in People” einzuordnen. Darauf
griinden sich auch die meisten Bemiihun-
gen von Unternehmen in Richtung Bewer-
tung, Coaching, Beratung, Flhrungsstile
und allgemeine Ausbhildung - jedoch ist
keiner dieser Punkte besonders hilfreich,
solange der/die Lernende keinen Arbeits-
platz hat, an dem er/sie die zu erlernen-
den Kompetenzen einsetzen kann. Ist der
Arbeitsplatz entsprechend konzipiert, so
kénnen Coaching usw. zur Kompetenz-
entwicklung beitragen. Ist der Arbeitsplatz
jedoch so geschaffen, dal’ der Einsatz von
Kompetenzen beschrénkt ist, so werden
alle Coachingbemihungen, Ausbildungs-
kurse und Bewertungen der Welt den Ler-
nenden nicht kompetent machen.

Dieser Standpunkt bildet den Ausgangs-
punkt fur den vorliegenden Artikel. Auf
die politische Perspektive des Kompetenz-
begriffs wird zum Schluf3 eingegangen.
Die Fragestellung lautet: Sind die Arbeits-
platze so konzipiert, daB sie die Entwick-
lung eines breiten Spektrums von Kom-
petenzen ermdglichen, das Interesse des/
der Beschéftigten an seiner/ihrer Arbeit
aufrechterhalten und ihn/sie flexibler
machen und seine Beschaftigungs-
fahigkeit erhalten, oder sind sie so be-
schaffen, daB sie die Mdglichkeiten der
Kompetenzentwicklung begrenzen und
somit Unflexibilitat schaffen und zum
Kompetenzdefizit beitragen? Diese Frage
stellt sich in jedem Wirtschaftszweig.

Die Softwareindustrie wurde fir die Un-
tersuchung ausgewéhlt, weil der Autor in
diesem Bereich Erfahrung hat. Es ist ein
Wirtschaftszweig, der sich tber den Man-



gel an Kompetenzen beklagt und in dem
von den staatlichen Bildungssystemen
angesichts der sich schnell wandelnden
Technologie nur begrenzte Leistungen
erwartet werden kénnen. In der Untersu-
chung wurden sechs Softwareprojekte
betrachtet, wobei sowohl persénliche Er-
fahrungen als auch Interviews mit Pro-
jektmanagern und -mitarbeitern, die durch
personliche und berufliche Kontakte be-
kannt waren, ausgewertet wurden. An den
Projekten arbeiteten zwischen flinf und
weit Uber hundert Mitarbeiter, sie deck-
ten verschiedene Anwendungen, ein-
schliefflich des Verteidigungs- und
Regierungsbereichs ab und waren geogra-
phisch (ber ganz England verteilt. Er-
forscht werden sollte, ob die Arbeit an
diesen Projekten zwischen den Mitarbei-
tern so aufgeteilt war, daR sie eine Reihe
von Kompetenzen entwickeln konnten
und ob dies tberhaupt ein Anliegen des
betreffenden Projektmanagers war.

Es wurden Bucher und Ausbildungskurse
fur Projektmanager untersucht, um zu
sehen, ob darin das Thema Arbeitsorga-
nisation im Hinblick auf die Weiterent-
wicklung der Mitarbeiter behandelt wird.
SchlieRlich wurde eine Reihe von Arbeits-
vermittlungsstellen interviewt, um ihre
Ansichten ber Kompetenzprofile auf dem
Arbeitsmarkt der Informationstechno-
logien zu erfahren.

Zwei alternative
Projektplanungsansatze

Es gibt viele verschiedene Mdglichkeiten,
ein Softwareprojekt zu organisieren. Ein
grober Uberblick dariiber wird in der
untenstehenden Graphik gezeigt. Bei der
“Produktionskette” wird das Projekt ent-
sprechend den Phasen des Software-
entwicklungsprozesses strukturiert: Es
erfolgt eine Analyse des erforderlichen
Systems, die Ergebnisse daraus gehen an
die Designer, die ihren Entwurf an die
Programmierer weitergeben, die ihrerseits
mit der Entwicklung der Software betraut
sind. In den darauffolgenden Phasen wird
die Software integriert und getestet.

Eine Alternative dazu sind die auf
“Mehrfachkompetenzen” beruhenden Pro-
jekte. Bei diesem Ansatz beschéftigen sich
die Mitarbeiter mit einem funktionellen
Teil des Systems, fiihren alle Entwick-
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Projektplanungsansatz “Produktionskette”

I I
Analyse

Funktionsbereich 1

Konzeption Programmierung Integration
Projektplanungsansatz “Mehrfachkompetenzen”
I
I I I I
Funktionsbereich 2 Funktionsbereich 3 Integration

lungsphasen dieses Teils durch und er-
werben somit die gesamte Bandbreite
maoglicher Softwarekompetenzen. Die
vorliegende Untersuchung hatte zum Ziel
herauszufinden, welche Struktur in der
Praxis zur Anwendung kommt.

Erstes Projekt: kleines Avioniksystem

In diesem Projekt wurde eine von einem
italienischen Partner entwickelte Software
fur einen britischen Kunden angepalt. Es
scheint unvermeidbar, daf} bei der Wei-
tergabe einer Arbeit von einer Gruppe an
eine andere die letztere an der Arbeit der
ersteren etwas auszusetzen hat. So ge-
schah es auch bei diesem Projekt, jedoch
verwirklichten die Italiener sinnvolle Ide-
en: Sie organisierten ihr Projekt nicht nach
den einzelnen Phasen des Entwicklungs-
zyklus. Anstatt ihre Mitarbeiter in “Analy-
tiker”, “Designer” oder “Programmierer”
einzuteilen, bezeichneten sie sie als “In-
genieure”, die in alle Aspekte des Pro-
zesses eingebunden waren und einen Teil
der Arbeit von Anfang bis Ende ausfihr-
ten. Das britische Team folgte diesem
Beispiel, und ihre “Ingenieure” konnten
die gesamte Bandbreite an Software-
entwicklungskompetenzen erwerben.

Bei kleinen Projekten ist dies eine ge-
brauchliche und vorteilhafte Organisati-
onsform. Hier ist kein Raum dafur, ge-
trennte Teams an den verschiedenen
Softwareentwicklungsphasen arbeiten zu
lassen. Dies zeigt, dall es funktionieren
kann, Mitarbeiter an allen Phasen zu be-
teiligen, so dal} sie alle Kompetenzen er-
werben und einsetzen kénnen.

CEDEFOP
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Die Fragestellung lautet:
Sind die Arbeitsplatze so
beschaffen, daf sie die Ent-
wicklung einer grol3en Aus-
wahl an Kompetenzen er-
moglichen, (...) oder sind
sie so beschaffen, daR sie
die Mdglichkeiten der Kom-
petenzentwicklung begren-
zen und somit Unflexibilitat
schaffen und zum Kompe-
tenzdefizit beitragen?

(...) Mitarbeiter unter dem
Einsatz aller Kompetenzen
an allen Phasen beteiligt
werden kdnnen.

1) Anmerkung des Herausgebers: Die
Staatlichen Berufsbefdhigungs-
nachweise (NVQs) zertifizieren die
fur bestimmte Berufe festgelegten
Leistungsstandards. Die arbeitsplatz-
orientierten, in finf verschiedene Ni-
veaus unterteilten Berufsbefahi-
gungsnachweise, sind eingebunden in
ein umfassendes staatliches System
und sollen offenen Zugang zu Lei-
stungsnachweisen bieten und Men-
schen, die im Erwerbsleben stehen,
ein lebenslanges Lernen ermdglichen.
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Abgesehen von den begrenz-
ten Mdglichkeiten der Kom-
petenzentwicklung wider-
spricht diese Produktions-
kettenstruktur den meisten
Regeln einer guten Arbeits-

planung (...).
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Zweites Projekt: Verwaltungssystem
mittlerer GroRe

Zu Beginn des Projekts erstellten Analyti-
ker ein Pflichtenheft. Die Designer erar-
beiteten daraufhin einen detaillierten
Systementwurf, jedoch &nderte sich mit der
Zeit die Vorstellung davon, was das Sy-
stem zu leisten habe, so erheblich, dal? der
Entwurf weitgehend auBer acht gelassen
wurde. Die Analytiker und Designer stie-
gen aus dem Projekt aus, und die Program-
mierer schrieben Programme auf der
Grundlage der von ihnen selbst erarbeite-
ten Spezifikationen und Tests. Dann wur-
den sie versetzt. Spater bildete ein neuer
Manager ein neues Team, das versuchte,
die Programme zu integrieren. Doch ob-
gleich die Programme einzeln liefen, funk-
tionierten sie nicht als System. Es wurde
noch mehr Zeit und Geld aufgewandt, um
sie lauffahig zu machen, wobei man bis-
weilen ganz von vorn anfangen mufite.

Da niemand langere Zeit an einem Teil
des Systems arbeitete, gab es nur wenig
“Urheberrechte” an dem System. Da die
Analytiker und Designer ausgestiegen
waren, war es nicht moglich, ihnen Fra-
gen zu ihrer Arbeit zu stellen, und sie
wurden, wie es in einem in “Produktions-
kettenform” organisierten Projekt fast
zwangslaufig der Fall ist, in ihrer Abwe-
senheit fur zahlreiche Probleme verant-
wortlich gemacht. Niemand konnte mehr
als nur eine sehr begrenzte Auswahl an
Softwarekompetenzen erwerben.

Drittes Projekt: kommerzielles System
mittlerer GréRe

Die vierzig bis funfzig Mitarbeiter dieses
Projekts wurden in einer klassischen
“Produktionskettenstruktur” organisiert,
die auf Kontrolle ausgerichtet ist, wobei
die technische Arbeit so aufgeteilt wird,
daR nur eine begrenzte Zahl an Software-
entwicklungskompetenzen zum Einsatz
kommt. Es gab auch wenig Arbeits-
rotation, und die Projektmanagerin wuf3-
te nicht ganz, was sie auf die Frage, wie
ihre Mitarbeiter ihre Kompetenzen wei-
terentwickeln, antworten sollte.

Die Projektmanagerin wéhlte diese Struk-
tur, da auch die friheren Projekte, an
denen sie gearbeitet hatte, so aufgebaut
waren. Ein alternativer Weg wurde nicht
in Erwdgung gezogen. Karriereentwick-

lung scheint nur zwischen Beendigung
eines Projekts und dem Beginn eines neu-
en mdoglich zu sein: Ein Gruppenleiter
dieses Projekts war Programmierer in dem
vorherigen Projekt der Projektmanagerin.

Abgesehen von den begrenzten Mdglich-
keiten der Kompetenzentwicklung, wider-
spricht diese Produktionskettenstruktur
den meisten Regeln einer guten Arbeits-
planung: wenig Abwechslung, wenig Ver-
antwortung oder Selbsténdigkeit, geringe
Identifikation mit der Aufgabe und ihrer
Bedeutung. Nach der Theorie der Arbeits-
planung durften bei dieser Art von
Projektgestaltung Probleme hinsichtlich
Motivation und Engagement auftreten.
Dies wurde auch von einem Sozialarbei-
ter vor Ort bestatigt.

Viertes Projekt: groRRes Verwaltungs-
system

Dabei handelt es sich aufgrund seines
Alters und seiner Anwendungen um ein
hdchst komplexes System: eine Vielzahl
von Teilbereichen mit eigenen Regeln,
Vorschriften, Umstdnden und Gesetzen,
die zu beachten sind. Ausgehend von die-
ser Situation wirde es sinnvoll erschei-
nen, das Projekt nach den einzelnen
Funktionsteilen zu organisieren. Der
Hauptschnitt erfolgte jedoch zwischen der
Systemgruppe, die Analyse und Planung
durchfuhrte, der Programmierergruppe,
welche die Umsetzung vornahm, und der
Release-Gruppe, die alle Anderungen
sammelte und zweimal jahrlich eine neue
Version zur Benutzung freigab. Ein zwei-
ter Schnitt innerhalb der Systeme und der
Programmierung spiegelte die natirliche
Organisation des Systems wider.

So zeigt sich auch hier wieder die Struk-
tur der Produktionskette. Die Méglichkei-
ten fir eine Weiterentwicklung der Kom-
petenzen waren begrenzt. Statt dessen
wurden die Mitarbeiter Spezialisten in der
Handhabung eines begrenzten Aspekts in
einem Teil des Systems. Das flhrte zu
Angsten hinsichtlich inrer Beschftigungs-
mdoglichkeiten und zu groBen Problemen
mit der Weitergabe der Arbeiten bei ei-
nem Mitarbeiterwechsel.

Funftes Projekt: grof3es Avioniksystem

Eine frihere Version dieses Systems wur-
de unter Verwendung der Produktions-



kettenstruktur entwickelt. Dem Autor
wurde Uber viele Schwierigkeiten berich-
tet, die damals auftraten. Als die weiter-
entwickelte Version des Systems erarbei-
tet werden sollte, wurde beschlossen, es
in Phasen zu produzieren. Daher erfolgte
die Organisation gemal diesen Vorgaben.

Zu dem Zeitpunkt, als das Projekt unter-
sucht wurde, war dem Kunden das Er-
gebnis der ersten Entwicklungsphase aus-
geliefert worden. Die Analyse des Systems
erfolgte durch ein fur das Pflichtenheft
verantwortliches Team und wurde dann
von einem Designteam fortgefuhrt, das
eine umfassende Softwareplanung durch-
fuhrte. Die Zentralisierung dieser Arbeits-
phasen bei einzelnen Teams half sicher-
zustellen, daB die verschiedenen System-
phasen zueinanderpaliten.

Die Designs wurden an Implementie-
rungsteams weitergegeben, die auf eine
bestimmte Phase des Systems hinarbeite-
ten. Diese Teams erstelllten ein detaillier-
tes Design, programmierten es und fuhr-
ten die ersten Tests durch, was zwar nicht
die gesamte Bandbreite von Kompeten-
zen, aber doch einen bedeutend breite-
ren Umfang als in den meisten anderen
untersuchten Projekte umfalit.

Das Testen der fertiggestellten Software
erfolgte, wie auch bei dem kleinen
Avioniksystem, durch ein anderes Team,
so dalR die Tests unabhdngig von der
Systementwicklung geplant wurden.

Ein weiterer Unterschied zwischen diesem
Projekt und den drei vorhergehenden war
die Haltung des Projektmanagers. Er sah
bereitwillig die potentiellen Probleme im
Zusammenhang mit der Kompetenz-
entwicklung, Vorwiirfen und der Motiva-
tion, die in der “Produktionskettenform”
seiner Struktur begriindet liegen. Er sag-
te, Kompetenzentwicklung entstehe durch
Jobrotation, und viele feste Mitarbeiter
entwickelten die Fahigkeit, eine Gruppe
von externen Mitarbeitern zu leiten, die
den Grofteil der eigentlichen Program-
mierungsarbeit ausfiihrten.

Sechstes Projekt: groRes maritimes
System

Es war von jeher geplant, dieses System
in mehreren Phasen mit wachsender
Funktionalitidt auszuliefern, aber zu Be-
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ginn wurde das Projekt als Produktions-
kette organisiert. Eine Gruppe bernahm
die Analyse des Systems und gab das Pro-
dukt an eine Gruppe von Programmie-
rern weiter, welche die Planung Gibernahm
und die Software schrieb.

Es wird kaum Uberraschen, daf3 sich zwi-
schen den Analytikern und den Program-
mierern eine groRe Kluft bildete. Das Pro-
jekt teilte sich, und die Kommunikation
brach ab.

Spéter beseitigte ein neuer Manager die
strukturell bedingten Ursachen des Kon-
flikts in diesem Projekt. Er erstellte einen
Managementplan und organisierte das
Projekt neu mit dem Ziel, Kontrolle und
Urheberschaft miteinander zu verbinden.
Die erste Unterteilung der Struktur erfolgte
entsprechend der freigegebenen Entwick-
lungsphasen, welche die eigentlichen Fri-
sten fir die Auslieferung an den Kunden
darstellen. Innerhalb eines jeden Release-
teams wurde die Arbeit nach Funktions-
bereichen unterteilt, so daB die Mitarbei-
ter die Urheberschaft fur ihren Teil des
Systems von der Analyse bis zu den er-
sten Tests Ubernehmen konnten.

Das groRe maritime System ist kein Pro-
jekt ohne Probleme, und es gibt einige
Punkte der Unzufriedenheit bei den Mit-
arbeitern. Jedoch werden die einzelnen
Releases erfolgreich an den Kunden aus-
geliefert, sind operationell im Einsatz, und
die Mitarbeiter an diesem Projekt kénnen
eine viel groRere Bandbreite an Kompe-
tenzen entwickeln als ihre Kollegen in den
anderen untersuchten Projekten. Mehr-
fachkompetenzen in der Softwareindustrie
sind maglich.

Die Literatur

Es gibt einige wissenschaftliche Werke
Uber den Zusammenhang zwischen
Kompetenzdefizit, Organisationsplanung,
Arbeitsplanung, Motivation und Kompe-
tenzentwicklung. Es wurde jedoch kein
Werk gefunden, das auf Wirtschaftszwei-
ge wie den Softwarebereich zugeschnit-
ten war. Die Auswirkungen der grundle-
genden und praktischen Wahl zwischen
einer Struktur von Arbeitsplatzen mit ge-
ringer Kompetenzbreite und Arbeitsplat-
zen, bei denen der Prozel’ ausgedehnt ist,
um breitere Kompetenzen und eine stér-
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Mehrfachkompetenzen in
der Softwareindustrie sind
moglich.
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(...) ist es sehr unwahr-
scheinlich, dal3 Software-
projektmanager, selbst
wenn sie die Bibliothek ih-
res Verbands aufsuchen
oder an einem Ausbildungs-
kurs teilnehmen, mit der
Frage konfrontiert werden,
wie sich ihre grundsatzli-
che Organisationsform auf
die Kompetenzentwicklung
auswirkt.
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kere Identifikation mit dem Produkt zu
erreichen, werden trotz ihrer Anwendbar-
keit auf viele Arbeitstypen nicht hervor-
gehoben.

Von vielbeschéftigten Managern kann
nicht erwartet werden, daf sie die wis-
senschaftliche Literatur studieren, aber
einige mogen vielleicht nach schriftlichem
Rat suchen. Die gemeinsame Bibliothek
der British Computer Society und der In-
stitution of Electrical Engineers wurde
nach Projektmanagementbiichern durch-
sucht. Die meisten waren ausschlieBlich
technischen Inhalts, und von den verblei-
benden enthielten die meisten nur ein
oder zwei Kapitel iber die menschliche
Seite von Projekten. Darin wurde von ei-
ner Abgrenzung zwischen Analytikern
und Programmierern ausgegangen, und
unter Kompetenzerwerb wurden Ausbil-
dungslehrgénge verstanden. Es wurden
Beispiele fur Karriereverlaufsmodelle ge-
funden, welche die langsame Entwicklung
von Kompetenzen durch eine Reihe von
Berufstiteln festschrieb, was dazu fihrt,
dal? die Ausbildung sehr zeitraubend wird.

In der ganzen Bibliothek war nur ein Buch
zu finden, das die Alternative zwischen
Produktionskettenstruktur und Multi-
kompetenzstruktur erwéhnte, ohne jedoch
deren Auswirkungen auf den Kompetenz-
erwerb zu kommentieren. Nur in einem
Buch (Softky, 1983) wurde das Coaching
am Arbeitsplatz zur Forderung des
Kompetenzerwerbs bei den Mitarbeitern
befiirwortet.

Ausbildungskurse im
Softwareprojekt-
management

Nach einigen Nachforschungen konnten
zehn britische Einrichtungen ausgemacht
werden, die Aushildungskurse im Bereich
Projektmanagement fir die Software-
industrie anboten. Finf davon haben kein
Angebot zur Forderung des Kompetenz-
erwerbs bei den Mitarbeitern, zur
Organisationsplanung oder zur Arbeitspla-
nung. Zwei Unternehmen vermitteln
Kompetenzentwicklungstechniken wie
Coaching, ein anderes Unternehmen un-
tersucht die Moglichkeiten der Organi-
sationsplanung, und ein viertes vermittelt
beides, ohne jedoch eine Verbindung

zwischen beidem herzustellen. Nur ein
Ausbildungsanbieter, Learning Tree, un-
tersucht die Produktionskette und
Mehrfachkompetenzstrukturen in der
Projektorganisation und ihre Auswirkun-
gen auf die Kompetenzentwicklung.

Folglich ist es sehr unwahrscheinlich, daR
Softwareprojektmanager, selbst wenn sie
die Bibliothek ihre Einrichtung aufsuchen
oder an einem Lehrgang teilnehmen, mit
der Frage konfrontiert werden, wie sich
ihre grundsatzliche Organisationsstruktur
auf die Kompetenzentwicklung auswirkt.

Der Arbeitsmarkt aus der
Sicht der Arbeitsvermittler

Die Rekrutierung von Softwaremitarbei-
tern erfolgt meistens lUber Vermitt-
lungsdienste, daher erscheinen sie am
geeignetsten, um (ber den Arbeitsmarkt
zu sprechen und die Frage, ob eher Spe-
zialisten oder Personen mit breitgefacher-
ten Kompetenzen gesucht werden, zu
beantworten. Die fur die Personalein-
stellung zustdndigen Personen schlugen
sechs Vermittler flr die sechs untersuch-
ten Projekte vor. Aus ihren AuBerungen
ergab sich ein recht gemischtes Bild der
Lage, sie lieBen jedoch einige allgemeine
SchluRfolgerungen zu. Erstens ist der Ar-
beitsmarkt stark von den Spezialisten fir
Entwicklungsphasen geprégt. Die Vermitt-
ler, die Uber Mehrfachkompetenzen spra-
chen, meinten meistens schlicht Program-
mierer, die verschiedene Computer-
sprachen beherrschen. Zweitens ist der
einzige ausschlaggebende Vorteil auf dem
Softwarearbeitsmarkt die Anzahl der Jah-
re an Berufserfahrung sowie bei jungen
Hochschulabsolventen die Abschluf3note.
Drittens stellen viele Vermittler fest, daf
ihre Kunden Bewerber fordern, die be-
reits alle fir ihre Arbeit nétigen Kompe-
tenzen mitbringen - es besteht wenig Be-
reitschaft auszubilden.

Schluf3folgerungen

Die vorliegende Untersuchung beweist
nicht, daB die Probleme in der Software-
industrie auf die Art und Weise der Pla-
nung von Softwareprojekten zurtickzufih-
ren sind; sie 1aRt jedoch darauf schlief3en,
daB Kompetenzdefizite (sowie Mitarbei-



terunzufriedenheit und Konflikte zwi-
schen Gruppen) sehr wohl durch die Or-
ganisationsstrukturen, in denen Software-
mitarbeiter arbeiten, bedingt sein kénnen.
Derselbe Effekt kdnnte in jedem beliebi-
gen Industriezweig oder Betrieb auftre-
ten. Es gibt Anzeichen fiir mdgliche punk-
tuelle Verbesserungen: einzelne Kurse,
Bicher oder Projekte, die eine andere
Struktur fordern und dadurch den Erwerb
breiter Kompetenzen ermdglichen.

Die Produktionskettenstruktur mag in der
Fruhzeit der Softwareindustrie, als die
Anwendungen noch einfach waren, an-
gemessen gewesen sein. Heute jedoch ist
die Mehrfachkompetenzstruktur effizien-
ter, denn sie schafft groRere Motivation,
Engagement fur das Endprodukt und eine
produktivere Softwareindustrie in der
Zukunft. Die tatsachlichen Kosten flr die
Ausbildung breitqualifizierter Ingenieure
werden ausgeglichen durch geringere Fru-
stration, weniger Langeweile und weni-
ger Projektmifl3erfolge. Was veranlaft ei-
nen Projektmanager, anstatt einer Mehr-
fachkompetenzstruktur trotzdem eine
Produktionskettenstruktur zu wéhlen?
Eine Reihe von Griinden sind dafur an-
zufuhren.

Erstens: schlichte Unkenntnis. Wenn Pro-
jekte traditionell in Produktionskettenform
organisiert wurden und die sich hieraus
ergebenden Probleme in Biichern und
Lehrgéngen nicht untersucht werden, mag
es sein, dal? sich der vielbeschaftigte Pro-
jektmanager schlicht keine Alternative
vorstellen kann.

Zweitens: Die Produktionskettenstruktur
mit ihrer Unterteilung der Arbeit in Kklei-
ne, sichtbare Phasen scheint leichter kon-
trollierbar zu sein. Die Mehrfachkompe-
tenzstruktur, bei der die Urheberschaft fur
Systemfunktionen auf die Ingenieure
Ubertragen wird, erscheint riskant. Als Teil
der Tendenz, die Hirschhorn (1988) als
Riuckzug aus den wirklichen Risiken der
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Arbeit bezeichnet, mdgen sich Projektma-
nager starker angezogen fiihlen von der
einengenden aber kontrollierbaren Welt
der Produktionskette.

Der abschlieBende Grund, den der Autor
fir den weiteren Einsatz des Produktions-
kettenmodells anfiihren mdchte, fiihrt uns
zuriick zur dritten Perspektive von Kom-
petenzen; zu Beginn dieses Artikels wur-
de ja die Mikro- und die Makroperspektive
erlgutert. Hinzu kommt die politische
Perspektive, aus der Kompetenz als wert-
volles Gut gesehen wird. Personen, die
tber diese wertvolle Ware verfligen,
md&chten ihren Wert bewahren. Wirde sie
Allgemeingut, verlore sie an Wert. Daher
werden Personen, die (iber eine Kompe-
tenz verfugen, die bessere Entlohnung,
einen hoheren Status oder einfach einen
besseren Arbeitsplatz einbringt, alles tun,
um den Zugang anderer zu ihrer Gruppe
zu regulieren. Somit lautet eine Hypothe-
se, dalR Projekte so geplant werden, dal
nur eine begrenzte Anzahl an Kompeten-
zen eingesetzt werden, um somit Kompe-
tenzmonopole zu verteidigen und den
Arbeitsmarkt zum Vorteil derer, die ho-
here Statuspositionen innehaben, regulie-
ren zu kénnen.

Die Wahrheit umfaRt sicherlich mehrere
der genannten Griinde. Ungeachtet der im
einzelnen maglichen Ursachen geht aus
der vorliegenden Untersuchung hervor,
dal Kompetenzdefizite in der englischen
Softwareindustrie zum Teil auf ihre eige-
ne Organisationplanung zuriickgehen.
Das dirfte auch fir andere Industriezwei-
ge und andere L&nder zutreffend sein -
denken Sie an die Ihnen bekannten Ar-
beitsplatze. Sind die Arbeitsplatze so be-
schaffen, daf} die Entwicklung breitgefé-
cherter Kompetenzen mdglich ist, oder
sind sie so angelegt, da nur eine be-
grenzte Zahl von Kompetenzen erworben
werden kann? Tragt Ihre Branche selbst
zur Schaffung ihres Mangels an Kompe-
tenzen bei?

Softky, S. (1983), The ABC's of Developping Soft-
ware, San Francisco: The ABC Press.
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(...) lautet eine Hypothese,
daR Projekte so geplant
werden, dalR nur eine be-
grenzte Anzahl an Kompe-
tenzen eingesetzt werden,
um somit Kompetenzmono-
pole zu verteidigen und den
Arbeitsmarkt zum Vorteil
derer, die hdhere Status-
positionen innehaben, regu-
lieren zu kdnnen.

(...) Kompetenzdefizite in
der englischen Software-
industrie zum Teil auf ihre
Organisationsplanung zu-
rickgehen.
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“Ziel des Projekts war es,
ein Konzept zur Konstruk-
tion von Prifungsaufgaben
zu entwickeln, mit deren
Hilfe Aspekte beruflicher
Handlungskompetenz er-
falt werden kénnen.”
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Programmierte Aufgaben

Instrument zur Erfassung
~oeruflicher Handlungs-

kompetenz*

Mit der Neuordnung zahlreicher Ausbil-
dungsberufe ist die ,berufliche Hand-
lungskompetenz“ zu einem Schliisselbe-
griff im Bereich der beruflichen Ausbil-
dung geworden. Neue Qualifikationsan-
forderungen erfordern jedoch neue
Prifungskonzepte. Zweifellos stellt die
Frage, wie man die neuen Qualifikatio-
nen prifen kann, eines der zentralen Pro-
bleme dar, die bei der Umsetzung der
neuen Ausbildungsordnungen und Rah-
menlehrplane zu I6sen sind. Das von der
IHK-Weiterbildungs-GmbH des DIHT in-
itilerte Forschungsprojekt ,Erfassung von
Handlungskompetenz in den Prifungen
der Industrie- und Handelskammern*“ soll-
te dazu einen Beitrag leisten. An diesem
Projekt beteiligt waren (neben dem Insti-
tut fir Bildungsforschung) Ausbilder, Leh-
rer und Aufgabenersteller; begleitet wur-
de es von einem Beirat, in dem u.a. das
Bundesinstitut fur Berufsbildung, ver-
schiedene Ministerien, Kammern und Ge-
werkschaften vertreten waren. Das Pro-
jekt, das mit Mitteln der Otto Wolff von
Amerongen-Stiftung gefordert wurde, be-
gann im Juni 1993 und hatte eine Lauf-
zeit von eineinhalb Jahren.

Ziel des Projekts war es, ein Konzept zur
Konstruktion von Prifungsaufgaben zu
entwickeln, mit deren Hilfe Aspekte be-
ruflicher Handlungskompetenz erfaf3t wer-
den kdnnen. Im ersten - bereits abge-
schlossenen - Teil des Projekts stand im
Zentrum des Interesses die Frage, inwie-
weit dies mittels programmierter Aufga-
ben gelingen kénne. Das Konzept sollte
indes von so allgemeiner Natur sein, daf3
es weder an bestimmte Fachinhalte noch
an bestimmte Priifungs- oder Aufgaben-
formen gebunden ist.

Ein Konzept zur Erfassung
beruflicher Handlungs-
kompetenz

Das Spektrum an Definitionen bzw. Be-
schreibungen des Begriffs ,berufliche
Handlungskompetenz* ist breit und bunt;
eine allgemein gultige bzw. anerkannte
Definition gibt es bislang nicht. Mit Blick
auf das Projektziel erschien es daher un-
abdingbar, die verschiedenen Beschrei-
bungen des Begriffs zu ordnen bzw. zu
systematisieren, um so eine Basis zur Er-
fassung des mit Handlungskompetenz Ge-
meinten zu schaffen. Zwei Ansétze,
Handlungskompetenz zu beschreiben und
zu erfassen, kristallisierten sich im Zuge
unserer Literaturrecherchen heraus:

- ein ,handlungsorientierter Ansatz"
und
- ein ,analytischer Ansatz".

Der handlungsorientierte Ansatz fokussiert
den ersten Teil des Begriffs ,Handlungs-
Kompetenz“. Im Zentrum des Interesses
steht hier die Handlung als Prozel.
Wichtig dabei ist die Erkenntnis, daR Han-
deln mehr ist als ,bloRes Tun“. Ausgangs-
punkt sind ,vollstandige Handlungen®,
welche auch die Phasen des Sich-Infor-
mierens, des Planens, des Entscheidens
und der Ergebniskontrolle umfassen. Aus
diesem Ansatz resultiert eine erste Mdg-
lichkeit, Aspekte beruflicher Handlungs-
kompetenz zu erfassen: Im Rahmen ei-
ner Prifung werden typische Handlungen
mdglichst vollstdndig und praxisnah voll-
zogen bzw. - bei schriftlichen Priifungen
- Simuliert”.

Der analytische Ansatz fokussiert den
zweiten Begriffsteil von Handlungs-Kom-
petenz. Hier stehen nicht die Handlun-
gen selbst im Vordergrund, sondern die
Voraussetzungen fir kompetentes be-
rufliches Handeln: Fachwissen, prakti-



sche Fertigkeiten und Schlisselqualifi-
kationen. Aus diesem Ansatz resultiert
eine andere Mdglichkeit, Aspekte beruf-
licher Handlungskompetenz zu erfassen:
Es werden Prufungsaufgaben konstruiert,
mit denen einzelne berufsrelevante Kom-
petenzen gezielt erfalit werden kdnnen.

Jeder der beiden Ansatze beleuchtet das
Konzept ,Handlungskompetenz* aus ei-
nem anderen Blickwinkel, und jeder An-
satz eroffnet andere Mdglichkeiten, beruf-
liche Handlungskompetenz in Priifungen
zu erfassen. Der analytische Ansatz - die
getrennte Erfassung von Einzelqualifika-
tionen - entspricht eher dem traditionellen
Prufen; unbeantwortet bleibt dabei immer
die Frage, ob der Prufling auch in der Lage
ist, diese Qualifikationen zum Zwecke der
Auftragserledigung zu integrieren.

Der Schwerpunkt des Projekts lag beim
handlungsorientierten Ansatz. Zur Rea-
lisierung dieses Ansatzes wurden exempla-
risch die Berufe des Blirokaufmanns und
des Industriemechanikers, Fachrich-
tung Betriebstechnik, herausgegriffen
(im folgenden wird jeweils die mannliche
Form verwendet; dies geschieht allein aus
Grinden der besseren Lesbarkeit). Fur
beide Berufe wurden Aufgaben-Prototypen
konstruiert, in denen jeweils berufstypische
Handlungen abgebildet werden. Als wich-
tig erachtete Schltsselqualifikationen, wie
z.B. die Féhigkeit zum schlu3folgernden
Denken, Planungs- und Koordinations-
féhigkeit oder Problemldsefahigkeit, wur-
den in die handlungsorientierten Priifungs-
aufgaben integriert.

Wie sieht eine handlungs-
orientierte programmierte
Prifungsaufgabe aus?

Sie beginnt mit der Beschreibung einer
konkreten beruflichen Situation einschlief3-
lich eines berufstypischen Arbeitsauftrags.
Eine Aufgabe fur den Industriemechaniker,
Fachrichtung Betriebstechnik, kdnnte z. B.
folgendermaRen beginnen:

Sie bekommen einen Anruf aus der Dre-
herei. An der Drehmaschine Nr. 4 ist die
Reitstockpinole sehr schwergéangig. Die
Handkurbel 143t sich mit normalem Kraft-
aufwand nicht mehr drehen. Sie sollen die
Funktionsfahigkeit des Reitstocks wieder
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herstellen. In der Dreherei erhalten Sie
folgende Arbeitsunterlagen:
eine Gesamtzeichnung mit Stuickliste, eine
Fehlersuchtabelle, ... (die entsprechenden
Unterlagen sind beigefiigt).

Da die Erledigung des Auftrags in mehre-
ren Arbeitsschritten erfolgt, umfal3t auch
eine handlungsorientierte Priifungsaufga-
be bzw. ein solcher Aufgabensatz stets
mehrere Fragen, wobei Teile oder der
gesamte Verlauf der Handlung bzw. Auf-
tragserledigung nachgezeichnet wird. Die
Erfassung der Antworten erfolgt u.a. in
Einfach- und Mehrfach-Auswahl-Formen,
in Form von Zuordnungen, Umordnungen
und Reihungen.

Beim Bearbeiten der Aufgabe soll der
Prifling u.a. zeigen, ob er

0O den Arbeitsauftrag verstanden hat und
O die Arbeitsunterlagen zielbezogen ana-
lysieren,

O die Arbeitsschritte festlegen,

O verschiedene Anforderungen koordi-
nieren,

0 Handlungspldne bewerten,

O ggf. einzelne Arbeitsschritte ausfiihren,
O Ergebnisse kontrollieren und Fehler
identifizieren sowie

0 Verbesserungsmaoglichkeiten, ggf.
auch prophylaktische Manahmen erken-
nen kann.

Auf der Grundlage dieses Konzepts wur-
den im Rahmen berufsspezifischer Work-
shops Aufgabenentwurfe erstellt, die ein
breites Spektrum berufstypischer Hand-
lungen von Birokaufleuten und Industrie-
mechanikern abdecken: Planen einer
Geschaftsreise oder einer Besprechung,
Mitwirken bei der Auswahl eines neuen
Mitarbeiters, Montage einer Scheiben-
kupplung, Schadenanalyse an einem
Getriebe....dies ist nur eine kleine Aus-
wahl der in programmierten Aufgaben
abgebildeten Arbeitshandlungen. Diese
Aufgaben wurden an rund 360 Auszubil-
denden aus verschiedenen Teilen des
Bundesgebietes empirisch erprobt.

Die Ergebnisse sind ermu-
tigend:

Die neuen Prufungsaufgaben wurden von
den Auszubildenden (berraschend posi-
tiv beurteilt: Sie wurden als interessant

* X 5
* *
* *
* *

* 5 *
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“Der Schwerpunkt des Pro-
jekts lag beim handlungs-
orientierten Ansatz.”

Eine handlungsorientierte
programmierte Prufungs-
aufgabe “(...) beginnt mit
der Beschreibung einer
konkreten beruflichen Si-
tuation einschlief3lich eines
berufstypischen Arbeits-
auftrags.”
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“Hier kommen die Charak-
teristika dieses neuen Auf-
gabentyps zum Tragen: eine
Situations- und Auftrags-
beschreibung, an die sich
mehrere Fragen zur Auf-
tragserledigung anschlie-
3en.”

“Das Konzept liefert einen
neuen Ansatz zur Klassifi-
kation von Priufungsaufga-
ben (...)”

* X %
* *
* *
* *

* 5 *
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und praxisnah bezeichnet, und die Bear-
beitung machte vielen Teilnehmern auch
noch Spal3 - ein Urteil, das bei Prufungs-
aufgaben nicht eben selbstverstéandlich ist.
Handlungsorientierte Aufgaben, die
schwerpunktmdRBig Planungs-, Koordi-
nations- und Problemldsefahigkeit erfas-
sen, erwiesen sich - entgegen anfangli-
cher Beflrchtungen und auch entgegen
der Einschéatzung der Erprobungsteil-
nehmer selbst - nicht als schwieriger als
Aufgaben ohne diese spezifischen Anfor-
derungen.

Auch die Bedenken einiger Aufgabener-
steller, die Bearbeitung der neuen Aufga-
ben kénne zu zeitaufwendig sein, wur-
den durch die empirischen Daten wider-
legt: Der Zeitbedarf pro Frage lag bei den
Blrokaufleuten nur unwesentlich tber
dem bisherigen, bei den Industrie-
mechanikern sogar darunter. Hier kom-
men die Charakteristika dieses neuen
Aufgabentyps zum Tragen: eine Situa-
tions- und Auftragsbeschreibung, an die
sich mehrere Fragen zur Auftrags-
erledigung anschlieRen.

Der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben lag
- vor allem bei den Burokaufleuten - noch
zu hoch. Bei der Bewertung dieses Sach-
verhalts ist jedoch zu beriicksichtigen, daR
die Teilnehmer hier mit einem véllig neu-
artigen Aufgabentyp konfrontiert waren,
auf den sie in aller Regel durch ihre Aus-
bildung noch nicht addquat vorbereitet
waren.

Daneben konnten erste Ergebnisse zur
Validierung der neuen Aufgaben gewon-
nen werden: So ergab sich z.B. ein be-
deutsamer Zusammenhang zwischen dem
Ausmal? an praktischer Erfahrung mit be-
stimmten Tétigkeiten und dem Erfolg bei
der Bearbeitung handlungsorientierter
Aufgaben zum entsprechenden Tatigkeits-
bereich.

Welche Moglichkeiten der
Anwendung er6ffnet das
neue Konzept?

Fir die Berufe des Burokaufmanns und
des Industriemechanikers, Fachrichtung
Betriebstechnik, entstand jeweils eine
Sammlung handlungsorientierter
Musteraufgaben, die wichtige (jedoch

noch nicht reprasentative) Ausschnitte ty-
pischer Arbeitshandlungen dieser beiden
Berufe beinhalten.

Fir jeden der beiden Berufe liegt ein Leit-
faden fur die Erstellung handlungs-
orientierter Aufgaben vor, der den Ein-
stieg in die Konstruktionsarbeit erleich-
tert und dem Aufgabenersteller vielfalti-
ge Hinweise und Anregungen gibt.

Da im Laufe des Projekts immer deutli-
cher wurde, daR selbst erfahrene Auf-
gabenersteller einer aktiven Ubungsphase
und mehrfacher Rickmeldung bedirfen,
bevor sie mit Hilfe des Leitfadens die M6g-
lichkeiten des neuen Aufgabenkonzepts
ausschopfen kénnen, wurde auf der Ba-
sis der gesammelten Erfahrungen ein
Schulungskonzept entwickelt, das u. a.
praktische Ubungen im Rahmen von
Workshops vorsieht.

Es wurde eine Grundlage geschaffen,
zentrale Aspekte beruflicher Handlungs-
kompetenz auch in schriftlicher Form zu
erfassen. Dabei ist das Konzept keines-
wegs an programmierte Aufgaben gebun-
den: Inzwischen l4uft bereits ein Folge-
projekt, in dessen Mittelpunkt handlungs-
orientierte Aufgaben mit freier Beantwor-
tung (sog. konventionelle Aufgaben)
stehen.

Das Konzept ist berufstibergreifend an-
gelegt. Realisiert und erprobt wurde es
am Beispiel eines kaufménnischen und
eines gewerblich-technischen Berufs.
Ubertragbar ist es im Prinzip jedoch auf
alle Ausbildungsberufe. (Auch fir den Be-
ruf des Energieelektronikers, Fachrichtung
Betriebstechnik, liegen zwischenzeitlich
erste Aufgabenentwirfe vor.)

Das Konzept liefert einen neuen Ansatz
zur Klassifikation von Prifungsaufga-
ben, wie dies z.B. fiir die Erstellung von
Aufgabenbanken wichtig ist. Klassifikatio-
nen nach formalen Kriterien, nach Schwie-
rigkeit oder nach dem (geschdtzten)
Komplexitatsgrad kénnen nun erganzt
werden durch ,handlungsorientierte” Kri-
terien. Einen Aufgabensatz kdnnte man
z.B. daraufhin Uberprifen, inwieweit die
wichtigsten Elemente einer vollstandigen
Handlung angesprochen sind.

Die Grundidee - die Elemente einer be-
ruflichen Handlung systematisch in Fra-



gen anzusprechen - ist beispielsweise
auch auf ausbildungsbegleitende Lern-
erfolgskontrollen sowie auf Weiter-
bildungsprifungen anwendbar - sofern
das Ausbildungsziel die Forderung beruf-
licher Handlungskompetenz ist.

SchlieBlich sollte noch erwéhnt werden,
dall der Gewinn des Forschungsprojekts
nicht nur in den erarbeiteten Produkten
liegt, sondern dal} auch neue Erkenntnis-
se Uber den Einsatz einer Arbeitsmetho-
dik gewonnen wurden. Diese Arbeitsme-
thodik wurde der psychologischen Dia-
gnostik und der Organisationspsychologie
entnommen, auf Fragen der beruflichen
Ausbildung und Prufung Gbertragen und
dort mit Erfolg eingesetzt. Hier ist insbe-
sondere die Anforderungsanalyse her-
vorzuheben, mit deren Hilfe exemplarisch
berufstypische Handlungen erfal3t und
analysiert sowie relevante Schlissel-
qualifikationen identifiziert und in
beobachtbares Verhalten ,libersetzt* wur-
den.

Welche Funktion sollen
die neuen Aufgaben in der
Abschlu3prufung haben?

Gegenwdrtig liegt ihr Einsatz vor allem in
jenen schriftlichen Prufungsfachern nahe,
in denen Aufgaben, die an Arbeitsauftrdgen
und -abldufen orientiert sind, problemlos
integriert werden kdénnen. Beim Biro-
kaufmann sind dies die Facher Biro-
wirtschaft, Rechnungswesen sowie Wirt-
schafts- und Sozialkunde. Beim Industrie-
mechaniker bieten sich die Facher Arbeits-
planung und Technologie an; auch hier
wadre der Einbezug handlungsorientierter
Aufgaben in das Fach Wirtschafts- und So-
zialkunde sicher ein Gewinn - Aufgaben,
bei denen nicht, wie bisher, die Wieder-
gabe von Fakten im Vordergrund steht,
sondern stattdessen der Nachvollzug be-
triebsinterner Arbeitsabldufe und die L6-
sung aktueller (z.B. arbeits- und tarif-
rechtlicher) Fragestellungen.

Fir die Gestaltung zukdnftiger Priifungen
wird auch die Frage bedeutsam sein, wel-
che Aspekte beruflicher Handlungsfahig-
keit mit welchen Aufgabenformen am
besten, d.h. am prézisesten, zuverlassig-
sten und gleichzeitig am ékonomischsten
erfalt werden kénnen. Wichtig dabei ist,
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dal? die Vor- und Nachteile jeder Prifungs-
form realistisch eingeschétzt und gegen-
einander abgewogen werden. So ist z.B.
der grofRe Vorteil der praktischen Priifung
- die Tatsache, daR hier der Priifling auch
seine Fertigkeiten bei der konkreten Um-
setzung seines Arbeitsplans demonstrie-
ren kann - untrennbar mit einem nicht zu
unterschétzenden Nachteil verbunden:
Die praktische Prufung ist vergleichswei-
se zeit-, material- und personalaufwendig
und muf} aus diesem Grund auf wenige
Arbeitshandlungen beschréankt werden.
Diese Einschrdnkung hat (unter test-
theoretischen Gesichtspunkten) ernstzu-
nehmende Auswirkungen auf die Aussa-
gekraft des Verfahrens: Inwieweit kann
man - angesichts des breiten Spektrums
beruflicher Handlungen - auf der Basis
von lediglich zwei oder drei ,Arbeitspro-
ben“ tatsdchlich Rickschliisse auf die
berufliche Handlungskompetenz ziehen?

Zielvorstellung: ein ver-
bindlicher Katalog berufs-
typischer Handlungen

Ein représentativer und zugleich verbind-
licher Katalog berufstypischer Handlun-
gen wére eine Grundlage, auf der eine
Zuordnung beruflicher Handlungen zu
unterschiedlichen Formen ihrer Erfassung
erfolgen konnte: Die Beherrschung der fir
einen Beruf ,unverzichtbaren“ Handlun-
gen (z.B. die Instandsetzung beim
Industriemechaniker) kénnte im Rahmen
einer praktischen integrierten Prifung
demonstriert werden. Andere berufs-
typische Handlungen kénnten im Rahmen
einer schriftlichen Priifung erfalit werden
- ob in programmierter oder konventio-
neller Form, sollte vorrangig vom zu er-
fassenden Prifungsziel, ggf. auch von
organisatorischen Bedingungen abhéngig
gemacht werden. Eine schriftliche Priifung
bietet sich nicht zuletzt bei Handlungen
an, die sich in einer praktischen Priifung
nicht abbilden lassen: Handlungen, die
sich z.B. Uber einen langeren Zeitraum
erstrecken oder die sich auf Anlagen,
Maschinen und Geréte beziehen, die in
einer Priifung nicht zur Verfigung stehen.
Ihre Erfassung in der schriftlichen Prufung
wirde das Spektrum der in einer Prifung
erfallbaren Arbeitshandlungen erweitern.
Dies k&me der Aussagekraft des gesam-
ten Verfahrens zugute.

* X 5
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“Gegenwartig liegt ihr Ein-
satz vor allem in jenen
schriftlichen Prufungs-
fachern nahe, in denen Auf-
gaben, die an Arbeitsauf-
tragen und -ablaufen orien-
tiert sind, problemlos inte-
griert werden kénnen.”

“Inwieweit kann man - an-
gesichts des breiten Spek-
trums beruflicher Handlun-
gen - auf der Basis von le-
diglich zwei oder drei ,Ar-
beitsproben” tatsachlich
Rickschlisse auf die beruf-
liche Handlungskompetenz
ziehen?”



BERUFSBILDUNG R. 7

* X %
* *
* *
* *

* 5 *

Dietrich
Harke

wissenschaftlicher
Mitarbeiter und Pro-
jektleiter im Bundes-
institut flr Berufshil-

dung Berlin, Abtei-
lung Lehr- und Lernprozesse,
Leitung der wissenschaftli-
chen Begleitung des Modell-
versuchs

Regina
Nanninga
wissenschafliche An-
gestellte bei der Stif-
tung Berufliche Bil-
dung Hamburg, wis-
senschaftliche Beglei-
terin des Modellversuchs vor
Ort

Evaluationsergebnisse aus
dem ‘Modellversuch Quali-
fizierung’ (MVQ) belegen,
daR durch eine gemeinsame
Langzeitfortbildung von
Ausbildern, Lehrkréaften
und Sozialp&ddagogen deren
padagogischen Kompeten-
zen erweitert und ihre Ko-
operation verbessert wer-
den konnten. Konzept, Vor-
gehensweisen und Erfah-
rungen des padagogisch-
psychologischen Fortbil-
dungsansatzes werden dar-
gestellt.
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Padagogische Qualifi-

Zlerung und

Kooperationsforderung
- ein Fortbildungsansatz fur

Personal in der
Bildung

Neue Anforderungen in vielen Berufen,
ausgeldst durch technischen, wirtschaft-
lichen oder sozialen Wandel, sind zugleich
auch neue Anforderungen an das Perso-
nal in der beruflichen Bildung. Es wer-
den vor allem mehr soziale Kompeten-
zen bzw. Schlisselqualifikationen gefor-
dert: Teamfahigkeit und Kooperations-
bereitschaft, VerantwortungsbewuRtsein
und selbstdndiges Handeln.

In diesem Beitrag geht es um Erkenntnis-
se aus einem Modellversuch zur padago-
gisch-psychologische Fortbildung fur das
Bildungspersonal in der auRerbetrieb-
lichen Berufsbildung, tatig vor allem in
Malnahmen fir Bildungsbenachteiligte,
wie langerfristig Arbeitslose oder gering
Qualifizierte. Das Personal arbeitet ent-
weder bei Bildungstragern der beruflichen
Weiterbildung, die Fortbildungen oder
Umschulungen far Problemgruppen an-
bieten oder es ist in der Erstausbildung
von benachteiligten Jugendlichen tatig,
die auRerhalb von Betrieben in Bildungs-
zentren stattfindet.

Hintergrund und Konzept
des Modellversuchs

Es sind drei Berufsgruppen, die die Be-
rufsbildung tragen und fir die eine ge-
meinsames Fortbildung durchgefiihrt wur-
de: Ausbilder, die Fachpraxis vermitteln,
Lehrkréfte, die den theoretischen Unter-
richt abhalten und Sozialpadagogen, die
vor allem die Betreuung der Teilnehmer
bei Problemen wahrnehmen.

beruflichen

In zwei Durchgéngen wurde von 1992 bis
1995 eine berufsbegleitende Fortbildung
durchgefihrt, sie umfalite bei einer Lauf-
zeit von 14 Monaten zundchst 6 Seminare
mit 192 Stunden, spater 8 Seminare mit
168 Stunden. Die Besonderheiten - und
zugleich innovativen Elemente - dieses
Ansatzes sind:

0O Es wurden drei Berufsgruppen einbe-
zogen, weil deren Zusammenarbeit fir
den Erfolg beruflicher Bildung besonders
wichtig ist. Haufig arbeiten sie isoliert,
ohne gegenseitige Abstimmung oder Un-
terstiitzung und nicht im Team. Die Leit-
idee der Fortbildung ist, miteinander und
voneinander flir eine gemeinsame Praxis
zu lernen,

00 Es wurde die Form einer Langzeit-
fortbildung gewdhlt, um auch Einstel-
lungs- und Verhaltensanderungen und
Personlichkeitsentwicklung zu ermdgli-
chen.

O Durch selbstgewéhlte Lehr- oder Be-
ratungsprojekte wurde der unmittelbare
Transfer von Lernerfahrungen und Team-
arbeiten in den Berufsalltag der Beteilig-
ten sichergestellt.

Das entsprach den Zielsetzungen der Fort-
bildung: Férderung der Kooperation des
Bildungspersonals, Erweiterung der pad-
agogischen Kompetenz und beruflicher
Handlungsfahigkeit und Verbesserung der
Qualitat von Bildungsmalinahmen, inshe-
sondere fur Lernungewohnte.

Durchfuhrungstrager des Modellversuchs
ist die Stiftung Berufliche Bildung, eine



gemeinnitzige 6ffentliche Weiterbildungs-
einrichtung der Freien und Hansestadt
Hamburg. Beteiligt waren an den beiden
Durchgangen insgesamt 48 Personen, dar-
unter auch Personal aus 5 bzw. 6 weite-
ren Bildungseinrichtungen. Sie entsand-
ten jeweils ein Team von Mitarbeitern,
meist zusammengesetzt aus den drei Be-
rufsgruppen. Ein wissenschaftlicher Bei-
rat unterstiitzte die Arbeit durch kritische
Anregungen.

Der Modellversuch wurde vom Bundes-
institut fir Berufsbildung (BIBB) wissen-
schaftlich begleitet. Die Begleitung fuhr-
te Eingangsinterviews zu Beginn und eine
AbschluRbefragung aller Fortbildungs-
teilnehmer durch und interviewte deren
Fahrungskréafte, sie war in den Semina-
ren als teilnehmende Beobachtung pra-
sent und gab dort auch mehrfach Riick-
meldungen Uber wichtige Untersuchungs-
ergebnisse.

Besonderheiten der Berufs-
gruppen und ihr Verhaltnis

Der Modellversuch muf3te den Besonder-
heiten der drei einbezogenen Berufsgrup-
pen Rechnung tragen. In der Eingangs-
befragung und in der Fortbildung selbst
wurden die unterschiedlichen Vorausset-
zungen, Arbeitsweisen und Orientierun-
gen der Teilnehmer/innen aus den drei
Berufen deutlich. Gemein haben sie, dal}
sie in der Regel weder auf das spezielle
Klientel “Bildungsbenachteiligte” noch auf
die Zusammenarbeit mit anderen vorbe-
reitet wurden.

Die Lehrkréafte waren von ihrer Ausbil-
dung meist auf eine Té&tigkeit an allge-
mein- oder berufsbildenden Schulen aus-
gerichtet - und damit auf Kinder und Ju-
gendliche. Nicht alle hatten ihre padago-
gische Ausbildung abgeschlossen. Ausbil-
der/innen bzw. Meister waren von ihren
Berufsabschlissen auf das Aushilden von
“normalen” Jugendlichen orientiert, den
in der Weiterbildung tatigen fehlten zu-
meist spezielle Kenntnisse erwachsenen-
padagogischer Art. Die Sozialpadagogen/
innen waren Uberwiegend fir die Einzel-
fallhilfe in sozialen Problemfeldern aus-
gebildet. Die Arbeit in berufsbildenden
MaRnahmen bedeutete fiir sie, zusétzli-
che Kompetenzen erwerben zu missen.
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Bei den in der Fortbildung vertretenen
Angehorigen der drei Berufe herrscht
eine Trennung der Arbeit nach haupt-
séchlichen Zustandigkeitsbereichen vor:
Unterricht, Unterweisung und sozialp&d-
agogische Betreuung. Unterschiedliche
inhaltliche Anforderungen und Zielset-
zungen in der Arbeit und wenig Aus-
tausch daruber pragten die Bilder der
Berufsgruppen voneinander und flhrten
teilweise zu verengten, stereotypen Sicht-
weisen und Vorurteilen. Lehrkréfte wur-
den u.a. als “Vielredner” kritisiert, die
sozialp&dagogische Arbeitsperspektive
wurde z.T. nicht als gleichberechtigt an-
erkannt. Unterschiedliche Bezahlung -
Lehrkréfte verdienen am meisten und
Ausbilder am wenigsten - und uneinheit-
liche Prasenzpflicht der Gruppen schaf-
fen Unzufriedenheit. Diese Themen wur-
den in den Berufsgruppen und gruppen-
tbergreifend diskutiert, es gab Klarun-
gen, realistischere Einschatzungen und
langsame Anndherungen.

Konzeptelemente und ihre
Umsetzung

Das Fortbildungskonzept wurde aus meh-
reren Elementen entwickelt, die in den
beiden Durchgdngen in etwas unter-
schiedlicher Form umgesetzt wurden.

0 Themenorientierte Arbeit

sie umfalite z.B. Themen wie “Schlussel-
qualifikationen, Lernberatung oder Grup-
penleitung”. Diese wurden in der Gesamt-
gruppe (Plenum) und in wechselnden,
berufsgruppentubergreifenden Klein-
gruppen bearbeitet.

O Projektorientierte Arbeit

hier bestand die Aufgabe daraus, zusam-
men mit den Kollegen/innen aus der ei-
genen Einrichtung - also im Team - ein
selbstgewéhltes Lern- oder Beratungspro-
jekt zu planen, in der Praxis durchzufiih-
ren und auszuwerten.

0 Berufsgruppenarbeit

in den drei Berufsgruppen wurden ur-
spriinglich die allgemeinen Themen un-
ter berufsspezifischen Akzenten bearbei-
tet, im zweiten Durchgang konzentrierte
es sich aber auf Fragen der eigenen
Berufsidentitat und auf das Verhaltnis zu
den anderen Berufsgruppen.

* X 5
* *
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“Der Modellversuch mufite
den Besonderheiten der
drei einbezogenen Berufs-
gruppen Rechnung tragen.
(Ausbilder, Lehrkréafte und
Sozialpaddagogen) Gemein
haben sie, dal3 sie in der Re-
gel weder auf das spezielle
Klientel “Bildungsbenach-
teiligte” noch auf die Zu-
sammenarbeit mit anderen
vorbereitet wurden.”

Das Fortbildungskonzept
bestand aus mehreren Ele-
menten:

themenorientierte Arbeit,
projektorientierte Arbeit,
Berufsgruppenarbeit und
Praxisbegleitung
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“Im Berufsalltag fehlt oft
gemeinsame Zeit zur Aus-
einandersetzung tUber pad-
agogisches Handeln.”

“Verschiedene Strukturen
und didaktische Entschei-
dungen dienten (...) dazu,
die Akzeptanz, Kommuni-
kation und Kooperation
zwischen den Berufsgrup-
pen zu fordern (...)”

“(...) man entwickelte mehr
Verstandnis fur einander
und es war maglich, pad-
agogische Positionen zu
klaren, voneinander zu ler-
nen und die Kompetenzen
der anderen zu nutzen.”

* X %
* *
* *
* *

* 5 *
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0 Praxisbegleitung

diese supervisionsorientierte Unterstit-
zung wurde in der Form von Fall-
besprechungen durchgefiihrt; sie diente
zur Besprechung aktueller Praxisprobleme
und zur Erweiterung des Handlungs-
spektrums.

Die Evaluation des ersten Fortbildungs-
durchgangs lieferte wichtige Erkenntnis-
se, speziell zur Bedeutung und zur An-
ordnung der Elemente: Fir alle sollte es
Zeiten und feste Orte innerhalb der Se-
minare geben - auch fir die urspriinglich
seminarergdnzend angebotene Projektar-
beit und die Fallbesprechungen. Projekt-
arbeit, gekennzeichnet durch intensive
Zusammenarbeit im Team und unmittel-
baren Praxistransfer, sollte dartiberhinaus
ein groReres Gewicht erhalten. Das wur-
de bei der Gliederung der Seminare des
zweiten Durchgangs in drei Strdngen be-
ricksichtigt. (vgl. Abbildung 1)

Forderung der Kooperati-
on - hilfreiche Strukturen
und Prozesse

Die Kooperation zwischen Angehdrigen
der drei Berufsgruppen zu fordern, war
ein zentrales Anliegen dieses Modellver-
suchs. Im Berufsalltag fehlt oft gemeinsa-
me Zeit zur Auseinandersetzung uber
padagogisches Handeln. Hier gab es sie.

Verschiedene Strukturen und didaktische
Entscheidungen dienten im ersten Durch-
gang speziell dazu, die Akzeptanz, Kom-
munikation und Kooperation zwischen
den Berufsgruppen zu férdern: Es gab
gentgend Zeit und Gelegenheiten, durch

kommunikationsfordernde Ubungen und
Spiele Vertrauen zu entwickeln; in
berufsgruppentbergreifender Projektar-
beit konnten die unterschiedlichen Fahig-
keiten zur Geltung kommen und durch
die teiloffene Seminargestaltung blieb
Raum fir Konfliktbearbeitungen.

Im zweiten Durchgang wurden dariber
hinaus Kommunikationsibungen und
moderierte Gesprachsfiihrung im groRe-
ren Team, einschlieRlich der Ubernahme
bestimmter Rollen verwendet. Weitere
Seminareinheiten beschéftigten sich mit
“Storfaktoren bei der Teamarbeit” und mit
“Rollen und Aufgaben im Team”. In den
Berufsgruppen wurden das eigene beruf-
liche Selbstverstdandnis und das Verhalt-
nis zu den beiden anderen Berufsgrup-
pen bearbeitet.

Schwerpunkt und “Prifstein” der Koope-
ration war die Planung, Durchfiihrung und
Auswertung eines Lehr- oder Beratungs-
projekts im Arbeitsteam der eigenen Ein-
richtung, beraten durch die Leitung der
Fortbildung. In der Projektarbeit wurden
- auch wenn Stérungen und Konflikte
nicht ausblieben - zum Uberwiegenden
Teil positive Erfahrungen gemacht: man
entwickelte mehr Versténdnis fureinander
und es war mdglich, padagogische Posi-
tionen zu kléren, voneinander zu lernen
und die Kompetenzen der anderen zu
nutzen. Schwierigkeiten ergaben sich am
héufigsten durch Unterschiede im Arbeits-
stil, durch das Kommunikationsverhalten
und aufgrund der Durchfiihrungsbedin-
gungen in den Einrichtungen.

Die forderlichen und hinderlichen Aspek-
te der Kooperation wurden durch eine Be-
fragung herausgearbeitet, sie lieRen sich

Abb. 1:

Seminarstrange der Fortbildung MVQ

Kleingruppen

Themenorientierte Arbeit

berufsgruppeniibergreifend
im Plenum und wechselnden

(zweiter Durchgang)

Projektorientierte Arbeit

berufsgruppeniibergreifend
im Team der eigenen
Einrichtung

Berufsgruppenarbeit

in den
drei Berufsgruppen
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drei EinfluRbereichen zuordnen. (vgl.
Abbildung 2)

Fast alle Teilnehmer/innen des zweiten
Durchgangs befurworteten auch kiinftig
Projektarbeit. Die positiven Kooperations-
erfahrungen in der Fortbildung lassen sich
allerdings nur eingeschrankt auf den Be-
rufsalltag tibertragen. Dort fehlt meist die
Zeit, und die Personen mehrerer “Ein-
richtungsteams” arbeiteten nicht in glei-
chen organisatorischen Einheiten oder
gehoren nicht dauerhaft zusammen. Ge-
stiegen ist aber bei vielen Fortbildungs-
teilnehmern/innen die Bereitschaft zur
Zusammenarbeit - auch mit Angehdérigen
anderer Berufsgruppen.

Erweiterung der padagogi-
schen Kompetenzen

Die Erweiterung padagogischer Kompe-
tenzen ist fir das Bildungspersonal auch
wegen der sich dndernden Rolle der Leh-
renden erforderlich: Neben Wissensver-
mittlung wird Lernbegleitung und -
beratung immer wichtiger - und bei
Bildungsungewohnten gehdren auch Mo-
tivierung, Lernforderung und Betreuung
zu den Aufgaben des Personals.

Die inhaltlichen Akzentsetzungen spiegeln
sich zunéchst in den bearbeiteten The-
men wieder, dazu gehdrten z.B. “Anfangs-
und SchluBsituationen, Problem- und
Konfliktlésen, Schlisselqualifikationen,

BERUFSBILDUNG NR. 7

Lernberatung und Lernprobleme, Grup-
penleitung und GruppenprozeRanalyse”.
Als die beiden wichtigsten Bereiche wur-
den von den Teilnehmer/innen am Ende
beider Durchgédnge eingeschatzt: 1.
Aspekte der Gruppe, Gruppendynamik,
Gruppenrollen und 2. Kooperation mit
Kollegen, Teamarbeit, Bearbeitung von
Konflikten.

Die Qualifizierung war nach dem Modell
des ‘padagogischen Doppeldeckers’ an-
gelegt: die Fortbildungsteilnehmer/innen
erlebten ein breites Spektrum von Metho-
den sowie Arbeits- bzw. Sozialformen,
von denen sie die meisten auch im eige-
nen Berufsalltag einsetzen kénnen. Ver-
wendet wurden z.B. Metaplantechnik,
Rollenspiel, Fallbesprechung, Feedback,
Malen oder Collagen, Kommunikations-
und Kooperationsiibungen sowie Bewe-
gungs- und Entspannungsiibungen. In je-
dem Seminar gab es vielfaltige Arbeits-
formen und h&ufige Wechsel, dazu gehor-
ten: das Plenum, Arbeit in den drei Be-
rufsgruppen, im Team der eigenen Ein-
richtung und in unterschiedlich zusam-
mengesetzten Kleingruppen, Arbeit zu
zweit und auch Einzelarbeit.

Das breite Methodenspektrum wurde von
den Teilnehmer/innen sehr akzeptiert;
besonders Fallbesprechungen fanden in
beiden Durchgadngen sehr grofRen An-
klang. Zu den Arbeitsformen gab es in
der SchluRbeurteilung recht unterschied-
liche Einschatzungen: so kamen im ersten
Durchgang die Teilnehmer/innen aller

* X 5
* *
* *
* *

* 5 *
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“Die positiven Koopera-
tionserfahrungen in der
Fortbildung lassen sich al-
lerdings nur eingeschrénkt
auf den Berufsalltag Gber-
tragen. Dort fehlt meist die
Zeit, und die Personen meh-
rerer “Einrichtungsteams”
arbeiteten nicht in gleichen
organisatorischen Einhei-
ten oder gehdéren nicht dau-
erhaft zusammen.”

Abb. 2:

Was fordert Kooperation?

Kooperation: Fragestellungen und Einflu3bereiche

Was macht Kooperation schwierig?

Zwischenmenschliche
Beziehungen
positive oder negative Bezlige,
z.B. Sympathie oder fehlendes
Vertrauen

Ausbildung, Berufserfahrung,
berufliches Selbstverstandnis,
Aufgabenbereich

verbindende oder trennende Akzente, z.B.

gemeinsame Ziele oder unterschiedliche
padagogische Positionen

Rahmenbedingungen
unterstiitzende oder hindernde
Bedingungen, z.B. Beratung
oder strukturelle Probleme

Organisation,
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“Die Fortbildung hat auch
die Qualitat der Bildungs-
arbeit positiv beeinfluf3t:
durch die Ubernahme viel-
faltiger Anregungen in den
Berufsalltag und in Rich-
tung auf eine starkere Inte-
gration von Werkstattunter-
weisung, Theorieunterricht
und sozialpadagogischer
Betreuung.”

Auskiinfte/Materialien :

Stiftung Berufliche Bildung
Frau Christiane Briegleb
Postfach 26 18 47

D-20508 Hamburg

Tel.: (040) 211 12-187

Fax: (040) 211 12-123

oder

Bundesinstitut fir Berufsbildung
Herr Dietrich Harke
Fehrbelliner Platz 3

D-10707 Berlin

Tel.: (030) 8683-2375

Fax: (030) 8643-2604

* X %
* *
* *
* *

* 5 *
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drei Berufssparten mit der Berufsgruppen-
arbeit am besten zurecht - im zweiten
Durchgang waren nur die Sozialp&ddago-
gen richtig damit zufrieden. Lehrern war
die Themenarbeit wichtiger und Ausbil-
dern eindeutig die Projektarbeit.

Fir die Evaluation/Beurteilung der ver-
wendeten Methoden und Arbeitsformen
wurde einerseits Akzeptanz und Auswir-
kungen in der Fortbildung und anderer-
seits die Ubernahme in die Alltagspraxis
als Malistab genommen. Vor allem die
Metaplan-Methode, Feedback, Morgen-
und Abschiedsrunden haben Eingang in
die Arbeit der Fortbildungsteilnehmer/in-
nen gefunden. Am Ende der Fortbildung
hatten die meisten schon mehrere Metho-
den selbst verwendet. Auch von den er-
lebten Arbeits- bzw. Sozialformen wurden
meist mehrere im eigenen Arbeitsfeld ein-
gesetzt: am haufigsten Gruppenarbeit und
Partnerarbeit. Dies ist ein erfreuliches Er-
gebnis - angesichts der in der Berufsbil-
dung oft anzutreffenden Dominanz von
ausbilderzentrierten bzw. lehrerzen-
trierten Methoden.

Die Fortbildung hat auch die Qualitat der
Bildungsarbeit positiv beeinflult: durch
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die Ubernahme vielfaltiger Anregungen in
den Berufsalltag und in Richtung auf eine
starkere Integration von Werkstattunter-
weisung, Theorieunterricht und sozialpad-
agogischer Betreuung.

Perspektiven

Fur Institutionen und Personen, die die
Erfahrungen des Modellversuchs fir Fort-
bildung und Personalentwicklung nutzen
wollen, werden verschiedene Transfer-
materialien bereitgestellt. Sie sind nicht
an die durchgefuihrte Organisationsform
gebunden, sondern flexibel einsetzbar
und berucksichtigen die vielfach ver-
schlechterten finanziellen und personel-
len Rahmenbedingungen fiir Personal-
fortbildung. Neben dem AbschluRRbericht
ist die Bereitstellung von Konzept-
modellen und schriftlichen Materialien
geplant, z.B. eine Sammlung typischer
Problemfélle, aufbereitet als Fortbildungs-
unterlage. Vorgesehen ist auch die Ent-
wicklung einer mediengestutzten Form
der teamorientierten Fortbildung, um die
Nutzung durch andere Einrichtungen zu
erleichtern.
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meinsam arbeiten. Erste Ergebnisse aus dem Modell-
versuch Qualifizierung von padagogischem Perso-
nal in der beruflichen Bildung. Hamburg, August 1993

Stiftung Berufliche Bildung und Bundesinstitut
fur Berufsbildung (Hrsg.): Teamorientierte Lang-
zeitfortbildung - Riickblicke und Perspektiven. Er-
gebnisse aus dem 1. Durchgang des Modellversuchs
Qualifizierung von padagogischem Personal in der
beruflichen Bildung. Hamburg, April 1994

Stiftung Berufliche Bildung und Bundesinstitut
fur Berufsbildung (Hrsg.): MVQ - Teamorientierte
Personalfortbildung. AbschluRRbericht des Modell-
versuchs Qualifizierung, Hamburg, 1995

Tietgens, H. u.a.: Aufgaben und Probleme der Eva-
luation in der Erwachsenenbildung, Deutscher
Volkshochschul-Verband e.V., Bonn 1986

Will, H., Winteler, A. u. Krapp, A. (Hrsg.): Eva-
luation in der beruflichen Aus- und Weiterbildung.
Konzepte und Strategien. Sauer, Heidelberg 1987

Wottawa; H. und Thierau H.: Lehrbuch Evaluati-
on. Huber, Bern etc. 1990



BERUFSBILDUNG NR. 7

Berufspadagogische In-

novation In

Ziel dieses Artikels ist es, die Rahmenbe-
dingungen und Methoden der padagogi-
schen Innovation in der beruflichen Bil-
dung in Dd&nemark darzustellen. Der
Schwerpunkt wird dabei auf die padago-
gische Innovationsféhigkeit des Berufs-
bildungssystems gelegt, insbesondere auf
die Infrastruktur zur Férderung der péd-
agogischen Dynamik. Aufgrund dieser
Eingrenzung wird im Rahmen dieses Ar-
tikels nicht auf konkrete Beispiele fur in-
novative Projekte eingegangen.

Die Darstellung ist wie folgt aufgebaut:
Am Anfang steht eine allgemeine Einfiih-
rung in die spezifisch nordische Traditi-
on der padagogischen Entwicklungsar-
beit, danach werden einige grundlegen-
de Strukturen und Funktionen des dani-
schen Berufsbildungswesens beschrie-
ben, und abschlieBend wird aus kriti-
schem Blickwinkel beurteilt, inwiefern
und inwieweit sich das danische Modell
der péadagogischen Innovation konkret
auf die Modernisierung und Entwicklung
der Ausbildungsgange auswirkt. Dabei
werden einige allgemeinere Betrachtun-
gen uber die Funktionsweise des dani-
schen Berufsbildungssystems mit einbe-
zogen.

Die Berufspadagogik in
den nordischen Landern

Der Begriff der Berufspadagogik umfaf3t
nach nordischem Verstdndnis sowohl die
breitere Berufsbildungsproblematik als
auch pdadagogische Problemstellungen
und die Ausbildung von beruflichen Lehr-
kréaften. Insofern handelt es sich hier um
einen sehr weit gefaliten Begriff.

In der Tradition der nordischen L&nder
spielt die padagogische ,FoU-Arbeit* in
der Entwicklung der Berufshildung eine
wesentliche Rolle. Was versteht man nun
aber unter ,,FoU*? Im Dénischen (wie im
tbrigen auch in den anderen skandinavi-
schen Sprachen) ist die Abkirzung FoU

Danemark

doppeldeutig. Sie steht entweder fiir 1)
forskning, forsgg og udvikling, d.h. ,For-
schung, Versuch und Entwicklung®, oder
fur 2) forseg og udvikling, d.h. ,Versuch
und Entwicklung®. Die Unterscheidung
zwischen Forschung einerseits und Ver-
such und Entwicklung andererseits - so-
wie ganz allgemein zwischen ,wissen-
schaftlicher Forschung*, ,angewandter
Forschung” und ,Versuch und Entwick-
lung” - ist insbesondere auch im Hinblick
auf Vergleiche zwischen nordischen und
anderen europdischen L&ndern wichtig.
Hier ist zweifellos ein Zusammenhang zu
dem Umstand zu sehen, dal} die Berufs-
bildungsforschung in anderen westeuro-
pdischen Landern ein eigenstandiges, ge-
wichtiges Forschungsgebiet mit eigenen
Universitatsinstituten, Professuren, Dok-
torgraden und Doktoranden bildet.

Dies ist in den nordischen Landern nicht
der Fall: Hier besetzen die halbakade-
mischen Ausbildungseinrichtungen fur
berufliche Lehrkréfte das Gebiet weitge-
hend allein, und die Abgrenzung zwi-
schen der Forschung und der Versuchs-
und Entwicklungsarbeit hat bislang kei-
ne allzu groRe Rolle gespielt. Diese Tren-
nung ist jedoch gewi nicht unproblema-
tisch, und alles in allem besteht in allen
nordischen Landern ein ausgepragter Be-
darf an Berufshildungsforschung im ei-
gentlichen Sinne. Hin und wieder kommt
es auch zu Konflikten und Abgrenzungs-
problemen zwischen der ,Forschungs-
linie*/den Universitatsforschern und der
-Entwicklungslinie“/den Ausbildern von
beruflichen Lehrkréften in Verbindung mit
groReren wissensbasierten Entwicklungs-
und Evaluierungsprojekten.

Hier soll jedoch erneut unterstrichen wer-
den, dal insbesondere in Danemark die
padagogische Innovation traditionell in
hohem MaRe als Versuchs- und Entwick-
lungsarbeit auf lokaler Ebene an den Bil-
dungseinrichtungen erfolgt, wahrend in
anderen européischen Landern den wis-
senschaftlich-theoretischen Ansétzen ein
sehr viel gréBeres Gewicht zukommt.2,2

* *

* *

* *
* 4 *
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Sgren P. Nielsen

Projektleiter und For-
scher, Danmarks
Erhvervspadagogiske
Leereruddannelse
(DEL, Danisches Insti-
tut fir berufspada-
gogische Lehrerausbildung),
Kopenhagen

Ziel dieses Artikels ist es, die
Rahmenbedingungen und Me-
thoden der padagogischen In-
novation in der beruflichen
Bildung in D&nemark darzu-
stellen. Der Schwerpunkt wird
dabei auf die padagogische
Innovationsfahigkeit gelegt,
insbesondere auf die zur For-
derung der padagogischen Dy-
namik geschaffene Infrastruk-
tur. Die Darstellung ist wie
folgt aufgebaut: Am Anfang
steht eine allgemeine Einfiih-
rung in die spezifisch nordi-
sche Tradition der péadagogi-
schen Forschungs- (Versuchs-
) und Entwicklungsarbeit, als
zweites werden einige grund-
legende Strukturen und Funk-
tionen des danischen Berufs-
bildungswesens beschrieben
und dem dualen System in
Deutschland sowie dem schu-
lischen Berufsbildungssystem
in Schweden kontrastiv gegen-
Ubergestellt, und als drittes
erfolgt eine kritische Beurtei-
lung der dénischen Innova-
tionsstrategie im Hinblick auf
die Entwicklung des Berufs-
bildungswesens. AbschlieRend
werden einige kritische Be-
trachtungen aus dem Untersu-
chungsbericht der OECD von
1994 wiedergegeben.

1) Fiir eine Ubersicht iiber das Ge-
biet von Forschung, Versuch und Ent-
wicklung in den nordischen Landern
einschlieflich der zentralen Einrich-
tungen siehe: Nielsen, Sgren P.,
Kortlegning af nordiske yrkespaeda-
gogiske FoU-miljger [= Bestandsauf-
nahme der berufspadagogischen For-
schungs-, Versuchs- und Entwick-
lungsumfelder in den nordischen Lén-
dern], TemaNord 1994:659, Nordi-
scher Ministerrat. In dieser Zusam-
menstellung dominiert die ,Entwick-
lungslinie®.

2) Eine entsprechende Bestandsauf-
nahme auf der Basis von Anforderun-
gen an die Wissenschaftlichkeit der
Forschung an den Einrichtungen wur-
de erstellt von: Ké&maréinen, Pekka,
Identification of Cooperation Poten-
tials in Vocational Education and
Training Research in the Nordic
Countries, CEDEFOP, 1995.
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»Der Begriff der Berufspad-
agogik umfaldt nach nordi-
schem Verstandnis sowohl
die breitere Berufsbil-
dungsproblematik als auch
péadagogische Problemstel-
lungen und die Ausbildung
von beruflichen Lehrkraf-
ten. Insofern handelt es
sich hier um einen sehr
weit gefalditen Begriff.”

»In der Tradition der nor-
dischen Lander spielt die
padagogische ‘FoU-Arbeit’
[= Versuchs- und Entwick-
lungsarbeit] in der Entwick-
lung der Berufsbildung eine
wesentliche Rolle.”

,Das danische Berufsbil-
dungssystem a3t sich als
ein kultureller Briickenkopf
zwischen den Lehrlings-
systemen der mitteleuro-
paischen Lander und den
schulzentrierten Modellen
der nordischen Lander cha-
rakterisieren.”

»,Die Zusammenarbeit von
Schule und Betrieb, das Ler-
nen in der Arbeitswelt und
die Rolle der Sozialpartner
in der Berufsbildung sind
(...) in Danemark wesentli-
che Aufgabenbereiche fir
den Einsatz berufspéda-
gogischer Innovation.”

* X %
* *
* *
* *

* 5 *
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Das déanische Berufsbildungssystem laRt
sich als ein kultureller Brickenkopf zwi-
schen den Lehrlingssystemen der mittel-
européischen Lander und den schulischen
Modellen der nordischen Lander charak-
terisieren. Das System ist eine Weiterent-
wicklung des Prinzips der Meisterlehre,
und insofern umfal3t die dénische Berufs-
ausbildung mehr theoretische Elemente
(d.h. einen ladngeren Berufsschulunter-
richt) als das duale System in Deutsch-
land, andererseits aber auch eine deut-
lich umfangreichere praktische betriebli-
che Ausbildung als z.B. das schwedische
System. In Schweden hat sich der Anteil
der praktischen Berufsausbildungs-
elemente nach der Reform der berufsbe-
zogenen gymnasialen Oberstufe zwar ver-
groRert, jedoch handelt es sich bei der
~Ausbildung am Arbeitsplatz* (arbets-
platsférlagda utbildningen) in Schweden
nicht um ein Praktikum, da die Betriebe
hier Ausbildungsaufgaben Ubernehmen,
die von den Lehrplénen der Schulen be-
stimmt werden und schulischen Prinzipi-
en unterliegen; so sollen schwedische
Unternehmen hierflir an den Arbeitsplat-
zen speziell ausgebildete Lehrkrafte zur
Verfuigung stellen.

Der an den Arbeitsplatz verlegte Teil der
Berufsausbildung hat in Schweden einen
deutlich geringeren Umfang als in ande-
ren Landern, einschlieBlich der dbrigen
nordischen Lander - er umfafit lediglich
15% der Ausbildungszeit im Gegensatz zu
60-75% in D&nemark. Im Rahmen der
Lehrlingsausbildung, wie sie in vielen
Landern praktiziert wird, erfolgt ein gro-
Rer Teil der Ausbildung an einem einzi-
gen Arbeitsplatz. In solchen dualen Sy-
stemen absolvieren die Auszubildenden/
Lehrlinge ihre gesamte Berufsausbildung
in ein und demselben Betrieb, d.h. sie
nehmen an einem ProduktionsprozeR teil,
der einer Produktionslogik unterworfen
ist, und sie erwerben umfassende Kennt-
nisse und Fertigkeiten zur Bewaltigung
der jeweiligen Kompetenzbedirfnisse und
des sozialen Umfelds eines ganz konkre-
ten Betriebes, jedoch kaum tiefgreifendere
Einblicke in die zukinftige Entwicklung
der Branche.

Im schulischen Teil der alternierenden
Ausbildungsgénge in Dadnemark wird ver-
sucht, diesen Nachteil auszugleichen.
Wenngleich zwischen den nordischen
Berufsbildungssystemen grol3e strukturel-

le Unterschiede bestehen, gibt es dennoch
viele inhaltliche Gemeinsamkeiten.
Lennart Nilsson, Dozent fur Berufsdidaktik
an der Hochschule Akershus in Oslo, hat
die Auffassung vertreten, dal} es ein spe-
zifisch nordisches Modell der berufsbe-
zogenen Ausbildung gebe, das den flnf
nordischen Landern gemeinsam sei. Die-
ses Modell umfaft seiner Auffassung nach
drei Teilbereiche: a) einen praktischen
Teil: Arbeitstechnik, b) einen berufs-
theoretischen Teil: Fachtheorie und c) ei-
nen allgemeinbildenden Teil: allgemein-
bildende Facher. Die drei Teilbereiche
seien gleichberechtigte Bestandteile eines
ganzen Berufsprofils, das das Qualifika-
tionsziel der Ausbildung darstelle. Die
Schwierigkeit liege allerdings darin, die
Padagogik dahingehend zu entwickeln,
dal? diese Elemente als zusammenhéngen-
des Ganzes erlernt werden kdénnen. In
Dénemark ist man laut Lennart Nilsson
im Hinblick auf konkrete Versuche zur
Durchfiihrung eines ganzheitlichen be-
rufsbezogenen Unterrichts am weitesten
gekommen, welcher eine enge inhaltliche
Integration der praktischen, fachtheore-
tischen und allgemeinbildenden Teile des
nordischen Modells aus dem Blickwinkel
des Lernenden ermdglicht.

In D&nemark wurde das Berufsbildungs-
system seit 1991 stark dezentralisiert. Die
grundlegende Berufsausbildung ist als
alternierende Ausbildung mit abwechseln-
dem Unterricht in Schule und Betrieb auf-
gebaut. Die Sozialpartner spielen auf-
grund des Prinzips der ,fachlichen Selbst-
verwaltung” bei der Entwicklung der
berufsfachlichen Ausbildung eine domi-
nierende Rolle.

Das Arbeitsgebiet der Versuchs- und
Entwicklungstétigkeit ist deshalb keines-
wegs auf pédagogische, schulnahe Pro-
jekte beschrankt. Die Zusammenarbeit
von Schule und Betrieb, das Lernen in der
Arbeitswelt und die Rolle der Sozialpart-
ner in der Berufshildung sind somit in
Danemark wesentliche Aufgabenbereiche
fur den Einsatz berufspédagogischer In-
novation. In D&nemark gibt es nur eine
einzige Einrichtung zur Ausbildung von
Berufsschullehrern, Danmarks Erhvervs-
paedagogiske Lereruddannelse (DEL, Da-
nisches Institut fir berufspddagogische
Lehrerausbildung). DEL ist nicht als ho-
here Bildungsinstitution mit Forschungs-
recht konzipiert, hat allerdings eine eige-



ne Forschungsabteilung eingerichtet, an
der Auftragsforschung betrieben wird. Die
vielen von DEL durchgefiihrten berufs-
padagogischen Versuchs- und Entwick-
lungsaktivitdten werden jedoch auch
durch jahrliche Haushaltszuweisungen aus
offentlichen Mitteln finanziert.

In Ddnemark herrscht allgemein die Auf-
fassung, daf3 das umfassende Forschungs-
gebiet der beruflichen Aus- und Weiter-
bildung nicht von einer einzigen Einrich-
tung abgedeckt werden kann. DEL hat
deshalb ein Netzwerk mit anderen ho-
heren Bildungsinstitutionen gebildet,
deren Schwerpunkte in unterschiedlichen
Bereichen liegen, um auf diese Weise
groRere Projekte gemeinsam angehen zu
kénnen.?

Das Berufsbildungssystem
in Danemark

In D&nemark gibt es zwei Grundtypen der
Berufsbildung, wovon die eine rechtlich
dem Unterrichtsministerium, die andere
dem Arbeitsministerium untersteht. Das
Unterrichtsministerium ist fir die reguld-
re Erstausbildung Jugendlicher (und seit
1992 auch Erwachsener) zustandig; diese
ist als duales Lehrlingsausbildungssystem
organisiert. Die beruflichen Ausbildungs-
génge werden von 58 technischen und 50
kaufménnischen Schulen angeboten, an
denen auch eine dreijahrige berufsbezo-
gene gymnasiale Oberstufenausbildung
absolviert werden kann. Die berufliche
Weiterbildung erfolgt hauptsachlich auf
der Grundlage des Gesetzes Uber die ,,Of-
fene Ausbildung® von 1993.

Im Ubrigen unterscheidet sich Dd&nemark
auffallig von den anderen nordischen L&n-
dern hinsichtlich der Stellung der Berufs-
bildung in der Gesamtkonfiguration des
Ausbildungsangebots flr Jugendliche.
Wéhrend in den tbrigen nordischen Lén-
dern ein 12jahriger Schulbesuch fiir alle
organisatorisch weitgehend realisiert wor-
den ist - die ,weiterfuhrende Schule®
(videregdende skole) in Norwegen, die
~gymnasiale Oberstufe” (gymnasieskola)
in Schweden, die kombinierten Bildungs-
wege in Finnland, bei zunehmender
Individualisierung und Flexibilisierung im
Rahmen von existierenden, wohlbekann-
ten Bildungsstrukturen -, nimmt die Aus-
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bildungsdifferenzierung in D&nemark zu-
nehmend systematisierte Formen an: In-
folge zahlreicher neuer gesetzlicher
Flexibilisierungsinitiativen in den 90er
Jahren (,Bruckenbau®, ,Ausbildung fir
alle* usw.) kénnen die Schiler und Aus-
zubildenden nun unter einer Reihe ver-
schiedener Schulformen und Bildungs-
traditionen auswahlen, wobei ihnen viel-
faltige Kombinationsmdoglichkeiten zur
Verfligung stehen und sie die zeitliche
Dauer ihrer Ausbildung in hohem Male
selbst bestimmen konnen.

Zusammenfassend kann man das dani-
sche System der Erstausbildung Jugend-
licher als eines charakterisieren, das nach
wie vor von zwei Haupttraditionen ge-
prégt wird: der Lateinschule (dem klas-
sischen Gymnasium), das zur modernen
dreijahrigen gymnasialen Oberstufe mit
Pflicht- und Wahlfachern weiterentwik-
kelt wurde, und der Meisterlehre, die in
Form eines auf dem Prinzip der alternie-
renden (dualen) Ausbildung aufbauen-
den Berufsbildungssystems weiterlebt.
Hinzu kommt eine Unzahl von ,freien
Schulen®, die ebenfalls berufsbezogene
Kurse anbieten. In Dénemark ist das
Bildungssystem traditionell von einer
markanten Vielfalt geprédgt, die ihren
Ursprung in der grundtvigianischen Tra-
dition der ,Freischule” hat; diese gewéahr-
leistet einerseits Wahlfreiheit fur die ,Ver-
braucher” und andererseits, daB die Zu-
weisung o6ffentlicher Mittel durch Markt-
mechanismen geregelt wird, sich also
danach richtet, wie die Schiler ,mit den
FlRen abstimmen®.

Aus historischen Griinden sind die Aus-
bildung von angelernten Arbeitern und
die berufliche Weiterbildung von Fachar-
beitern und Technikern dem Arbeitsmi-
nisterium unterstellt - das sogenannte
AMU-System (Arbejdsmarkedsuddannelse
= Arbeitsmarktausbildung, Berufsforde-
rung). Ziel der AMU-Kurse ist die Auf-
rechterhaltung, Entwicklung und Ver-
besserung der Arbeitnehmerqualifika-
tionen durch Kursangebote, die den ak-
tuellen Bedirfnissen der Unternehmen,
der Individuen und der Gesellschaft ent-
sprechen. Eine groRe Anzahl kurzer, spe-
zialisierter und modular aufgebauter
Kurse bieten die 24 AMU-Zentren an, de-
ren Aktivitdten vom staatlichen Arbeits-
marktverwaltungsamt (Arbejdsmarkeds-
styrelsen, AMS) geleitet werden.
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,In Danemark ist das Bil-
dungssystem traditionell
von einer markanten Viel-
falt gepragt, die ihren Ur-
sprung in der grundtvigia-
nischen Tradition der ‘Frei-
schule’ hat; diese gewahr-
leistet einerseits Wahlfrei-
heit flr die ‘Verbraucher’
und andererseits, dal die
Zuweisung offentlicher Mit-
tel durch Marktmechanis-
men geregelt wird, sich also
danach richtet, wie die
Schiler ‘mit den FURen ab-
stimmen’.”

»,Durch die Berufsbildungs-
reform von 1991 ist das
Innovationspotential fur
die strukturelle, inhaltliche
und padagogische Entwick-
lung dynamisiert worden.”

3) Aber dies ist schlieRlich nicht nur
eine danische Erfahrung, vgl. Mallet,
L.: Vocational Education and Trai-
ning. Research Structures and Com-
munity Orientation, CEDEFOP, 1994,
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Abbildung 1.

Die Verwaltung des Berufsbildungssystems

Ziel- und
Rahmenvorgaben

Sozialpartner

Parlament und Ministerien

Schulen und értliche
Berufsbildungsausschiisse

Detailplanung

»(..) 1991 wurde das Prin-
zip der Ziel- und Rahmen-
vorgaben sowohl im aus-
bildungsplanerischen als
auch im finanziell-admini-
strativen Bereich einge-
fuhrt*

LHiermit wird unter ande-
rem eine Freisetzung von
Kreativitat und Dynamik
auf lokaler Ebene bezweckt,
um eine schnellere Moder-
nisierung der Ausbildungs-
gange, verbesserte Moglich-
keiten zur Anpassung an
die Schiler und eine hohe
Produktivitat zu sichern.”

,Die lokale padagogische
Entwicklungsarbeit wird
dadurch zu einer Anforde-
rung an die Schulen - diese
sind nun selbst fur die pad-
agogische Erneuerung zu-
standig (...)"

4) Fur eine detaillierte Prasentation
des gesamten Berufs- und Weiter-
bildungssystems in Danemark siehe:
Nielsen, Sgren P., Erhvervsuddan-
nelsessystemet i Danmark [= Das
Berufsbildungssystem in Danemark],
CEDEFOP-Monographie, 1995, sowie:
Nielsen, Sgren P., Erhvervsrettet
efteruddannelse i Danmark [= Beruf-
liche Weiterbildung in Dénemark],
FORCE Art, 11.2 Bericht, ACIU, 1995.
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Charakteristisch ist, dal die Sozialpartner
auf die Verwaltung und Entwicklung bei-
der Systeme auf3erordentlich groRen Ein-
fluR austiben. Im folgenden wird in er-
ster Linie die Struktur des beruflichen Er-
stausbildungssystems dargestellt.*

Die Innovationsdynamik
in der beruflichen Bildung

Durch die Berufsbildungsreform von 1991
ist das Innovationspotential fiir die struk-
turelle, inhaltliche und pédagogische Ent-
wicklung dynamisiert worden. Dies wird
vor allem von drei Elementen der
Berufsbildungsreform getragen: der De-
zentralisierung und verstéarkten Steuerung
durch Marktmechanismen, dem entschei-
denden EinfluB der Sozialpartner sowie
der Aufwertung des padagogischen Ver-
suchs- und Entwicklungseinsatzes im Zu-
sammenwirken von dezentralen Einhei-
ten (Berufsschulen) und zentraler Ebene.

Im Zusammenhang mit den grofRen Re-
formen im Berufsschulbereich 1991 wur-
de das Prinzip der Ziel- und Rahmen-
vorgaben sowohl im ausbildungs-
planerischen als auch im finanziell-admi-
nistrativen Bereich eingefuhrt, was eine
merkbare Verdnderung der Zustandig-
keits- und Kompetenzverteilung zwischen
den Akteuren des Systems zur Folge hat-
te. Das Prinzip der Ziel- und Rahmenvor-
gaben sieht eine flexible Anpassung und
Modernisierung der Ausbildungsgange auf
lokaler Ebene an die jeweiligen fachlichen
und oOrtlichen Bedurfnisse vor, wobei ein

optimierter Mitteleinsatz an der einzelnen
Schule angestrebt wird.

Die zentralen Regelungen beschranken
sich auf Zielsetzungen und sonstige in-
haltliche Rahmenvorgaben auf entschei-
denden, allgemeinen Gebieten. Hiermit
wird unter anderem eine Freisetzung von
Kreativitdt und Dynamik auf lokaler Ebe-
ne bezweckt, um eine schnellere Moder-
nisierung der Ausbildungsgénge, verbes-
serte Moglichkeiten zur Anpassung an die
Schiiler und eine hohe Produktivitat zu
sichern. Modernisierung und péadagogi-
sche Innovation bilden insofern einen
integrierten Bestandteil der Zielsetzung
des Berufsbildungssystems, wobei ent-
scheidend ist, daf? der Spielraum flr Krea-
tivitdt und Dynamik vor Ort nicht durch
neue zentrale Anforderungen an die Schu-
len begrenzt wird.

Ein weiteres entscheidendes strukturelles
Element zur Sicherung der Modernisie-
rung der Ausbildungsgange ist der erhdhte
Einflul, der den Sozialpartnern auf al-
len Ebenen des Systems eingerdumt wur-
de. Die Festsetzung der Ziel- und Rahmen-
vorgaben auf zentraler Ebene erfolgt
durch die Sozialpartner, die fur die fach-
liche Modernisierung und fir die prakti-
schen Ausbildungsteile zustandig sind und
deren EinfluR auch auf die schulischen
Teile der Ausbildung deutlich zugenom-
men hat.

Nach dem neuen System mul} an der ein-
zelne Schule eine standige ,Ubersetzung®
und Umsetzung der zentral festgelegten,
tibergeordneten Rahmenvorgaben in die
tagliche Unterrichtspraxis vorgenommen
werden. Die lokale p&dagogische Ent-
wicklungsarbeit wird dadurch zu einer
Anforderung an die Schulen - diese sind
nun selbst fur die p&ddagogische Erneue-
rung zustdndig: Zum einen tragen die
Schulen selbst die Verantwortung fur die
curriculare ,Ubersetzungsarbeit* vom
BildungserlalR bis zum Unterrichtsplan,
zum anderen mochten sich die Schulen
aufgrund ihrer marktahnlichen Konkur-
renzsituation einander gegeniber profi-
lieren, um ,Kundschaft in den Laden” zu
bekommen. Die Ubertragung der Verant-
wortlichkeit fur die padagogische Inno-
vation von der zentralen Ebene auf die
der Schulen ist auch durch Anderungen
in der ,fachlichen Selbstverwaltung” ge-
fordert worden.



Die paritétisch besetzten Fachausschs-
se (faglige udvalg) sind auf nationaler
Ebene fiir die Modernisierung der einzel-
nen Ausbildungsgénge zustandig, und die
Einrichtung neuer oder Anderung beste-
hender Ausbildungsgénge ist heute ein
relativ unkomplizierter Vorgang. Die Fach-
ausschiisse bilden das Ubertragungsglied
zwischen der Feststellung neuer Qualifika-
tionsbedirfnisse und deren Umsetzung in
konkrete Bildungsmafinahmen. Das Ver-
fahren ist ausgesprochen pragmatisch,
und es ist nach wie vor in Danemark nicht
tblich, die Bildungsplanung auf industrie-
soziologischen Qualifikationsanalysen
aufzubauen. Die meisten Fachausschus-
se (und Weiterbildungsausschisse) wiir-
den hiergegen allerdings einwenden, dal
sie sehr wohl Qualifikationsanalysen vor-
nehmen - in der Praxis. Wenn ein
Modernisierungsbedarf festgestellt wor-
den ist, wird fur gewohnlich zunéchst eine
TF-Gruppe (technisch-fachliche Gruppe)
gebildet, die zur Aufgabe hat, das von der
Ausbildung geforderte fachliche Profil zu
definieren. In solchen TF-Projektgruppen
arbeiten in der Regel Fuhrungskréfte und
Arbeitnehmervertreter aus Spitzenunter-
nehmen mit. Oft werden auch externe
Experten hinzugezogen. Den Betrieben
und Berufsschullehrern kommt bei die-
sem Prozel3 eine wichtige Rolle zu. In der
n&chsten Phase werden sogenannte TP-
Projekte (technisch-p&dagogische Projek-
te) formuliert, in denen die Arbeitsprofil-
beschreibung auf der Grundlage ministe-
rieller Richtlinien in konkrete Bildungs-
malnahmen umgesetzt und ausgearbei-
tet wird. Das Ministerium kodifiziert dar-
aufhin die Ausbildung durch Herausgabe
eines Bildungserlasses mit Ziel- und
Rahmenvorgaben an die Schulen.

Detailplanung und Ausfihrung erfolgen
auf Schulebene, und hier haben die bera-
tenden ortlichen Berufsbildungsaus-
schisse (lokale uddannelsesudvalg) nun
einen Einflul auf die genauere Ausgestal-
tung der Ausbildung erhalten. Hauptauf-
gaben der ortlichen Berufsbildungs-
ausschisse sind die Unterstiitzung der
Schulen bei der Planung und Modernisie-
rung des Unterrichts sowie die Forderung
der Zusammenarbeit zwischen der Schu-
le und dem ortlichen Arbeitsmarkt. An
jeder Schule werden ein oder mehrere
ortliche Berufshildungsausschiisse einge-
setzt, die zusammen die von der Schule
angebotenen Ausbildungen abdecken sol-
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len. In den Ausschussen muissen die Re-
présentanten der im jeweiligen Fachaus-
schuf3 vertretenen Organisationen die
Mehrheit bilden.

Analog dazu ist auch im AMU-Bereich die
Festlegung der Ausbildungsinhalte und
des Angebots an AMU-Kursen voll und
ganz Aufgabe der Sozialpartner - ein im
européischen Vergleich ziemlich unge-
wohnliches Phdnomen. Diese erfolgt im
Rahmen eines gut ausgebauten Systems
von Réten und Ausschissen, die sich alle
paritatisch aus Vertretern beider Seiten
zusammensetzen: Ein tbergeordneter
Ausbildungsrat (uddannelsesrad), eine
grofRe Zahl von Weiterbildungsausschis-
sen (efteruddannelsesudvalg) fur die ver-
schiedenen Branchen - und an den ein-
zelnen AMU-Zentren Verwaltungsrate und
ortliche Berufsbildungsausschiisse. Eben-
so wie beim Erstausbildungssystem ist
somit ein enger Kontakt zu den Betrie-
ben strukturell eingebaut, der die Anpas-
sung an die Bedurfnisse und Anforderun-
gen der Wirtschaft ermdglicht.

Die Fahigkeit des d&nischen Berufs-
bildungssystems zur effektiven Deckung
von neuentstandenen Qualifikations-
bedurfnissen der Wirtschaft und zur Um-
setzung des ermittelten Ver&dnderungs-
bedarfs in praktische Ausbildungs-
maRnahmen - inhaltlich wie padagogisch
- wurde durch den Ubergang zum Prin-
zip der Ziel- und Rahmenvorgaben deut-
lich verbessert.

Diese wird jedoch auch systematisch
durch die zahlreichen p&dagogische
Versuchs- und Entwicklungsarbeiten
gefordert, die seit vielen Jahren zur Wei-
terentwicklung der Berufspadagogik bei-
tragen, von einer detailliert durchgeplan-
ten, auf die Aneignung von Fertigkeiten
ausgerichteten Lehre hin zu neuen Aus-
bildungsformen, die darauf abzielen, den
Auszubildenden die Fahigkeit zur Pro-
blemlésung, Arbeitsorganisation, Kontrol-
le der eigenen Arbeit usw. zu vermitteln.

Der systematische Versuchs- und Entwick-
lungseinsatz wird insbesondere durch
zwei Instrumente zentral gesteuert. Bei
der Verabschiedung des Berufsbildungs-
gesetzes von 1991 wurde durch die Hin-
zufugung des § 67 sichergestellt, daR j&hr-
lich im Staatshaushalt ein Dispositions-
fonds zur Finanzierung von ,Analyse-

*
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»Die paritéatisch besetzten
(...) Fachausschiisse bilden
das Ubertragungsglied zwi-
schen der Feststellung neu-
er Qualifikationsbedurf-
nisse und deren Umsetzung
in konkrete Bildungsmalfi-
nahmen.”

,Hauptaufgaben der ortli-
chen Berufsbhildungsaus-
schusse sind die Unterstat-
zung der Schulen bei der
Planung und Modernisie-
rung des Unterrichts sowie
die Forderung der Zusam-
menarbeit zwischen der
Schule und dem &rtlichen
Arbeitsmarkt.”

,Der systematische Ver-
suchs- und Entwicklungs-
einsatz wird insbesondere
durch zwei Instrumente
zentral gesteuert (...)
‘Analyse- und Prognosear-
beiten sowie Versuchs- und
Entwicklungsarbeiten im
Zusammenhang mit den un-
ter das (Berufsbildungs-)
Gesetz fallenden Ausbildun-
gen’ (und) das Versuchs-
programm (...)"

,Ortliche Entwicklungspro-
jekte als Elemente einer
Strategie der padagogi-
schen Erneuerung sind in
den nordischen Landern -
und nicht zuletzt in Déne-
mark - von ganz entschei-
dender Bedeutung.”
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5) Danisches Unterrichtsministerium.
Berufshildungsressort (ESA), FoU-
Programmet 1995. [= Versuchs- und
Entwicklungsprogramm 1995] Dezem-
ber 1994.

6) Vejledning for projektgrupper. [=
Leitfaden fur Projektgruppen] Déni-
sches Unterrichtsministerium, Berufs-
bildungsressort (ESA) 1994. Vejled-
ning om rapporter og publicering i
FoU-programmet. [= Leitfaden fir die
Berichterstattung und Veroffentli-
chung im Rahmen des Versuchs- und
Entwicklungsprogramms] Berufs-
bildungsressort (ESA) 1994. Biblio-
grafi over publicerede FoU-projekter.
[= Bibliographie der veréffentlichten
Versuchs- und Entwicklungsprojekte]
2. erweiterte Ausgabe. Berufsbil-
dungsressort (ESA) 1995.
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und Prognosearbeiten sowie Ver-
suchs- und Entwicklungsarbeiten im
Zusammenhang mit den unter das
Gesetz fallenden Ausbildungen® einge-
richtet wird. Die Schulen (und die Fach-
ausschusse) kdénnen zentral Mittel zur Fi-
nanzierung ihrer padagogischen Entwick-
lungsarbeit beantragen, eine Mdglichkeit,
die von diesen in zunehmenden Maf3e in
Anspruch genommen wird. Das Berufs-
schulressort des Unterrichtsministeriums
(Erhvervsskoleafdelingen, ESA) gibt jedes
Jahr eine Liste iber mogliche Einsatzbe-
reiche mit Verfahrens- und Kriterienan-
gaben an die Schulen heraus. Besonders
groRer Wert wird auf die Ubertragbarkeit
von Projekten gelegt; die ortliche
Unterrichtsplanung ist dagegen in der
Regel von den Schulen selbst zu finan-
Zieren.

Zuschisse kénnen flr Projekte beantragt
werden, die folgenden Zielen dienen:

O Ermittlung des Bedarfs an Anderun-
gen beziglich Struktur und Inhalt der
Ausbildungsgange durch Analyse- und
Prognosearbeiten 0.4.;

0 Entwicklung des Unterrichts an den
Berufsschulen;

0 Planung, Evaluierung und Berichter-
stattung von Versuchen, die in den ge-
setzlichen Versuchsbestimmungen veran-
kert sind.

Fur das Versuchs- und Entwicklungs-
programm wurde 1995 ein Finanzrahmen
von DKK 50 Mio. zur Verflgung gestellt.
Bei der Bewilligung wird in hohem Mal3e
auf die Qualitdt und den Nutzwert der
Projekte geachtet - diese sollen inhaltlich
brauchbar sein, Anregungen liefern und
die Berufsausbildung konkret voranbrin-
gen. Die Verwaltung des Programms und
die Projektverdffentlichung werden durch
Leitfaden und Bibliographien des Berufs-
bildungsressorts unterstiitzt.® Das Pro-
gramm hat einen betréchtlichen Umfang:
Jedes Jahr werden in diesem Rahmen ca.
200 Projekte durchgefihrt.

Das zweite Instrument ist das Versuchs-
programm auf der Grundlage des § 68
des Berufsbhildungsgesetzes von 1991,
das die Durchfuihrung von Versuchen mit
Abweichungen vom derzeitigen Berufsbil-
dungsgesetz ermdglicht und die Rahmen-
bedingungen fiir Versuche mit Unterrichts-

aktivitdten vorgibt. Hierzu wurden 1995
DKK 30 Mio. fir o6rtliche Versuchs-
aktivitaten bereitgestellt und vom Berufs-
bildungsressort ein Programm mit beson-
deren Einsatzbereichen herausgegeben.
Padagogische Versuche sollen sich auf
konkrete Unterrichtsaktivitdten beziehen.
Dieses Programm hat zwei Hauptbereiche:

0 Entwicklung von Zugangswegen zum
Berufsbildungssystem:;

0 Entwicklung der Berufsausbildungen
- der Struktur des Berufsbildungswesens
sowie der einzelnen Ausbildungsgéange.

Die beiden Programme ermdglichen eine
gezielte, systematische Forderung der
padagogischen Innovation durch Ver-
suchs- und Entwicklungsarbeit im dezen-
tralen Zusammenwirken der Schulebene
mit der zentralen Ebene.

Die Versuchs- und Ent-
wicklungsarbeit als Motor
der padagogischen Inno-
vation?

Ortliche Entwicklungsprojekte als Elemen-
te einer Strategie der p&dagogischen Er-
neuerung sind in den nordischen L&ndern
- und nicht zuletzt in D&nemark - von ganz
entscheidender Bedeutung. Die Grundauf-
fassung, dal die Verantwortung fir die
inhaltliche und padagogische Entwicklung
in hohem MaRe von den Schulen und
Lehrern getragen werden muB, denen
groRtmogliche Handlungsfreiheit einzu-
rdumen ist und die mit staatlichen Mit-
teln, jedoch ohne straffe Lenkung unter-
stiitzt werden sollten, hat in Danemark
lange Tradition. Wenngleich die institu-
tionalisierte Form der beruflichen Bildung
alter ist als der Grundtvigianismus, so
besteht dennoch kein Zweifel daran, da
auch das dénische Berufsbildungssystem
bis zum heutigen Tage von dem ,leben-
digen Wort“ und der Volkshochschul-
bewegung des Theologen und Pddagogen
Grundtvig gepragt wird; erwdhnenswert
ist in diesem Zusammenhang, daR einige
technische Schulen in friiheren Zeiten die
Bezeichnung ,Handwerkerhochschulen®
trugen.

Vieles deutet darauf hin, daB die Versuchs-
und Entwicklungsarbeit als Verdnderungs-



strategie bei der Entwicklung des dani-
schen Berufsbildungssystem kinftig eine
stirkere Rolle spielen wird. Das Modell
birgt sowohl Méglichkeiten als auch eini-
ge Probleme. Hierbei muB zwischen den
eigentlichen Entwicklungsprojekten und
der nachfolgenden Vermittlungsphase
unterschieden werden. Wie wird sicher-
gestellt, daR die Projektergebnisse be-
kanntwerden, damit andere davon lernen
kénnen?

Die Verbreitung von Erfahrungen aus den
Entwicklungsprojekten ist ein weitaus
komplizierterer ProzeR, als man unmittel-
bar annimmt - sie geschieht nicht auto-
matisch, sie verlduft nicht geradlinig, son-
dern ist eher ein indirekter Vorgang.

Ein interessantes Beispiel hierfir liefert
die theoretische und experimentelle Ar-
beit des Norwegers Ivar Bjgrgen lber das
Erlernen von Verantwortung, die in D&-
nemark groflen Anklang gefunden hat,
wéhrend sie in Norwegen nur relativ
schwache Spuren hinterlieR.”,® Ausgehend
von den positiven d&nischen Erfahrungen
mit dem Verantwortungslernen in der
Berufsbildung wird jetzt ein gemein-
nordisches Versuchs- und Entwicklungs-
projekt unter der Schirmherrschaft des
Nordischen Ministerrates durchgefiihrt -
mit besonders eifriger Beteiligung gera-
de von norwegischen Berufspaddagogen!

Um den Ablauf dieses Prozesses zu ver-
stehen, kann man idealtypisch von zwei
Grundmodellen ausgehen - einem Vermitt-
lungsmodell und einem Lernmodell.

Beim Vermittlungsmodell wird eine zen-
trale Botschaft vorgegeben, die durch
gesteuerte Versuche und fertige Modelle
gepruft wird, wobei die Ergebnisse nach
der Versuchsperiode in die Praxis einge-
fuhrt werden. Ein Beispiel hierfir ist das
moglicherweise aus Deutschland bekann-
te Prinzip des ,Modellversuchs® mit
.Begleitforschung”. Das Problem ist je-
doch, dal® Versuche dieser Art keine be-
sonders guten Voraussetzungen fir eine
Anpassung an oOrtliche Gegebenheiten
bieten und dal} solche Reformprozesse
relativ lange dauern. Oft stot man au-
Rerdem bei den Teilnehmern auf Wider-
stand.

Das Lernmodell geht davon aus, daf} die
Entwicklungsprojekte zunéchst dazu die-
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nen sollen, Erfahrungen mit neuen Ldsun-
gen und Arbeitsformen zu sammeln.
Selbstverstandlich mu man sich tber die
Notwendigkeit von Verdnderungen einig
sein, doch ist man innerhalb eines be-
stimmten Rahmens fir verschiedene L6-
sungen offen. Oft steht beim Lernmodell
eher die Vorgehensweise im Mittelpunkt
als die konkrete Lésung, und das Lernen
erfolgt oft selektiv. Eine effektive Verbrei-
tung kann durch den Aufbau eines
Kontaktnetzes zwischen den Versuchs-
projekten und anderen potentiell interes-
sierten Umfeldern gewahrleistet werden.
Solche Netzwerke missen einen Erfah-
rungsaustausch zwischen der lokalen und
der zentralen Ebene ermdglichen, am
wichtigsten ist jedoch der direkte Kon-
takt zwischen den ortlichen Umfeldern auf
der lokalen Ebene.

Kennzeichnend fur die Entwicklungsan-
forderungen an die Berufsbildung ist, dal3
wir in immer héherem Male mit Proble-
men konfrontiert werden, auf die eigent-
lich niemand klare Antworten geben
kann. Hinsichtlich dieser Art von Proble-
men kann sich die Verbreitung von ferti-
gen Standardldsungen als unglicklich er-
weisen, da sie lange dauert und die L6-
sungen schnell veralten. Eine Strategie auf
der Grundlage eines Lernmodells ist wahr-
scheinlich die effektivste Methode zur
Gewadhrleistung einer kontinuierlichen
Erneuerung und Entwicklung von neuen,
lokal angepaliten Lésungen fiir Probleme,
auf die heute niemand so recht eine Ant-
wort weil3.

Im Rahmen des déanischen berufspadago-
gischen Innovationsmodells, das im vor-
angegangenen strukturell beschrieben
wurde, ist man auf bestem Wege, ein sol-
ches Lernmodell fir die p&dagogische
Entwicklung umzusetzen - oder ist viel-
leicht genauer gesagt dabei, zu den Wur-
zeln der diesbeziiglichen historischen Tra-
ditionen zuruckzufinden.

Berufsbildungssystem und
Arbeitsmarkt

Die Qualitat eines Berufshildungssystems
steht und féallt mit seiner Fahigkeit, Ju-
gendlichen - und in zunehmenden Male
auch Erwachsenen - Qualifikationen zu
vermitteln, die es ihnen ermdglichen, eine
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»,Um den Ablauf dieses Pro-
zesses zu verstehen, kann
man idealtypisch von zwei
Grundmodellen ausgehen -
einem Vermittlungsmodell
und einem Lernmodell.”

»Im Rahmen des d&nischen
berufspadagogischen Inno-
vationsmodells (...) ist man
auf bestem Wege, ein sol-
ches Lernmodell fur die
péadagogische Entwicklung
umzusetzen - oder ist viel-
leicht genauer gesagt da-
bei, zu den Wurzeln der
diesbezuglichen histori-
schen Traditionen zurick-
zufinden.”

7) Christensen, A.A. et al., Eleverne
som medarbejdere pa egne lare-
processer. [= Die Schiiler als Mitarbei-
ter bei selbstdndigen Lernprozessen]
Déanisches Unterrichtsministerium,
Berufsbildungsressort (ESA), 1994.

8) Zur umfassenden Einfiihrung in das
Verantwortungslernen und neue Lern-
prozesse in der Berufshildung der
90er Jahre sowohl auf theoretischer
als auch praktischer Ebene, u.a. mit
Bezug auf das norwegische AFEL-Pro-
jekt und das australische PEEL-Projekt,
siehe im ubrigen: Lareprocesser i
90’erne - Ansvar for egen lering? [=
Lernprozesse in den 90ern - Verant-
wortung fur selbstdndiges Lernen?]
Konferenzbericht. SEL, Juni 1995.
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~Zwar weist Danemark fir
die Gesamtbevdlkerung
eine relativ hohe Arbeitslo-
senquote auf, die Jugendar-
beitslosigkeit liegt jedoch
nur unwesentlich Gber der
allgemeinen Arbeitslosig-
keit.”
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angemessene Beschéftigung zu finden,
sich beruflich weiterzubilden oder in ein
lebenslanges Kontinuum des Lernens in
Berufsleben und Ausbildung einzutreten.

Eine Beurteilung der Qualitat des dani-
schen Berufsbildungssystems im Hinblick
auf dessen Effektivitat wird selbstverstand-
lich je nach Zielsetzung unterschiedlich
ausfallen; als bester Indikator fur die ge-
nerelle Qualitidt eines Berufsbildungs-
systems kann speziell die Jugendarbeits-
losigkeit herangezogen werden. Zwar
weist Dénemark fur die Gesamtbevolke-
rung eine relativ hohe Arbeitslosengquote
auf, die Jugendarbeitslosigkeit liegt jedoch
nur unwesentlich tber der allgemeinen
Arbeitslosigkeit. In den meisten anderen
EU-L&ndern dagegen ist die Jugend-
arbeitslosigkeitsquote deutlich hoher als
die Quote fur die Gesamtbevdlkerung.

Die Erklarung, die fur die relativ gute Stel-
lung der Jugendlichen in D&nemark,
Deutschland und Osterreich am haufig-
sten angefiihrt wird, ist die in diesen Lé&n-
dern praktizierte Form der beruflichen
Bildung, die auf dem Prinzip der Lehr-
lingsausbildung mit einem hohen Anteil
von arbeitsplatzgebundenen Lernprozes-
sen basiert. Nach Meinung vieler verbes-
sert sich dadurch die Position der Jugend-
lichen auf dem Arbeitsmarkt in verschie-
denerlei Hinsicht:

O durch die enge Verkniipfung zwischen
Schule und Arbeitswelt wird den Jugend-
lichen ein realistischeres Bild von den
Anforderungen des Berufslebens vermit-
telt;

O die Praxisndhe und das Zusammenwir-
ken von Schule und Betrieb steigern die
Motivation der Jugendlichen auch im Hin-
blick auf die Ausbildung in den fach-
theoretischen und allgemeinbildenden
Fachern der Ausbildungsgénge;

O durch das Lehrlingsverhéltnis kommen
Jugendliche und Arbeitgeber miteinander
in Kontakt, was die zukdinftige Einstellung
von Arbeitskréften fordert;

O die Aufteilung der Ausbildung auf
Schule und Betrieb bewirkt, dal die Ju-
gendlichen unmittelbar in der modernen
Arbeitswelt geschult werden: Sie erhalten
Zugang zur Bedienung neuer Maschinen
und neuer Technologie und erwerben

praktische Kenntnisse tber neue Pro-
duktionskonzepte.

1994 wurde das Berufshildungssystem in
Dénemark von der OECD analysiert und
evaluiert, die in ihrem Bericht, ,Review of
Youth Education Policy in Denmark®, 28.
Februar 1994, zu folgendem Ergebnis kam:

»Das System der Erstausbildung Jugendli-
cher in D&nemark ist gut ausgebaut und
gut ausgestattet. Es vermittelt einer gro-
Ren Zahl von Jugendlichen marktfahige
Qualifikationen und eine Bildung, die
ihnen Erfallung verschafft. Es ist gut ge-
nug differenziert, um vielféltigen Bedurf-
nissen gerecht zu werden, es strebt nach
einem umfassenden Angebot und einer
madglichst vollstandigen Erfassung und
bietet vielen Menschen eine breite Palet-
te von Mdglichkeiten.”

Wenngleich die Untersuchung der OECD
dem dénischen Berufsbildungswesen ins-
gesamt viel Lob austeilt, bleiben doch ei-
nige Vorbehalte gegentber den Uberge-
ordneten Verwaltungsprinzipien des Sy-
stems. Das Unterrichtsministerium ist in
allzu viele Ressorts aufgeteilt, und es gibt
keine einzelne Behorde, die die volle
Kontrolle uber irgendeinen Teil des Er-
stausbildungssystems ausiibt. Die Freiheit,
die das Berufsbildungswesen durch die
Einfihrung der Ziel- und Rahmenvor-
gaben erhalten sollte, ist nicht reell vor-
handen.

Trotz der Beschlisse zur Einrichtung ei-
nes dezentralen Systems,

O in dem sich die zentrale Planung auf
die Festlegung von Ziel- und Rahmenvor-
gaben beschrénken sollte,

O in dem durch das ,Taxameter*-System
eine direkte Kopplung zwischen der Schi-
ler-/Auszubildendenzahl, der Zahl der
Unterrichtswochen und der Finanzierung
hergestellt wurde,

O in dem fir direkte Konkurrenz zwi-
schen den verschiedenen Einrichtungen
gesorgt wurde,

O und in dem Wahlfreiheit fiir die ,Ver-
braucher” geschaffen wurde,

zeigen die Erfahrungen, da die Schulen
keine ausreichende Autonomie erhalten



haben, um Uber ihre Ausgabenpriorititen
und die Organisation des Unterrichts
selbst frei entscheiden zu kénnen. Sowohl
das Finanzministerium als auch das Un-
terrichtsministerium haben bislang noch
Schwierigkeiten bei der Erfullung der
Anforderungen, die sich aus der Deregu-
lierung ergeben.

Vor allem dem Unterrichtsministerium ist
es schwergefallen, sich auf der Input-Sei-
te von der traditionellen Detailplanung zu
I6sen, die an alte Verfahrensweisen und
Praktiken gebunden ist. Die Ursache dirf-
te wohl darin liegen, dalR das Ministeri-
um noch keine neuen Verwaltungsformen
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entwickelt hat, bei denen Ergebnis- und
Wirkungsziele als Qualitatsparameter zur
Bewertung der Leistungsfahigkeit des Sy-
stems herangezogen werden kdnnen.

Im Sommer 1995 wurde im Unterrichts-
ministerium ein umfassender Qualitéts-
handlungsplan ausgearbeitet, in dem eine
Reihe von Qualitatskriterien und -
indikatoren formuliert werden, die sowohl
an Prozesse als auch an Ergebnisse ge-
knipft sind. Es wird sicher interessant,
die Konsequenzen dieses Qualitéts-
projekts im Hinblick auf eine weitere
Dezentralisierung des Systems zu verfol-
gen.
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Die berufliche Bildung spielt
im Bereich der derzeitigen
wirtschaftlichen und sozialen
Entwicklungsstrategien und
insbesondere im Zusammen-
hang mit der europaischen Ei-
nigung eine zentrale Rolle. Die
Bemihungen und Investitio-
nen, die in diesem Bereich von
allen Mitgliedstaaten der Euro-
paischen Union und allen So-
zialpartnern verlangt werden,
setzen aber vor allem eine ver-
starkte Innovation in allen Be-
reichen der beruflichen Bil-
dung sowie eine Neugestaltung
von Begriffen, Zielen und
Praktiken im Lichte der neuen
Beziehungen zwischen berufli-
cher Bildung und Beschéfti-
gung, allgemeiner und berufli-
cher Bildung, Qualifikationen
und Kenntnissen, Information
und Lernen voraus. Mit diesem
Artikel wird versucht, ein Bild
von der Problematik und den
Zusammenhdangen einiger ge-
genwartiger Innovationsrich-
tungen im Bereich der berufli-
chen Bildung und der Bildung
im weiteren Sinne zu vermit-
teln und anhand zweier in Por-
tugal zur Zeit laufender ,Pro-
jekte” innovative Praktiken zu
erlautern.
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Neue Tendenzen in der

beruflichen

Bildung

Zwel Beispiele flr Innovation

In Portugal

Ein neuer européischer
Kontext

In unseren Tagen erleben wir in allen L&n-
dern, die an den weltweiten Netzen wirt-
schaftlicher und technologischer Bezie-
hungen beteiligt sind, eine tiefgreifende
Verénderung der wirtschaftlichen, sozia-
len und kulturellen Strukturen. Durch die-
se Verdnderungen mussen wir in vielen
menschlichen Betétigungsfeldern und
ganz besonders in der allgemeinen und
beruflichen Bildung zwangslaufig politi-
sche Strategien und Handlungsweisen neu
tberdenken.

Die Beschaftigung stellt in allen europai-
schen Landern ein zentrales Problem dar.
Die Modernisierung der Produktionsbe-
reiche ist unumgéanglich, wenn es darum
geht, den neuen Herausforderungen der
Wettbewerbsfahigkeit und des Wirtschafts-
wachstums, die aus der Internationalisie-
rung der Wirtschaft, dem globalisierenden
Charakter der Informationsgesellschaft
und dem Aufkommen einer neuen, stark
vom Fortschritt des wissenschaftlichen
und technologischen Wissens geprégten
Zivilisation erwachsen, zu begegnen.

Wenn geeignete Strategien fir den wis-
senschaftlichen und wirtschaftlichen Fort-
schritt und fur die organisatorische Mo-
dernisierung erschlossen werden sollen,
kommt der Fortbildung der bereits ins Er-
werbsleben eingegliederten Arbeitskréfte
und der Ausbildung Jugendlicher, die sich
auf den Einstieg in die Arbeitswelt vor-
bereiten, heute noch mehr als in den ver-
gangenen Jahrzehnten entscheidende und
vorrangige Bedeutung zu. Auch um die
Beschaftigungsstrukturen und -politiken
wieder in ein Gleichgewicht zu bringen
und neue Formen sozialen Zusammen-
halts zu finden, die durch die Arbeitslo-
sigkeit unumgénglich werden, bedarf es
immer dringender neuer Programme und

Orientierungen in den spezifischen Aus-
bildungsstrategien fiir bestimmte gesell-
schaftliche Gruppen.

Andererseits weitet sich das Betatigungs-
feld der beruflichen Bildung aus: Es er-
streckt sich zunehmend auf alle Menschen
und auf das ganze Leben jedes einzelnen.
Den Modalitaten, in die sich die berufli-
chen Bildungssysteme heutzutage — mehr
oder minder stark ausgepragt in allen L&n-
dern — gliedern, ndmlich der Erstaus-
bildung an der Schule bzw. im Rahmen
des Arbeitsmarkts, Fortbildung, Bildungs-
maRnahmen fur bestimmte Zielgruppen,
betriebliche Ausbildung, steht heute ein
neuer Bezugsrahmen gegeniiber: das
lebensbegleitende Lernen fur alle. Das
heiRt, die berufliche Bildung ist nicht
mehr als eine Etappe (bzw. mehrere auf-
einander folgende Etappen) des Erwerbs
von Wissen, fachlichen Féhigkeiten und
spezifischen Befahigungen fur die Aus-
tibung bestimmter Funktionen konzipiert,
sondern erhélt eine neue Dimension: die
eines stdndigen Prozesses beruflicher Wei-
terentwicklung jedes Menschen, die ihn
beféhigen soll, mit verschiedenen beruf-
lichen Situationen, auf die er im Laufe
seines Erwerbslebens in dieser einem ste-
tigen Wandel unterworfenen Gesellschaft
stoRen wird, fertig zu werden.

Die Antwort der Berufshildung auf diese
neuen Anforderungen, die aus dem das
europdische Projekt tragenden Modell von
Wachstum, Wettbewerbsfahigkeit und Be-
schéftigung erwachsen, ist also nicht nur
eine Frage der Quantitat oder verbesser-
ten Qualitat nach Kriterien, die fur einen
friheren, anders beschaffenen soziotko-
nomischen und kulturellen Kontext fest-
gelegt wurden.

In den letzten Jahren sind in allen euro-
paischen Staaten viele innovative Erfahrun-
gen im Bereich der beruflichen Bildung



zu verzeichnen, wobei besonders diejeni-
gen hervorzuheben sind, die durch Initia-
tiven der Gemeinschaft — sei es im Rah-
men besonderer Programme?! oder Gber
Institutionen wie das CEDEFOP - gefor-
dert werden. Weitere Erfahrungen entstan-
den aus den Reformen der schulischen und
beruflichen Bildungssysteme, den Verén-
derungen der politischen Strategien in den
Bereichen der Beschéftigung und der Be-
rufsbildung, zu denen sich die Staaten ge-
notigt sahen, um die Anstrengungen und
Investitionen in diesen Sektoren dem na-
tionalen Bedarf an beruflichen Qualifizie-
rungen anzupassen. In diesem Sinne las-
sen die vergleichenden Analysen der poli-
tischen Strategien, der Organisation der
Systeme, der Ausbildungsqualitat?, die
europaweit durchgefiihrt wurden, gegen-
wartig eine gewisse Instabilitat erkennen,
die von Verénderungen der Orientierun-
gen und Strukturen herriihren, die in vie-
len Staaten traditionell festgeschrieben
waren. Und bei der Entwicklung der Fort-
bildung, die sich mehr an erwachsene Ar-
beitskrafte richtet, treten auch Méngel,
Fehler, Inkonsequenz der Bildungsmodelle
und mangelnde Eignung zutage, weil die
Fortbildung sich noch an einer bereits
Uberholten bzw. im Verschwinden begrif-
fenen Arbeitsorganisation orientiert.

Es wird absolut vordringlich, tber diese
innovativen Erfahrungen nachzudenken;
gleichzeitig wird an das Engagement al-
ler beteiligten Akteure appelliert. Denn
der notwendige groRe Einsatz sowohl an
Sachmitteln als auch an Intelligenz und
gutem Willen wird nur dann wirklich die
gewdinschten Friichte auf wirtschaftlicher
wie auch auf gesellschaftlicher und per-
sonlicher Ebene tragen, wenn die ange-
strebten Ziele eindeutig und flexibel sind
und mit der Entwicklungsdynamik und
den Entwicklungsstrategien der Staaten,
der Regionen, der Produktionsbereiche
und der Unternehmen jedweder Grof3e im
Einklang stehen.

Neue Ziele und Trends

Dynamische Konvergenz zwischen
Angebot und Nachfrage beruflicher
Qualifikationen

Im wirtschaftlichen und sozialen Bereich
findet in jedem Sektor einschlief3lich des
tertidren Sektors eine beschleunigte Ent-
wicklung der Arbeitsprozesse und der Ar-
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beitsorganisation statt, auch wenn in alle
Staaten Institutionen und Unternehmen
nebeneinander bestehen, die die unter-
schiedlichsten Modernisierungsniveaus
aufweisen. Aber es besteht die Tendenz,
das tayloristische Modell rasch durch das
sozialtechnologische und das sozial-
produktive Modell zu ersetzen, sei es aus
wettbewerblichen, sei es aus gesellschaft-
lichen und kulturellen Griinden. Die Ent-
wicklung, die mit Hilfe der neuen Tech-
nologien vollzogen wird, erfordert auch
unverziglich neue Formen der Arbeitsor-
ganisation und des Personalmanagements
sowie neue Berufsbilder.

Die so oft gepriesene Flexibilitat in der
Ausbildung von Menschen, die in der Lage
sein sollen, diese Entwicklung zu verste-
hen, sich ihr anzupassen und mit Eigen-
initiative auf sie zu reagieren, findet ihre
unmittelbare Umsetzung in den Methoden
zur Bewertung beruflicher Qualifikationen
und des Ausbildungsbedarfs. Auf die Fra-
gen, wer, wozu und wie ausgebildet wer-
den soll, auf denen die herkdmmliche Pla-
nung der beruflichen Bildung und das
Kurs- und Malinahmenangebot der Schu-
len und Ausbildungsstatten aufbaute, 1413t
sich heute keine Antwort mit prézisen und
normativen Konturen mehr geben, son-
dern flieRende Orientierungslinien, neue
Konzepte, neue Bilder eines Gleichge-
wichts zwischen dem Angebot an beruf-
lichen Qualifikationen und der entspre-
chenden Nachfrage, anhand deren die
Praktiken der beruflichen Bildung lber-
prift und bewertet werden missen.

Angesichts der je nach Wirtschaftszweig,
Region und Staat unterschiedlichen Lage
und der Unruhe im Beschéftigungsbereich
sind globale Vorschlage oder Standard-
modelle ungeeignet. Die berufliche Bil-
dung geht inzwischen Uber ihre bisheri-
ge wesentliche Funktion hinaus, ndmlich
ihre direkte Beziehung zur Beschaftigung
durch die Féhigkeit, berufliche Qualifika-
tionen anzubieten, so umfangreich und
spezialisiert diese auch sein mogen.

Da es schwer féllt, Rahmen fur eine stan-
dardisierte Voraussage des Bedarfs an be-
ruflichen Qualifikationen festzulegen, die
als Orientierung fir das Qualifizie-
rungsangebot auf der Ausbildungsseite
dienen kdnnen, werden Modelle einer
~dynamischen Konvergenz* zwischen den
Qualifikationen, die von den Ausbildungs-
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-Angesichts der je nach
Wirtschaftszweig, Region
und Staat unterschiedli-
chen Lage und der Unruhe
im Beschéaftigungsbereich
sind globale Vorschlage
oder Standardmodelle un-
geeignet.”

.Die berufliche Bildung
geht inzwischen dber ihre
bisherige wesentliche Funk-
tion hinaus, nédmlich ihre
direkte Beziehung zur Be-
schaftigung durch die Fa-
higkeit, berufliche Qualifi-
kationen anzubieten, so
umfangreich und speziali-
siert diese auch sein mo-
gen.”

1) Im Rahmen der staatenuber-
greifenden Programme COMETT,
FORCE, PETRA, EUROTECNET und
LINGUA wurden bemerkenswerte
Anstrengungen zur Forderung der
Innovation sowie im Zusammenhang
mit dem Aufbau von Netzen fir de-
ren Verbreitung in allen Bereichen der
beruflichen Bildung unternommen;
die Bemiihungen werden jetzt mit
dem Programm LEONARDO fortge-
fuhrt.

2) Studien, die das CEDEFOP in den
letzten Jahren durchgefiihrt und ver-
offentlicht hat und die als Arbeits-
grundlage fir die Kenntnis der beruf-
lichen Bildung in Europa unverzicht-
bar sind. Insbesondere sei auf die
1995 abgeschlossenen europaweiten
Projekte Uber die Ausbildung der
Ausbilder, die Qualitat der beruflichen
Bildung und die vergleichende Stu-
die Uber die Berufshildungssysteme
hingewiesen, an denen wir beteiligt
waren.
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Die Bildung stellt im wesent-
lichen ,einen auf intensive
Momente persénlicher Um-
gestaltung und Standortbe-
stimmung gestitzten fort-
laufenden ProzeR [dar], der
ein Selbstverwirklichungs-
vorhaben zum Inhalt hat.”
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systemen angeboten werden, und denen,
die in den konkreten Beschéaftigungs-
situationen erforderlich sind, gesucht. Ei-
nes der neuen Ziele der Ausbildung be-
steht also darin, nicht nur eine geeignete
Losung fiir eine gegebene Beschéftigungs-
struktur herbeizufuhren, sondern eine Fle-
xibilitdt widerzuspiegeln, die es den Men-
schen, die ein erweitertes Spektrum an
Qualifikationen und Fahigkeiten erwor-
ben haben bzw. erwerben konnen, ge-
stattet, selbst die strukturbildenden Tré&-
ger der Arbeitsorganisation zu sein und
diese so zu modernisieren. Bei dieser
heutzutage erforderlichen dynamischen
Konvergenz wird auch die Notwendigkeit,
Untersuchungen uber den Bedarf und das
Angebot an Qualifikationen durchzufth-
ren, nicht vernachlassigt. Sie dienen je-
doch vor allem zur Verwendung durch
vermittelnde Instanzen (wie beispielswei-
se Berufsberatungsstellen), denen bei der
Gestaltung von Berufsbildungsprogram-
men eine entscheidende Rolle zukommt.

Die neue anthropologische Konzepti-
on der Ausbildung

Angesichts der Herausforderungen und
Zwénge der gesellschaftlichen Entwicklung
ist die Ausbildung der individuelle Erwerb
einer Fahigkeit zur stetigen Weiterentwick-
lung der Personlichkeit in ihrer individu-
ellen, gesellschaftlichen und beruflichen
Dimension durch die Erneuerung wis-
senschaftlicher und technischer Kenntnis-
se, die Nutzung von Wissen und Erfahrun-
gen sowie die Entwicklung von kogniti-
ven Fertigkeiten, Verstandnis fur die Wirk-
lichkeit und gesellschaftlichem Bezug.

Die Ausbildung stellt also fir jeden ein-
zelnen nicht nur eine intensive Etappe des
Lernens, des Erwerbs grundlegender und
fachlicher Kenntnisse und Befahigungen
unterschiedlicher Art dar, sondern einen
auf intensive Momente persénlicher Um-
gestaltung und Standortbestimmung ge-
stutzten fortlaufenden Prozel3, der ein
Selbstverwirklichungsvorhaben zum In-
halt hat. Durch einen stark anthropozen-
trischen Ausbildungsbegriff sind in unse-
ren Tagen die allgemein- und berufsbil-
denden Systeme gefordert.

In diesem Sinne werden die allgemeine
und berufliche Bildung mittlerweile nicht
mehr als nacheinander bzw. parallel zu
durchlaufende Phasen verstanden. Eher

gelten sie im Sinne gesellschaftlicher Or-
ganisation als interaktive und konvergie-
rende Angebote im Hinblick auf die Stit-
zung der Ausbildungsprozesse und -
phasen jedes einzelnen, die ihrerseits auf
einer intensiven, soliden und breitgefé-
cherten Grundlage der Allgemeinbildung
und Entwicklung persénlicher und sozia-
ler kognitiver Grundfertigkeiten beruhen.

Wie auch immer die Antwort der verschie-
denen Institutionen und Mitgliedstaaten der
Europdischen Union auf diesen neuen
Ausbildungsbegriff und die zugehdrigen
Ziele in der heutigen Welt ausfallt, eine
tiefgreifende Erneuerung der Ausbildungs-
inhalte und -praktiken ist unumgénglich.

Bisher herrschte als paradigmatisches Mo-
dell, anhand dessen die vergleichende
Bewertung der Ausbildungssysteme in
Europa vorgenommen wurde, das orga-
nisatorische Modell vor. In Zukunft mus-
sen wir das padagogische Modell starker
in den Vordergrund riicken, mit anderen
Worten: die ,Strategien zur Mobilisierung*
der einzelnen Menschen und ihrer reel-
len F&higkeiten, in einer vornehmlich ,ko-
gnitiven“ Gesellschaft als aktive Subjekte
ihrer eigenen Ausbildung jederzeit oder
auch in intensiven Phasen ihrer Lebens-
geschichte einen Weg stdndigen Lernens
auf sich zu nehmen.

Erneuerung in den Aus-
bildungspraktiken

Die Investition, die gerade auf dem Ge-
biet der beruflichen Bildung angelaufen
ist, schldgt sich in zahllosen innovativen
Erfahrungen in allen Bereichen und ins-
besondere auf dem Gebiet der padagogi-
schen Modelle und beruflichen Didak-
tiken, der Lehrplédne und der Mittel nie-
der, die darauf hinauslaufen, daR wir &hn-
liche Konzepte verwenden, wie sie im
Bereich der schulischen Bildung festge-
legt worden sind. Eine umfangreiche Bi-
bliographie, die Ergebnisse vor allem
empirischer Forschungsarbeit bzw. von
Modellversuchen enthélt, bildet heute
nicht nur fir konkrete MalRnahmen, son-
dern auch fir die wissenschaftliche
Fundamentierung dessen, was in einigen
akademischen Institutionen mittlerweile -
als Gegenstiick zur Erziehungswissen-
schaft — Ausbildungswissenschaft genannt
wird, einen theoretischen Bezugspunkt.



Die Netze europdischer Zusammenarbeit
in diesem Bereich haben auch dazu bei-
getragen, die Neuerung zu verbreiten und
vor allem eine andere Grundeinstellung
zur Umgestaltung der Ausbildungs-
maRnahmen fur Jugendliche wie fir Er-
wachsene, fur Beschaftigte wie fir Ar-
beitslose herbeizufuhren.

Wenn wir diese Innovationsrichtungen sy-
stematisieren, missen wir unter anderem
diejenigen hervorheben, die auf folgen-
den Schwerpunkten beruhen:

0O den neuen Konzepten und Modellen
fur die Erstausbildung und das Lernen bei
Jugendlichen;

0O den neuen Konzepten und Modellen
fur die Erwachsenenbildung;

O dem nutzbringenden Einsatz von Wis-
sen und Beféhigungen;

O der Ausbildung im Rahmen der Ver-
waltung und der institutionellen Strategie.

= In der beruflichen Bildung, vor allem
der Erstausbildung und der Ausbildung
Jugendlicher, spielen das schulische Pa-
radigma und das schulische Modell im-
mer noch eine sehr wichtige Rolle. Dal}
die AusbildungsmaBnahmen dieser Kate-
gorie in den meisten Staaten in das Schul-
wesen bzw. in Ausbildungseinrichtungen
mit formalisierten Ausbildungsgéngen
eingegliedert sind und fur die herkémm-
liche Schule ausgebildete Lehrkrafte/Aus-
bilder eingesetzt werden, trdgt dazu bei,
daB schulische Lehrplangestaltungs-
modelle und Lehrpraktiken fortbestehen.
In den letzten Jahren zeigen sich jedoch
die Wirkungen der in mehreren Staaten
durchgefuhrten Reformen, durch die -
wenn auch mit heterogenen Systemen -
die Alternanzpadagogik bzw. die inte-
grierte Alternanz anstelle der herkémmli-
chen Praktikumsphasen, das Erlernen wis-
senschaftlicher Grundkenntnisse durch
modularen Lehrplanaufbau, die berufli-
chen Didaktiken fir den Erwerb fachli-
cher Kenntnisse, die Bewertung des Schi-
lers anhand eines beruflichen Projekts, das
seine kognitiven Befahigungen und sei-
ne Initiativfahigkeit im Hinblick auf die
Lésung von Problemen unter Beweis stel-
len soll, usw. eingefuihrt wurden.

Andererseits hatte man sich auch zum
Ziel gesetzt, die Ausbildung durch
Anbietung weiterer spéterer Etappen fle-
xibel zu gestalten; daher bemiihte man
sich, innerhalb des Lehrplans bzw. der
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Gestaltung der Schullaufbahn mehr Ge-
legenheiten zur Erweiterung der Allge-
meinbildung der Schiiler auf andere kul-
turelle Bereiche zu schaffen, die uber die
fachliche und berufliche Kultur hinaus-
gehen. Aktive Unterrichtsmethoden, bei
denen die beruflichen Praktiken disku-
tiert und hinterfragt werden, die dem
Schiiler mit Informationen und Unterstit-
zung aus der Arbeitswelt dabei helfen,
ein persdnliches, berufsbezogenes Pro-
jekt zu planen, die verschiedene Gebie-
te von Wissen, Know-how und Beféhi-
gungen aus dem Spektrum der Bewer-
tungsgrundlagen in Betracht ziehen, ge-
héren heute zu den anerkannten Gege-
benheiten, die den berufsbildenden Aus-
bildungsgdngen fir Jugendliche neue
Formen geben und ihr gesellschaftliches
Ansehen verbessern.

Das grofite Problem bei der Verbreitung
dieses Erneuerungsbereichs liegt anschei-
nend in der unzureichenden Ausbildung
vieler Lehrkréafte/Ausbilder oder auch in
der Distanz zwischen Schulen und Betrie-
ben sowie in einigen Ldndern im Fehlen
effektiver Partnerschaften zwischen den
Ausbildungsakteuren und den Arbeitge-
bern.

Auch in unseren Tagen nehmen weiter-
hin die vielfaltigen Probleme zu, mit de-
nen die Jugendlichen im Ausbildungsalter
zu kdmpfen haben (Arbeitsplatzmangel,
Marginalisierung, Erfolglosigkeit, verschie-
dene Abhéngigkeiten) und die die Erwar-
tungen und die Mobilisierung der Motiva-
tion hemmen, die die neuen, auf den ein-
zelnen Auszubildenden ausgerichteten
Modelle voraussetzen.

« Die allgemeine und berufliche Bil-
dung Erwachsener stellt derzeit einen
Bereich dar, in dem eine beachtenswer-
te Entwicklung der Kenntnisse und Prak-
tiken stattfindet. Die Beitrdge einiger
Stromungen der Entwicklungssozial-
psychologie, die anthropozentrische
Sicht vom Lernen und vom Aufbau be-
ruflicher und gesellschaftlicher Identita-
ten und die postmodernen Denkstro-
mungen, die auf die Nutzbarmachung der
gesellschaftlichen Akteure und des Men-
schen Wert legen, haben in den letzten
Jahrzehnten Kenntnisse hervorgebracht,
die vielfach aus Erfahrungen mit der Er-
neuerung in der Aktion herriihren, die
Erwachsenenbildungsprogrammen zugu-
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»In der beruflichen Bildung,
vor allem der Erstausbil-
dung und der Ausbildung
Jugendlicher, spielen das
schulische Paradigma und
das schulische Modell im-
mer noch eine sehr wich-
tige Rolle.”
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-Das Ziel dieses Projekts
besteht darin, das Berufs-
bild eines Technikers der
dritten Stufe im Bereich des
Umweltmanagements zu er-
kunden und aufzubauen.”

~Die wichtigste Neuerung in
diesem Pilotprojekt ist die
Mitwirkung von Partnern
aus dem wirtschaftlichen
und sozialen Leben mit
starker Verankerung im lo-
kalen Bereich.”

3) Anmerkung d. Red.: “Stufe 3: Zu-
gang: Pflichtschule und entweder
Berufsausbildung und zusatzliche
Fachausbildung und Qualifizierung
oder sonstige Fachausbildung in der
Sekundarstufe.

Bei dieser Aushildung werden mehr
theoretische Kenntnisse als auf Stufe
2 erworben. Sie umfaft hauptsachlich
praktische Arbeit, die selbstandig aus-
gefiihrt werden kann und/oder mit
Aufgaben im Bereich der Planung und
Koordinierung verbunden ist.”
Quelle: Amtsblatt der Europdischen
Gemeinschaften, L199/59, 31.07.85
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te kamen. Konzepte und Praktiken, die
sich unter anderem auf Selbststudium, die
Bildung unter Einbeziehung eigener Er-
fahrungen, die Selbstbewertung und die
Anerkennung von Wissen und Beféhi-
gungen, biographische Methoden und Le-
bensgeschichten, Bildung durch Aufbau
von Kenntnissen stiitzen, gehdren zu ei-
nem theoretisch-praktischen Corpus, das
der Fortbildung Erwachsener geméaR de-
ren gesellschaftlichen und personlichen
Merkmalen neue Horizonte eréffnet und
es uns mdglich macht, uns die heutige
Gesellschaft als eine Bildungsgesellschaft
vorzustellen.

Auch hier liegt offenbar eines der grof3en
Probleme in der Schulung von Ausbilder-
teams mit differenzierten Funktionen, die
Ausbildungslaufbahnen unterstiitzen sol-
len, die in ihren Zielsetzungen, Motiva-
tionen und auf Gruppen bzw. Einzelper-
sonen bezogenen Strategien duferst
vielfaltig sind.

= Ein entscheidender Innovations-
bereich in Europa, der zahllose Mdglich-
keiten bietet, ist derjenige der Ausbildung
in der Arbeitssituation, die eng mit insti-
tutionellen Strategien fiir den orga-
nisatorischen Wandel und das Personal-
management zusammenhéngt. Die Erfah-
rung der qualifizierenden bzw. integriert
ausbildenden Unternehmen in Entwick-
lungsprojekten und regionalen Initiativen
sind Beispiele dafr.

In jlngster Zeit bieten die Ausbildungs-
modelle, die auf die neuen Informations-
technologien aufbauen, ein weites Experi-
mentierfeld mit signifikanten Ergebnissen,
die allerdings neue zu untersuchende Fra-
gen aufwerfen, vor allem dadurch, daR
diese Modelle vielfach nicht dazu konzi-
piert sind, im Zusammenhang mit zwi-
schenmenschlichen Beziehungen verwen-
det zu werden.

Zwei innovative Projekte
in Portugal

In diesem Kapitel werden zwei Pilot-
projekte — das eine an einer Berufsschu-
le, das andere in einem qualifizierenden
Unternehmen - beschrieben, die die Re-
levanz der zuvor beschriebenen Innova-
tionsrichtungen konkretisieren.

Projekt einer Berufsschule

Die Escola Profissional de Educacéo para
0 Desenvolvimento (Berufsschule fir die
Erziehung zur Entwicklung, EPED) ist eine
privatrechtliche gemeinniitzige Einrich-
tung, die aus einem von der Abteilung
Erziehungswissenschaften der Natur-
wissenschaftlich-technischen Fakultat der
Neuen Universitét Lissabon ausgearbeite-
ten Projekt hervorging. Dieses Projekt
entstand im Rahmen des Programms PE-
TRA und wurde fir die berufliche Bildung
Jugendlicher im Bereich des Managements
der Umwelt und der natiirlichen Ressour-
cen konzipiert. Das Ziel dieses Projekts
besteht darin, das Berufsbild eines Tech-
nikers der “Stufe 3"(*) im Bereich des
Umweltmanagements zu erkunden und
aufzubauen, der polyvalent, kreativ, au-
tonom, anpassungsfahig und fir Teamar-
beit geeignet sein soll.

Zu diesem Zweck wurden Partner ge-
sucht, die es ermdglichten, in diesem
neuen, im Aufbau befindlichen Tétig-
keitsfeld die Ausbildungsziele und den
Bedarf des Arbeitsmarktes miteinander in
Einklang zu bringen. In diesem Zusam-
menhang schlossen sich das UNINOVA
als Veranstalter der Gemeinschafts-
programme der Wissenschaftlich-techno-
logischen Fakultét, das Instituto Nacional
do Ambiente (Nationales Umweltinstitut)
- das heutige Instituto de Promocao
Ambiental (Institut fur Umweltférde-
rung), dem die Aufgabe zukam, Infor-
mations- und Ausbildungsstrategien zur
Umsetzung der Umweltpolitiken zu ent-
wickeln - und die Stadtverwaltungen
Almada und Lissabon zusammen und
grindeten die EPED.

So entstand das Ausbildungsprogramm an
der Schnittstelle zwischen den personli-
chen, gesellschaftlichen und beruflichen
Entwicklungsvorhaben des kiinftigen
Technikers und dem Arbeitsmarkt.

Die Einbeziehung der einzelnen Akteure
in die Ausarbeitung des Ausbildungspro-
gramms gilt als Qualitatsindikator, da sie
es gestattet, die persénliche und berufli-
che Ausbildung im Rahmen eines mdog-
lichst umfassenden gesellschaftlichen Ent-
wicklungsprozesses zu vollziehen.

Das Lehrplanablaufmodell baut auf
Unterrichtsbausteinen und der Projektar-



beit auf, in der der Auszubildende Kon-
takte zum Arbeitsumfeld knipft, sei es
durch Praktiken in Betrieben bzw. staat-
lichen Einrichtungen der verschiedenen
umweltspezifischen Fachbereiche, sei es
durch organisierte und regelméfig wie-
derholte Besichtigungen, die ihn im Sin-
ne einer integrativen Alternanz in die Lage
versetzen sollen, die einzelnen Phasen des
jeweiligen Prozesses zu verstehen und
daran teilzunehmen.

Im Bereich des Programms fur die Aus-
bildung und die Integration in die Ar-
beitswelt schuf die Schule eine Struktur
— an der Ausbilder, auswértige Berater
und die Auszubildenden beteiligt sind- ,
die wie ein im Umweltbereich tétiges
Dienstleistungsunternehmen funktioniert.
Auf diese Weise wird der Arbeitsmarkt
Uber die Qualifikationen dieser neuen
Techniker unterrichtet und andererseits
den Auszubildenden ein standiger Kon-
takt mit der Vielfalt der im Umwelt-
bereich aufkommenden Projekte ermdég-
licht.

Heute geht das Ausbildungsspektrum der
Schule Gber die urspriinglichen Kurse in
Umweltmanagement und Geriatrie hinaus
und erstreckt sich auf Bereiche, die als
sinnvolle Ergdnzung fir die Bildung von
Arbeitsteams gelten, beispielsweise sozia-
le und kulturelle Betreuung, Datenverar-
beitung und Verwaltung.

Die wichtigste Neuerung in diesem Pilot-
projekt ist die Mitwirkung von Partnern
aus dem wirtschaftlichen und sozialen
Leben mit starker Verankerung im loka-
len Bereich sowohl an seiner Entstehung
als auch an seiner administrativen und
padagogischen Leitung. Dies bietet eine
Gewahr fir die Verknupfung der Ausbil-
dung mit den Bedurfnissen und Interes-
sen der Gemeinschaft, die sie umgibt.

Zur Zeit wird eine Beobachtungsstelle flr
die Eingliederung ins Erwerbsleben auf-
gebaut, die unter anderem folgende
Qualitatsindikatoren verwendet:

0 Anpassungsféhigkeit der Arbeits-
krafte;

O Qualitat der Sachmittel;

0 Ausbildungsorganisation und -mana-
gement;

0 Bewertung;

0 Zufriedenheitsgrad der Auszubilden-
den;
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0O Maglichkeiten der Anpassung der Aus-
zubildenden an den Arbeitsplatz;

0 Maoglichkeit zur Bereitstellung von
Praktikumsrdumen;

0O Verwendbarkeitsgrad.

Projekt eines qualifizierenden Unter-
nehmens

Das Transportunternehmen Luis
Simdes ist ein im Stralenguterverkehr té-
tiges mittelgroRes portugiesisches Unter-
nehmen, dessen wichtigste Kunden auf
der Iberischen Halbinsel anséssig sind.

GemaR seiner Philosophie, die sich an der
Zufriedenheit der Kundschaft orientiert,
entwickelt das Unternehmen seit 1988 sy-
stematisch Projekte zur beruflichen Fort-
bildung fur seine eigenen Mitarbeiter. Die
hohen Investitionen in die Fortbildung fir
eine bessere Qualifizierung des Personals
werden als strategische Komponente fir
die Entwicklung und Wettbewerbsfahig-
keit des Unternehmens erachtet.

Die gesamte Arbeit zur Steigerung der
Dienstleistungsqualitit des Unternehmens
stltzt sich auf die Momente der Ausbil-
dung, die unter starker Beteiligung aller
Arbeitnehmer formell oder informell im
Unternehmen durchgefiihrt werden.

Der Ausbildung im Unternehmens-
zusammenhang liegen Ziele zugrunde, die
Uber eine bloRe Verbesserung der beruf-
lichen Leistung, die sich nur im Betrieb
widerspiegelt, hinausgehen. Mit der Ein-
fihrung eines neuen organisatorischen
Modells muf? der menschliche Faktor, d. h.
die Motivation des Arbeitnehmers und sei-
ne ldentifizierung mit den Projekten, an
denen er teilnehmen soll, immer starker
in den Vordergrund riicken.

In diesem Sinne soll hier mit der Ausbil-
dung in erster Linie nicht nur eine Lei-
stungssteigerung erzielt, sondern auch ein
Beitrag zur personlichen und beruflichen
Verwirklichung der einzelnen Beteiligten
- Arbeitnehmer, Vorgesetzten und Ge-
schéftsleiter — und zur Verbesserung der
Bindung jedes einzelnen an die Werte und
die Philosophie des Unternehmens gelei-
stet werden.

Das von dem Unternehmen aufgebaute
Fortbildungsmodell fir Erwachsene be-
ruht auf individuellen Bildungswegen, in
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»Das von dem Unternehmen
aufgebaute Fortbildungs-
modell fur Erwachsene be-
ruht auf individuellen Bil-
dungswegen, in die das von
jedem Arbeitnehmer/Betei-
ligten erworbene Wissen
und seine Erfahrungen ein-
flieRen.”
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.Die Heranbildung von
,Bildungsakteuren* fur je-
den einzelnen der Auszubil-
denden, die hinsichtlich des
Alters, der gesellschaftli-
chen Schichtzugehorigkeit
und der Arbeitssituation
unterschiedlichste Voraus-
setzungen mitbringen, stellt
womoglich das komplexe-
ste Problem dar.”
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die das von jedem Arbeitnehmer/Betei-
ligten erworbene Wissen und seine Erfah-
rungen einflieRen.

Neu an diesem Projekt ist vor allem, daf3
ein sowohl an das Unternehmen als auch
an den Einzelnen angepaltes Modell ent-
wickelt wird. Durch die Dynamik der Aus-
bildung sind die einzelnen Beteiligten
stdndig zur Beteiligung aufgerufen; da-
durch soll eine fur das qualifizierende Un-
ternehmen charakteristische Lernkultur
entstehen, in der die personliche und
berufliche Verwirklichung mit dem Vor-
haben des Unternehmens verknupft wird.

Das Unternehmen verwendet eine Palet-
te von Indikatoren fir die Qualitat der
von ihm erbrachten Dienstleistung, die
monatlich erhoben und ausgewertet wer-
den. Aus dieser Analyse erwachsen viel-
fach Arbeitsgruppen fur die Lésung be-
stimmter Probleme, was eine leichtere
Umsetzung der Abhilfen ermdglicht.

Einige dieser Indikatoren seien hier bei-
spielhaft genannt:

O Zahl der Kundenreklamationen;

0 Zahl der durchgefiihrten Malinahmen
zur Méngelbeseitigung;

0 Zahl der Fahrzeugunfélle;

O Zahl der Unfélle mit beférderten Gi-
tern;

O Zahl der Ausfélle durch Defekte;

0 Zahl der Verspatungen;

00 Zahl der beteiligten Dokumente.

Aufbauend auf der Analyse der Griinde
fur den anhand dieser Betriebsleistungs-
indikatoren ermittelten Leistungsstand
werden weitere Indikatoren fur Ausbil-
dungsziele ausgearbeitet, die nicht quan-
titativer, sondern qualitativer Art sind; sie
zeigen an, welche Korrekturen am Ausbil-
dungsmodell vorzunehmen sind, inshe-
sondere im Hinblick auf den Erwerb von
Fahigkeiten wie beispielsweise:

O Beziehung zu den Kollegen;

0 Fahigkeit zu Kommunikation;

0 Beteiligung an der Lésung von Pro-
blemen;

0 Teamgeist;

0 Engagement beim Aufsplren von Un-
regelméRigkeiten;

0 Vorschlage fur MaRnahmen zur Ver-
besserung der Dienstleistungsqualitét.

Durch weitere Indikatoren, die Anhalts-
punkte flr das soziale Betriebsklima lie-

fern, zum Beispiel Fehlzeiten, Krank-
schreibungen, Dienstpléne, Disziplinar-
maBnahmen, lassen sich diese Informa-
tionen mit den zuvor beschriebenen in
Beziehung setzen.

Die Ausbildung der Ausbil-
der: Verbreitung der Inno-
vation

Mit diesem Artikel sollen die verschiede-
nen Innovationsrichtungen, die zur Zeit
im Bereich der beruflichen Bildung bzw.
der Bildung im weitesten Sinne in Betracht
kommen, nicht erschépfend analysiert
werden.

Vielmehr geht es lediglich darum, einen
kurzen Hinweis auf die komplexe Proble-
matik zu geben, die die Innovations-
forderung in diesem Bereich beinhaltet,
und vor allem auf die neuen Konzeptio-
nen, Ziele und gegenwaértigen Trends der
beruflichen Bildung aufmerksam zu ma-
chen. Die tagtagliche Verbesserung der
Inhalte, der Praktiken, der Organisation
und der Ausbildung der Ausbilder stellt
eine unmittelbare Notwendigkeit dar. Die
Innovation zu férdern ist indes nicht nur
eine politische Verantwortung oder das
Ergebnis wirtschaftlicher Interessen, son-
dern erfordert eine Mobilisierung aller
Birger fir den demokratischen Aufbau
einer neuen Gesellschaft.

Durch den Dialog und die Zusammenar-
beit zwischen den Akteuren, die bei Maf3-
nahmen im Bereich der beruflichen Bil-
dung am meisten Verantwortung tragen
bzw. sich darin engagieren, und den For-
schern verschiedener Wissensgebiete
kann gewdhrleistet werden, dalR diese
Dynamik der Innovation erhalten bleibt.

Die am Ende dieses Artikels aufgefiihrte
Bibliographie liefert ein Bild vom derzei-
tigen Stand der Kenntnisse und der
innovativsten Praktiken im Bereich der
beruflichen Bildung. Wie soll diese Inno-
vation nun Verbreitung finden?

Die Heranbildung von ,Bildungsakteuren’
fur jeden einzelnen der Auszubildenden,
die hinsichtlich des Alters, der gesell-
schaftlichen Schichtzugehdrigkeit und der
Arbeitssituation unterschiedlichste Voraus-
setzungen mitbringen, stellt womdglich
das komplexeste Problem dar.



Es stellen sich viele Fragen, die nicht leicht
zu beantworten sind:

Ist die Tatigkeit eines Ausbilders ein Be-
ruf wie der eines Lehrers, eines Fach-
ausbilders, oder ist er eher ein ,Tutor",
ein ,Compagnon“? Beruf oder ,Métier*?

Kann - und soll — man jeweils ein eige-
nes Berufsbhild fur Ausbilder fur Berufs-
schulen, fur kleine und mittlere bzw. mul-
tinationale Unternehmen, flir Gruppen be-
nachteiligter Jugendlicher, erwachsene
Langzeitarbeitslose erstellen? Was fiir ,Kur-
se“, Seminare o. 4. fihren zu einer guten
Vorbereitung dieser Ausbilder? Wie und
wo kann man das bereits vorhandene
Wissen (iber innovative Bildungsprozesse
vermitteln? Ist der Ausbilder nicht jemand,
der sich seinen eigenen Ausbildungsgang
bewuRt macht, nachdenkt, lernt, forscht,
um danach mit der Unterstitzung ver-
schiedener Spezialisten andere, die sich
in einer anderen Situation befinden, un-
terstitzen und anleiten zu kdnnen? Wie
soll man aber einem solchen Ausbilder
seine Befahigung bescheinigen?

Die Ausbildung von Ausbildern durch eu-
ropdische Meisterkurse mit der Unterstiit-
zung von Teams aus Akademikern bzw.
Leuten, die auf dem entsprechenden Ge-
biet arbeiten und forschen, ist kein neuer
Vorschlag, hat sich aber als schwer reali-
sierbar erwiesen. Dieser Weg sollte wei-
terverfolgt werden, denn er verbessert den
Status der Ausbildung und die entspre-
chende Erfahrung und wird es ermdgli-
chen, qualitativ wertvolle Kenntnisse und
Erfahrungen zu verbreiten und so auRer-
dem zu einer Starkung der europdischen
Politiken beizutragen.

Es gibt allerdings einige Bereiche, die
nach dem derzeitigen Stand noch véllig
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im dunkeln liegen und der Unterstiitzung
durch umfangreiche und hochwertige
Forschungsprogramme bedurfen. Bei-
spielhaft sei hier der Bereich hervorge-
hoben, der die Festlegung der in die
Lehrplédne fir den naturwissenschaftli-
chen und technischen Unterricht einzu-
beziehenden wichtigsten wissenschaft-
lichen Kenntnisse betrifft, die auf einer
fur alle bestimmten grundlegenden und
allgemeinen Stufe bzw. spéter an Aus-
bildungsstatten vermittelt werden mdis-
sen, um die Entwicklung kognitiver F&-
higkeiten und technologischer Kenntnis-
se zu ermdglichen. Die Forschungsergeb-
nisse in diesem Bereich reichen wohl
noch nicht aus, um aus ihnen allgemei-
ne Strategien und Leitlinien fur Lehrplan-
reformen abzuleiten.

Aulerdem stellt die Frage des Erwerbs
und Aufbaus berufsbezogener sozialer
und personlicher ,Befahigungen” (die bei-
spielsweise mit der Entstehung von Iden-
titdten und Selbstbestatigung zusammen-
h&ngen) eine hdchst aktuelle Problema-
tik dar, der mit bloRBer fachbezogener
Ausbildung ebenfalls nicht beizukommen
ist.

Die Innovationsbereiche stehen nach al-
len Seiten offen, und besonders die Eu-
ropdische Kommission investiert in ihre
Forderung. So gilt es, die positiven Er-
gebnisse der europdischen Programme,
vor allem SOCRATES, LEONARDO, der eu-
ropdischen Forschungsprogramme und -
netze (Gesellschaftspolitische Schwer-
punktforschung, GPSF) und der im
CEDEFOP zur Zeit laufenden Arbeiten zu
nutzen, um im europdischen Kontext die
bereits laufenden Bemiihungen, nicht nur
die Qualitat des Bestehenden zu verbes-
sern, sondern wirkliche Neuerungen zu
schaffen, zur Geltung zu bringen.

Dejan, Jacques (1991): Analyse des pratiques
d’éducation et formation - Paris, Ed. Harmatan.

Honoré, B. (1992): Vers I'ceuvre de formation —
I'ouverture a I'existence — Paris, Ed. Harmatan.

Josso, C. (1990): Les formateurs d’adultes et leur
formation — Université de Genéve, Cahiers de S. S.
Education n° 58.

Lange, Jean-Marie (1993): Autoformation et
développement personnel — Chronique Sociale.
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Pearn, M.; Carré, P. (1991): Developing People’s
Ability to Learn - Inter University Press.
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Lektlire zum Thema

Diese Rubrik wurde von
Martina

Ni Cheallaigh,

und dem Dokumentations-
dienst des CEDEFOP mit
Unterstiitzung der nationa-
len Partner des Dokumen-
tationsnetzes (s. letzte Seite
der Rubrik) erstellt.

Die Rubrik ,Literaturhinweise*
enthalt eine Sammlung jing-
ster einschlagiger Verdffentli-
chungen zum Thema Ausbil-
dung und Qualifikationen auf
europdischer und internatio-
naler Ebene. Berlcksichtigt
wurden in erster Linie verglei-
chende Untersuchungen, aber
auch nationale Studien, sofern
sie im Rahmen europdaischer
oder internationaler Program-
me realisiert wurden, Analy-
sen Uber die Wirkung von Ge-
meinschaftsaktionen in den
Mitgliedstaaten und Berichte
Uber ein bestimmtes Land aus
der Sicht Dritter. Der Abschnitt
~Aus den Mitgliedstaaten“ ent-
héalt eine Auswahl wichtiger
nationaler Verdffentlichun-
gen.
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Europa international

Vergleichende Informatio-
nen, Studien und Untersu-
chungen

Strukturen der allgemeinen und beruf-
lichen Bildung in der Europdischen
Union

Informationsnetz fiir das Bildungswesen
in der Europdischen Gemeinschaft
(EURYDICE)

Europdisches Zentrum fiir die Forderung
der Berufsbildung (CEDEFOP)
Luxemburg, Amt far amtliche Veroffentli-
chungen der EG, 1995, 458 S.

ISBN 92-826-9318-X (en)

DE, EN, FR

Dieses Buch, eine Uberarbeitung der Aus-
gabe von 1991, liefert Informationen zu
allen Ebenen der Verwaltung und Struk-
tur der allgemeinen und beruflichen Bil-
dung in jedem der 15 Mitgliedsstaaten der
EU sowie in Island und Norwegen. Das
erste Kapitel enthdlt jeweils eine Kurz-
information Uber das betreffende Land
sowie (ber die Grundlagen des allgemei-
nen und beruflichen Bildungswesens, die
Aufteilung der Zustédndigkeiten, die
Verwaltungs- und Aufsichtsorgane, die
Finanzierung, private Bildungseinrichtun-
gen und verleihende Stellen. In den an-
schlieRenden Kapiteln folgt eine Beschrei-
bung des Vorschul-, Primarschul- und
Sekundarschulwesens (fur allgemeine,
technische und berufliche Bildung), des
Hochschulsystems und der beruflichen
Erstausbildung, darunter der Lehre und
anderer Formen der beruflichen Grund-
bildung. Zu jeder Ebene gibt es einen
Abschnitt Gber Lehrpléne, Leistungs-
bewertung, Lehrkréfte und statistische
Angaben. Die Beschreibung der einzel-
staatlichen Bildungssysteme folgt jeweils
demselben Muster, was einen Vergleich
der Systeme erleichtert. Auf Besonderhei-
ten der einzelnen Bildungssysteme wird
daruber hinaus ebenfalls hingewiesen.
Das Buch ist jetzt Gber den Internet-Ser-
ver der Européischen Kommission unter
dem EUROPA-Zugangs-Code: http://
www.cec.lu: abrufbar.

Teachers and trainers in vocational
training, volume 1: Germany, Spain,
France and the United Kingdom
Cordova, P.; Gerad, F.; Melis, A.; et al.
Europdisches Zentrum fiir die Férderung
der Berufsbildung (CEDEFOP)
Luxemburg, Amt fur amtliche Veroffentli-
chungen der EG, 1995, 190 S.

ISBN 92-827-4081-1

EN

Das Ziel dieses Buches ist die Darstellung
und, soweit mdglich, der Vergleich der
gegenwaértigen Situation in der beruflichen
Entwicklung von Ausbildern, wobei so-
wohl deren Erstausbildung als auch die
Weiterbildung bericksichtigt werden. Es
befal3t sich mit Ausbildern und Lehrkréf-
ten der beruflichen Erstausbildung. Das
Buch ist sowohl flr Ausbilder als auch
fur Lehrkrafte in der beruflichen Bildung
von Interesse, da die darin enthaltenen
Informationen darauf abzielen, ihre Mo-
bilitat in der Europdischen Union und in-
nerhalb des jeweiligen Landes zu erhg-
hen. Daruber hinaus durfte es fir Aus-
bildungseinrichtungen und -korper-
schaften nitzlich sein, wenn es darum
geht, mdgliche Partner fir Forschungs-
und Entwicklungsprojekte zu finden. Die
politischen Entscheidungstrager in diesem
Bereich finden eine systematische Prasen-
tation von Informationen Uber das in der
beruflichen Erstausbildung tétige Aus-
bildungspersonal in anderen Landern vor.
Die Informationen werden im Kontext des
Ausbildungssystems jedes einzelnen Lan-
des, seiner verschiedenen Zweige und
Wahlmdglichkeiten und dem 6ffentlichen
Interesse daran dargestellt.

The coherence of compulsory educa-
tion, initial and continuing training
and adult education in countries of the
European Economic Area: Compara-
tive analysis

Guildford Educational Services
Europdisches Zentrum fiir die Forderung
der Berufsbildung (CEDEFOP)

Berlin, CEDEFOP, 1995, 52 S.
(CEDEFOP Panorama Nr. 60)

EN

CEDEFOP P.O. Box 27 (Finikas),
GR-55102 Thessaloniki



Im Jahr 1994 gab das CEDEFOP in zwolf
Landern der Européischen Union Berichte
in Auftrag tber die MaBnahmen zur Ver-
besserung der Kohdrenz zwischen der
Pflichtschule, der beruflichen Erstaus-
bildung und Weiterbildung sowie der Er-
wachsenenbildung. Dieser Bericht ist das
Ergebnis einer vergleichenden Analyse der
zwolf Landerberichte. Der Begriff des ,le-
benslangen Lernens* wird hier benutzt, um
alle Altersgruppen von der allgemeinen
Schulpflicht aufwarts zu erfassen. Dabei
werden drei Arten von Kontinuitat ausge-
macht: Die interne Kontinuitat bezieht sich
auf die Weiterentwicklungs- und Uber-
gangsmdglichkeiten innerhalb des Bil-
dungssystems, die externe Kontinuitat be-
zieht sich auf die Mdéglichkeiten des leich-
ten Ubergangs zwischen Allgemeinbildung,
Berufsbildung und Arbeitsleben. Die kom-
plexe Kontinuitat gleicht der externen
Kontinuitét, bezieht aber auch Personen
ein, die gegenwartig nicht arbeiten oder
als arbeitslos gemeldet sind, wie zum Bei-
spiel Frauen, die nach der Familienpause
in den Beruf zurtickkehren wollen.

Apprenticeship in the EU member
states: A comparison

Ni Cheallaigh, M.

Europdisches Zentrum fur die Férderung
der Berufsbildung (CEDEFOP)
Luxemburg, Amt fir amtliche Veroffentli-
chungen der EG, 1995, 97 S.
(CEDEFOP-Dokument)

ISBN 92-827-4265-2 (en)

EN, ES, FR

Das Buch beschreibt und vergleicht die
wesentlichen Merkmale der Lehrlingsaus-
bildung in den zwélf Mitgliedsstaaten der
EU auf dem Stand von 1994. Dabei wer-
den die Ahnlichkeiten und Unterschiede
zwischen den jeweiligen Systemen sowie
Zukunftstendenzen und Anderungen her-
ausgestellt. Ausgehend vom Lehrvertrag
befalt sich die Studie auch mit den Ein-
gangsvoraussetzungen, der Dauer, den
Zeugnissen und Qualifikationen sowie der
Finanzierung. Es werden verschiedene mit
der Lehrlingsausbildung befalte Organe
und die beiden Hauptausbildungsstétten
— der Betrieb und die Berufsschule bzw.
das berufliche Bildungszentrum - behan-
delt, wobei auch die verschiedenen in
deren Zustandigkeitsbereich fallenden
Ausbildungsbestandteile — theoretischer
Unterricht, praktisches Arbeiten und All-
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gemeinbildung - Beriicksichtigung finden.
Ein statistischer Abschnitt untersucht die
Zahl der Teilnehmer an einer Lehrlings-
ausbildung in der Zeit von 1980 bis 1993
und die betroffenen Berufsgruppen. Er
enthélt Schatzungen beziiglich der relati-
ven Bedeutung der Lehrlingsausbildung
innerhalb der beruflichen Bildung sowie
tber die Erfolgsquote der Lehrlinge auf
dem Arbeitsmarkt. Ebenso wird der An-
teil der Frauen an der Lehrlingsausbildung
untersucht. Dariiber hinaus werden eini-
ge aktuelle Aspekte behandelt, beispiels-
weise die Einfuhrung von Lernmodulen
sowie der Einflu® von EU- und interna-
tionalen Programmen. Im letzten Kapitel
werden die Untersuchungsergebnisse der
einzelnen Mitgliedsstaaten im Lichte zu-
vor geduRerter Kritik an der Lehrlingsaus-
bildung bewertet.

Identification and accreditation of
skills and knowledge acquired trough
life and work experiences: compara-
tive report of practice in France and
the United Kingdom.

Perker, H.; Ward, C.

Europdisches Zentrum fiir die Férderung
der Berufsbildung (CEDEFOP)

Berlin, CEDEFOP, 1995, 63 S.
(CEDEFOP Panorama Nr. 44)

Gemischte Fassung: EN/FR

CEDEFOP, P.O. Box 27 (Finikas)
GR-55102 Thessaloniki

Angesichts der Tatsache, dall den Bil-
dungsbediirfnissen von Erwachsenen eine
immer gréRere Bedeutung beigemessen
wird, setzt sich allmdhlich die Erkenntnis
durch, daR traditionelle Methoden der
Bewertung und Anerkennung von Kom-
petenzen fir diese neue Ausbildungs-
klientel unpassend sind. Die heute gefor-
derten hoheren Qualifikationsniveaus, der
Trend weg vom unqualifizierten Arbeiter
und Anderungen in der Arbeitsorganisa-
tion sind einige der hierfiir verantwortli-
chen Faktoren. Folglich wurden neue
Verfahren entwickelt, um Kompetenzen
und das im Leben und der Arbeit erwor-
bene Wissen festzustellen und zu bewer-
ten. Dies Buch vergleicht die hierfur in
Frankreich und im Vereinigten Kdnigreich
verwendeten Praktiken, einschliellich der
Kompetenzprifung (bilan des compé-
tences) in Frankreich und der accredi-
tation of prior learning (ALP) im Verei-
nigten Konigreich.
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European directory of training cen-
tres in heritage skills and crafts
Europarat

Straflburg, Europarat, 1995, 310 S.

EN, FR

Council of Europe Publishing, Council of
Europe, F-67075 Strasbourg Cedex

1987 rief der Europarat das European
Network of Heritage Skills and Crafts (Eu-
ropdisches Netzwerk fir traditionelle
Handwerkskunst) ins Leben. Eine seiner
Aufgaben bestand in der Erstellung einer
Ubersicht iiber die Einrichtungen in Eu-
ropa, die eine Ausbildung in traditionel-
ler Handwerkskunst vermitteln. Das Ver-
zeichnis ist das Ergebnis einer Frage-
bogenaktion, deren Antworten 1993 ein-
gingen. Es umfaRt 23 L&nder und mehr
als 190 Einrichtungen, darunter Ausbil-
dungsstétten fur die berufliche Erstaus-
bildung und Weiterbildung sowie Einrich-
tungen des sekundéren, tertidren und
postgraduierten Bereichs. Diese erste
Ausgabe ist weder selektiv angeordnet
noch erschopfend, sondern enthdlt das
gesamte empirische Datenmaterial. Die
Bildungseinrichtungen sind nach L&ndern
aufgelistet. Zu jeder Einrichtung gibt es
eine standardisierte Beschreibung mit
Angaben (ber den Tatigkeitsbereich, die
Ausstattung, Zielgruppen usw., auBerdem
fur jedes Land ein Uberblick tber das all-
gemeine Ausbildungs- und Qualifikations-
system im traditionellen Sektor. Das Buch
wird ergénzt durch einen alphabetischen
Index der L&nder, der Téatigkeitsbereiche
und der Ausbildungseinrichtungen.

Training for occupational flexibility.
Outcome of ILO case-studies from en-
terprises and institutions in Germany,
Sweden, Switzerland and the United
Kingdom

Chrosciel, E.; Plumbridge, W.
Internationale Arbeitsorganisation (ILO)
Genf, ILO, 1995, 20 S.

ISBN 92-2-109981-4

EN, FR

Die 1AA-Abteilung fiir das Management
der beruflichen Bildungssysteme hat in
Deutschland, Schweden, der Schweiz und
dem Vereinigten Konigreich eine Studie
tber die Erfahrungen fuhrender Aus-
bildungseinrichtungen und -betriebe in
der Organisation und Durchfiihrung von
BildungsmaRnahmen zur Erlangung be-

ruflicher Flexibilitat erstellt. Vier Fallstu-
dien, die in dieser Untersuchung bertck-
sichtigt werden, zeugen von Kklaren,
zweckmaBigen und entschlossenen Be-
muhungen, Lehrplane fur die berufliche
Flexibilitat zu erstellen. Die vier Modelle
enthalten essentielle Elemente einer breit
angelegten Grundausbildung in den
Grundfertigkeiten, die regelméRig den
aktuellen Erfordernissen angepaft , aus-
gebaut und wieder aufgefrischt werden
kdnnen. Hierdurch 146t sich eine addquate
Mischung aus Fachkompetenz, techni-
schem Wissen und angewandter Theorie
erreichen. Dabei werden sowohl die af-
fektiven als auch die kognitiven Bereiche
bertcksichtigt. Der Schwerpunkt wird auf
Schlusselqualifikationen gelegt, die not-
wendig sind, um eine Arbeit alleine oder
im Team selbstdndig und innovativ aus-
zufuhren.

The role of technical and vocational
education in the Swedish education
system

Friberg, N.; Carnstam, B.; Henry, L.
International Project on Technical and
Vocational Education (UNEVOC)
Organisation der Vereinten Nationen fir
Erziehung, Wissenschaft und Kultur
(UNESCO)

Berlin, UNEVOC Implementation Unit,
1995, 31 S.

EN

UNEVOC Implementation Unit,

c/o BIBB,

Fehrbelliner Platz 3

D-10707 Berlin

Das UNEVOC-Projekt will einen Beitrag
zur Entwicklung und Verbesserung der
technischen und beruflichen Bildung in
den Mitgliedsstaaten der UNESCO leisten.
Hierzu wurden Experten aus unterschied-
lichen Weltregionen befragt, um einige der
Faktoren auszumachen, welche die Rolle
und den Status der technischen und be-
ruflichen Bildung bestimmen. Anschlie-
Rend wurde eine Reihe von Fallstudien
Uber die Relevanz dieser Faktoren inner-
halb der nationalen Bildungssysteme in
die Wege geleitet. Die vorliegende Studie
tber Schweden berichtet tber Verdnde-
rungen im Bildungssystem durch eine
umfangreiche Schulreform, die das Ziel
hat, die Stellung der beruflichen Bildung
zu verbessern und das lebenslange Ler-
nen zu fordern.



The role of technical and vocational
education in the education system of
the Russian Federation

Smirnov, I.; Solomakhin, D.; Sedykh, E.
International Project on Technical and
Vocational Education (UNEVOC)
Organisation der Vereinten Nationen fir
Erziehung, Wissenschaft und Kultur
(UNESCO)

Berlin, UNEVOC Implementation Unit,
1995, 20 S.

EN

UNEVOC Implementation Unit,

c/o BIBB,

Fehrbelliner Platz 3

D-10707 Berlin

Das UNEVOC-Projekt will einen Beitrag
zur Entwicklung und Verbesserung der
technischen und beruflichen Bildung in
den Mitgliedsstaaten der UNESCO leisten.
Hierzu wurden Experten aus unterschied-
lichen Weltregionen befragt, um einige der
Faktoren auszumachen, welche die Rolle
und den Status der technischen und be-
ruflichen Bildung bestimmen. Anschlie-
Rend wurde eine Reihe von Fallstudien
Uber die Relevanz dieser Faktoren inner-
halb der nationalen Bildungssysteme in
die Wege geleitet. Die vorliegende Studie
Uber Rulland analysiert den Entwick-
lungsprozell der Reformen im russischen
Berufsbildungssystem und dessen Anpas-
sung an die Bedurfnisse der Marktwirt-
schaft. Im Rahmen dieser Serie ist noch
eine weitere Broschire mit dem Titel:
~Adaption of vocational curricula for
industrial business clerks from Germany
to the Russian Federation“ (Anpassung
von Berufsbildungslehrplanen fir Indu-
strieangestellte von Deutschland bis zur
Russischen Foderation) erschienen.

The Golden Riches in the Grass. Life-
long learning for all

Nordic Council of Ministers
Kopenhagen, Nordic Council of Ministers,
1995, 120 S.

ISBN 92-9120-715-2

ISSN 0903-7004

DA, EN, SV

Es handelt sich um den AbschluRRbericht
eines nordischen Think-tank tber kiinf-
tige Qualifikationsanforderungen. Die
Féhigkeit, das Lernen zu lernen, ist heute
die wichtigste Voraussetzung fur wirt-
schaftliches Wachstum und persénliche
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Entwicklung. Die Informationsgesellschaft
und die neue weltweite Integrationswelle
bringen die hohe Anforderung mit sich,
das eigene Wissen stdndig zu erneuern
und aufzufrischen, d. h. lebenslanges Ler-
nen fir alle. Nimmt man diese Heraus-
forderung an, so winkt eine reiche Be-
lohnung, wenn man die Konzeption an
der Erwachsenenbildung und an der nor-
dischen Tradition eines demokratischen
und teilnehmergesteuerten Lernprozesses
ausrichtet. Die Tradition muf3 jedoch wei-
terentwickelt und erneuert werden, wenn
wir unsere Ziele erreichen wollen. Die
Zukunft bietet verlockende Gelegenhei-
ten, birgt jedoch auch soziale und dkolo-
gische Probleme. Im lebenslangen Lernen
mul eine Verschmelzung von Vision und
Einsicht, Fachwissen und Weisheit, Ver-
standnis und Feingefiihl, Handlungsfahig-
keit und Selbstvertrauen, Fortschritt und
Flrsorge erreicht werden.

The German Dual System: A Model for
Europe?

Géhin, J. P.; Méhaut, P.

In: Industrielle Beziehungen — Zeitschrift
fur Arbeit, Organisation und Management
Nr. 2 (1), Rainer Hampp Verlag, 1995, S.
64-81

ISSN 0943-2779

EN

Die Stérke und die Flexibilitat des dualen
Systems werden im allgemeinen mit dem
Konsens erklért, den dieses unter den
deutschen Sozialpartnern genieBt. Uber-
dies schreiben viele Studien den wirt-
schaftlichen Erfolg, inbesondere im
Exportbereich, der Qualitat der Berufsbil-
dung zu, die dieses System stutzt
(Steedman und Wagner 1990). Es ist da-
her anzunehmen, dal? es besonders in den
européischen Staaten, wo sich die schuli-
schen Systeme anscheinend in einer Kri-
se befinden, auf groRRes Interesse stof3en
kénnte. Auf der Grundlage eines Ver-
gleichs mit Frankreich wird in diesem
Artikel versucht, das deutsche duale Sy-
stem umfangreicher und dynamischer zu
interpretieren und auch die Weiterbildung
einzuschlieRen. Der hier vertretenen Auf-
fassung nach herrscht ein zunehmender
internationaler Druck, der zu einer radi-
kalen Reform des Systems in bezug auf
Schulung, Arbeitsorganisation und Perso-
nalfiihrung innerhalb des Unternehmens
fuhren koénnte. AnschlieBend werden die
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derzeitigen Veranderungen des franzo-
sischen Modells analysiert, die, wenn auch
auf andere Weise, eine eher berufs-
orientierte Struktur des Arbeitsmarktes
anstreben.

Le systéeme dual passe a I'Est

Giraud, O.

In: Formation emploi (Paris) Nr. 50, April-
Juni 1995, S. 89-103

ISSN 0759-6340

FR

Der Artikel untersucht die Verdnderungen
in der Berufsbildung in Ostdeutschland
anhand einer Arbeitsmarktregion und ei-
nes ehemaligen Eisenhiittenkombinats,
das kurz zuvor privatisiert wurde. In er-
ster Linie analysiert der Autor dabei die
Berufsbildung zur Zeit der DDR, und zwar
sowohl anhand des wichtigsten Betriebs
der Region als auch in bezug auf den
umgebenden Arbeitsmarkt. Anschlielend
untersucht er die Funktion der beruflichen
Bildung im Rahmen einer Volkswirtschaft
sowjetischen Typs. Mit der Wiederverei-
nigung hat die Einfiihrung des dualen
Systems die berufliche Bildung der Dy-
namik des Marktes ausgesetzt. Der Autor
untersucht die Auswirkungen dieser Ent-
wicklung.

Managing vocational education and
training in Central and Eastern Euro-
pean countries: Report of a pro-
gramme on the training of research-
ers in the management of vocational
education and training.

Caillods, F.; Bertrand, O.; Atchoarena, D.
International Institute of Educational
Planning (lIEP)

Paris, 1995, 360 S.

(IIEP research and studies programme)
IIEP, 7-9 rue Eugéne-Delacroix

F-75116 Paris

Alle mittel- und osteuropéischen Staaten
haben Reformen in bezug auf die Struk-
tur, Organisation und das Management
ihrer beruflichen Bildungssysteme einge-
leitet. Dabei wurden zahlreiche Initiati-
ven auf zentraler wie lokaler Ebene er-
griffen. Die Beobachtung der insbeson-
dere im Management-Prozel} stattfinden-
den Veranderungen, die Analyse der ge-
genwdértigen Situation der Berufsbildungs-
einrichtungen und die Evaluierung eini-

ger der getroffenen MalRnahmen ist ent-
scheidend fur politische Entscheidungs-
tradger und Kultusbehérden. Dies waren
die Ziele eines Programms, das das IIEP
mit Unterstiitzung der Européischen Kom-
mission (GD XII) durchgefiihrt hat. Das
Programm zielte darauf ab, Forscher aus
Mittel- und Osteuropa im Bereich des
Berufsbildungsmanagements zu schulen
und somit zur Bildung nationaler For-
schungskapazitaten in der Region beizu-
tragen. AulRerdem sollte ein Forscher-
netzwerk errichtet werden, um den In-
formationsaustausch tber die in den ein-
zelnen Landern gesammelten Erfahrungen
zu erleichtern. Das Buch ist das Ergebnis
eines Workshops vom 19.-21. Dezember
1994 in Paris. Es werden darin die wich-
tigsten Forschungsergebnisse und vier
Landerberichte tber den Wandel in Un-
garn, Polen, Litauen und Estland vorge-
stellt.

Lifelong education in selected indus-
trialized countries

Atchoarena, D.

International Institute for Educational
Planning (lIEP)

Paris, UNESCO, 1995, 231 S.

EN

International Institute for Educational
Planning,

7-9, rue Eugeéne-Delacroix,

F-75116 Paris

Anhand von vier europdischen Staaten
(Frankreich, Deutschland, Schweden, Ver-
einigtes Konigreich) sowie Japan, den
USA und der ehemaligen Sowijetunion
stellen die einzelnen Kapitel dieses Bu-
ches einige der jlngsten Verdnderungen
im Bereich der lebensbegleitenden Bil-
dung in industrialisierten Gesellschaften
vor. In diesem Zusammenhang wird ein
besonderer Schwerpunkt auf Themen wie
die Entwicklung des Begriffs vom lebens-
begleitenden Lernen, die Organisation der
Berufsausbildung in der Industrie, die
Umstrukturierung des Hochschulwesens
und die Neudefinition von Bewertungs-
systemen oder lokalen Strategien fur
lebensbegleitendes Lernen gelegt. Es ist
zu hoffen, dal’ solche Beitrage sorgféltig
Rechenschaft Uber den graduellen Fort-
schritt in Richtung einer Lerngesellschaft
ablegen.



Comparaison européenne des dispo-
sitifs d’insertion professionnelle des
jeunes. Stratégies des acteurs, pro-
duction des normes, genése des dis-
positifs. Actes du colloque internatio-
nal de I'IRES 21, 22, 23 et 24 novem-
bre 1994, Paris

Lefresne, F.; Bouder, A.; Krais, B.; et al.
In: Revue de I'IRES (Noisy-le-Grand)

Nr. 17, Winter 1995, 206 S.

ISSN 1145-1378

FR

Es handelt sich um die Arbeitsergebnisse
der ersten Phase eines Forschungs-
programms des Institut de Recherches
Economiques et Sociales (IRES) mit Un-
terstitzung der Délégation Intermini-
stérielle & I'Insertion des Jeunes (DIJ) und
des Centre d’Etudes et de Recherche sur
les Qualifications (CEREQ). Es wird eine
Synthese von sechs Landerberichten vor-
gestellt, die durchgehende Tendenzen
sowie nationale Besonderheiten aufgreift,
die aus dem historischen Erbe und den
institutionellen Gegebenheiten eines je-
den Landes hervorgegangen sind. An-
schlieBend folgen die Auswertung einer
statistischen Erhebung Uber die Lage der
Jugendlichen in Europa und die Analyse
einer Reihe von Berichten Gber die Stra-
tegie der Akteure und die Entstehung von
Normen und Regelungen in Deutschland,
Spanien, Frankreich, Schweden und im
Vereinigten Konigreich.

Training for employment in Western
Europe and the United States
Shackleton, J. R.

Aldershot, Edward Elgar, 1995, 266 S.
ISBN 1-8527-8863-1

EN

Das Buch befal3t sich mit der 6konomi-
schen Analyse von beruflicher Bildung
und verknipft diese mit den unterschied-
lichen Ausbildungssystemen in Deutsch-
land, Frankreich, den USA und dem Ver-
einigten Konigreich. Dabei werden eini-
ge allgemeine Themen und Probleme wie
die Beziehung zwischen schulischer und
beruflicher Bildung, die Rolle der Weiter-
bildung, die Umschulung von Arbeitslo-
sen und die Stellung benachteiligter Grup-
pen auf dem Arbeitsmarkt erértert. Ein
zentrales Thema sind die unterschiedli-
chen politischen Strategien der Regierun-
gen im Bildungsbereich.

BERUFSBILDUNG NR. 7

Training levies in four countries
Senker, P.

Engineering Training Authority (EnTra)
Stockport, EnTra, 1995, 45 S.

EN

EnTra Publications,

P. O. Box 75, Stockport,

UK-Cheshire, SK4 1PH

In diesem Dokument werden die Argu-
mente beider Seiten der Debatte uber
Ausbildungsabgaben erldutert und die
Arbeitgeberseite eindringlich aufgefordert,
sich starker an dem Thema zu beteiligen.
Es wird beschrieben, wie die Abgaben in
Australien, dem Vereinigten Konigreich,
Frankreich und Singapur funktioniert ha-
ben. Der Autor behauptet, eine Aus-
bildungsabgabe kdnnte im Vereinigten
Konigreich eine moderne und vielseitige
Lehrlingsausbildung férdern.

International study of vocational
education and training in the Federal
Republic of Germany, France, Japan,
Singapore and the United States
Felstead, A.; Ashton, D.; Green, F.; Sung, J.
Centre for Labour Market Studies (CLMS)
Leicester, CLMS, 1995, 248 S.

ISBN 1-86027-000-X

EN

CLMS, University of Leicester,

103 Princess Road East

UK-Leicester LE1 7LA

Diese Untersuchung, die aus der Per-
spektive des Vereinigten Kdnigreichs
durchgefiihrt wurde, liefert den Beweis
dafir, wie erfolgreich die Konkurrenten
des Vereinigten Kénigreichs hinsichtlich
ihrer Errungenschaften im Bereich der
beruflichen Bildung arbeiten; sie enthélt
fur jeden der Staaten eine kurze Zusam-
menfassung des Berufsbildungssystems,
aktuelle Informationen Uber die Quali-
fikationsstufen der Arbeitskréfte jedes
Landes und ein aktuelles Bild der Zahl
der Auszubildenden in der Allgemeinbil-
dung, den Berufsschulen und der
Berufsausbildung.

Education et travail en Grande-Breta-
gne, Allemagne et Italie

Jobert, A.; Marry, C.; Tanguy, L.

Paris, Armand Colin, 1995, 398 S.

ISBN 2-200-21570-3

FR
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In diesem Werk sind die Reden zusam-
mengestellt, die auf einem Kolloquium
zum Abschluf einer von Frankreich finan-
zierten Untersuchung tber den Stand des
Forschungsfeldes in Deutschland, Grof3-
britannien und Italien im Bereich Bildung
und Arbeit vorgetragen wurden. Neben
den franzgdsischen Forschern hatten sich
an dieser Untersuchung auch Spezialisten
aus den drei betroffenen Staaten betei-
ligt. Nach einer Einleitung, in der die in-
stitutionellen und politischen Fakten dar-
gelegt werden, die in den drei Staaten
jeweils flr den untersuchten Bereich cha-
rakteristisch sind, werden in einer Serie
von Texten fur jedes Land die Haupt-
stromungen der Forschung erldutert.

So durchlaufen die einzelnen Autoren die
Kette vom Bildungswesen (ber die be-
rufliche Bildung und den Arbeitsmarkt bis
zum Arbeitsplatz.

Formacion de trabajadores cualific-
ados y técnicas en Espafia y en la
Unidn Europea

In: Profesiones y Empresas (Madrid)

Nr. 2, 1995, S. 3-51

ES

Profesiones y Empresas, Gran Via 38,
E-28013 Madrid

Dieser Artikel liefert eine Synthese ver-
schiedener in dieser Zeitschrift erschie-
nener Arbeiten Uber den Berufsschul-
unterricht in der Européischen Union und
dessen Niveau im Vergleich zu den im
Allgemeinen Rahmengesetz fir das Bil-
dungswesen (LOGSE) vorgesehenen be-
ruflichen Ausbildungsstufen, insbesondere
den Berufsbildern der Stufe 2 der Euro-
pdischen Union, jeweils mit den Merkma-
len der Berufsbilder der einzelnen Stu-
fen. An zweiter Stelle wird eine verglei-
chende Analyse der in den Mitgliedstaaten
geltenden Qualifizierungssysteme und -
verfahren vorgenommen; hierbei wird
angegeben, wer fir die Erstellung und
Anwendung der beruflichen Ausbildungs-
nachweise, Inhalt und Bewertung, Bedin-
gungen, Verfahren, Bildungswege und
Modalitaten fur den Zugang zu den Qua-
lifikationen, die Zeugnisse usw. jeweils
rechtlich zusténdig ist. Ferner werden die
Zeugnisarten der Stufen 2, 3 und 4 der
Staaten der Européischen Union, die zu-
standigen Behorden und die Organisati-
on der Prifungen in den zwolf EU-

Mitgliedstaaten beschrieben, danach folgt
eine Auflistung von Berufen (aus 18 ver-
schiedenen Wirtschaftszweigen), die der
Ausbildungsstufe 2 der Europdischen
Union entsprechen. Am Ende des Artikels
werden die Unterscheidungslinien aufge-
zeigt, die im Vergleich zu anderen in den
EU-Staaten bestehenden Lernmodellen zu
verzeichnen sind.

The survival of apprenticeship train-
ing: a British, American, Australian
comparison

Gospel, H.

In: British Journal of Industrial Relations
(Bradford) 32 (4), 1994, S. 505-522

ISSN 007-1080

EN

In diesem Aufsatz wird die Entwicklung
der Lehrlingsausbildung in drei englisch-
sprachigen Landern untersucht, wo es ihr
sehr unterschiedlich ergangen ist. In den
USA erlebte sie in den meisten Wirt-
schaftssektoren schon friih einen Nieder-
gang, im Vereinigten Kénigreich blieb sie
bis lange nach dem Zweiten Weltkrieg
intakt, und in Australien spielt sie bis heu-
te weiterhin eine relativ starke Rolle. Die
Grinde fur ihren Niedergang bzw. ihr
Uberleben werden hinterfragt, und als
Erklarung wird die Wechselwirkung zwi-
schen der jeweiligen institutionellen Un-
terstiitzung und der Fahigkeit der Arbeit-
geber und dem von ihnen verspirten
Bedurfnis zur Aufrechterhaltung des Sy-
stems herangezogen.

Die Systeme beruflicher Qualifizie-
rung Frankreichs und Deutschlands
im Vergleich. Ubereinstimmungen
und Besonderheiten in den Beziehun-
gen zwischen den Bildungs- und
Beschéftigungssystemen zweier Kern-
lander der EU

Rothe, G.

Institut fir Arbeitsmarkt- und Berufs-
forschung der Bundesanstalt fiir Arbeit
Nirnberg, 1AB, 1995, 478 p.

(Beitradge zur Arbeitsmarkt- und Berufs-
forschung, Bd. 190)

ISSN 0173-6574

DE

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, die
Gemeinsamkeiten und Ahnlichkeiten,
aber auch die Unterschiede der Berufs-



bildungssysteme Deutschlands und
Frankreichs einem systematischen und
umfassenden Vergleich zu unterziehen.
In einem zusammenwachsenden Europa,
das seinen Birgern auch Beschéftigungs-
mdglichkeiten jenseits der nationalstaat-
lichen Grenzen einrdumt, gewinnen sol-
che ausfiihrlichen bilateralen Vergleiche
zunehmend an Bedeutung. Die Arbeit
behandelt zentrale Problembereiche wie
Zustandigkeiten fur Berufsberatung, Aus-
bildung und Arbeit, Wege in die Erstaus-
bildung und Erwerbstétigkeit, Qualifika-
tionen im Bildungs- und Beschéftigungs-
system, berufliche Weiterbildung und
Ausbildungsgénge im alternierenden Sy-
stem. Jeder Problembereich ist nach meh-
reren Schwerpunkten untergliedert. In-
nerhalb der einzelnen Bereiche bauen
Problemaufriss, Darstellung der Situati-
on und Gegenuberstellung aufeinander
auf. Die zentralen Ergebnisse werden ab-
schlieBend zusammengefallt und um sta-
tistische Grundinformationen und einen
Vergleichsschliissel der Berufssyste-
matiken ergénzt. Das Kompendium wen-
det sich an Berater und Ratsuchende, an
Wissenschaftler und politische Akteure
gleichermaRen. Der Zugriff auf einzelne
Inhalte wird durch ein umfangreiches
Glossar und ein Indexverzeichnis erleich-
tert und ermdglicht so einen raschen
Uberblick iiber die Aus- und Weiterbil-
dung in den beiden Landern. In dem
umfangreichen Anhang werden dariiber
hinaus Abkirzungen und Begriffe erlau-
tert, das Fragenraster flr die Datenerfas-
sung mitgeteilt und Strukturdaten zur be-
ruflichen Bildung in Frankreich und in
Deutschland in ubersichtlicher Form pré-
sentiert.

Formation et performance économi-
que

Buechtemann, C.; Soloff, D.; Verdier, E.;
et al.

In: Formation emploi (Paris) Nr. 50, April-
Juni 1995, S. 5-66

ISSN 0759-6340

FR

In diesem Dossier werden einige der 1993
auf der internationalen Konferenz von
Santa Barbara in den Vereinigten Staaten
unterbreiteten Studien zum Thema ,Inve-
stitionen in das Humankapital und wirt-
schaftliche Leistungen“ vorgestellt. Der
erste Text stellt eine Synthese dieser Kon-
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ferenz dar. Im zweiten werden die
Ausbildungspolitiken und der Arbeits-
markt in Frankreich wéahrend der 80er
Jahre analysiert. Im dritten werden die
liberalen Reformen, die in den letzten
funfzehn Jahren das allgemeine und be-
rufliche Bildungswesen in GroRbritanni-
en beeinfluBt haben, einer Bewertung
unterzogen.

Esperienze di formazione aperta e a
distanza

Marconato, G.

In; Professionalita (Brescia) 26, 1995,
S. 38-42; S. 55-59

ISSN 0392-2790

IT

Editrice La Scuola,

Via Luigi Cadorna 11,

1-25186 Brescia

Fernlernen und Fernstudium sind in Itali-
en heute noch weitgehend unbekannt und
werden kaum angewandt. Die bisher
durchgefiihrten Modellversuche haben
bisher in den Ausbildungssystemen kei-
nerlei Neuerungen und stabile Verdnde-
rungen mit sich gebracht; es gibt noch
keine offizielle Wardigung fur die Aus-
bildungsmodalitaten, die nicht nach einem
Kurszeitplan oder mit Anwesenheits-
kontrolle stattfinden. In GroBbritannien
hingegen wird das ,Home of Open
Learning”“ (das Ausbildungsangebot) nicht
nach seiner Konformitat mit den birokra-
tischen Normen, sondern nach seiner Fé&-
higkeit bewertet, die Ausbildungsnach-
frage zu befriedigen, reelle Mdglichkei-
ten fur alle zu schaffen und die Profes-
sionalitat zu steigern und auf den neue-
sten Stand zu bringen. In diesem Artikel
werden ferner vier italienische Versuche
des Fernlernens erldutert: das Projekt IFOL
FAD, das Projekt MOLE der Region Pie-
mont, das Fortel-de-Trainet-Netzwerk und
die Scuola Radio Elettra.

Learning linked to work: The place of
transfer and transferable skills in
work-based learning: Case studies in
Italy, the Netherlands and the United
Kingdom

Erlicher, L.; Moerkamp, T.; Sommerlad, E.
Amsterdam, Stichting Kohnstamm Fonds
voor Onderwijsresearch, SCO, 1995, 164 S.
ISBN 90-6813-450-7

EN
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In diesem Buch wird eine gemeinschaft-
liche Untersuchung Uber die Aktivitaten
und Erkenntnisse dreier Forschungsinsti-
tute in den Niederlanden, Italien und
GroRbritannien behandelt. Gegenstand
der Untersuchung ist das Lernen am Ar-
beitsplatz als Alternanzmodell. Die For-
scher waren zuallererst an den Lern-
erfahrungen der Kursteilnehmer selbst
interessiert. Das Lernen am Arbeitsplatz
kann in drei Bestandteile unterteilt wer-
den: Lernen durch Arbeit, betriebliche
Ausbildung und Studienmdglichkeiten
sowie aulerbetriebliche Ausbildung.

Européische Union:
Politiken, Programme,
Akteure

Beschlul Nr. 2493/95/EG des Européi-
schen Parlaments und des Rates vom
23. Oktober 1995 Uber die Veranstal-
tung eines Europdischen Jahres des
lebensbegleitenden Lernens (1996)
Europdische Kommission

In: Amtsblatt der Europdischen Gemein-
schaften (Luxemburg) L 256, 26.10.1995,
S. 45-48

ISSN 0378-6978 (en)

DA, DE, EN, ES, FR, GR, IT, NL, PT

Dieser BeschluBR stellt eine Folge-
malRnahme zum Weibuch ,Wachstum,
Wettbewerbsfahigkeit, Beschéftigung” dar
und sieht Malinahmen vor, mit denen fol-
gendes erreicht werden soll: a) das
lebensbegleitende Lernen als Schlissel-
faktor fiir ein Ansteigen der Beschaftigung
starker ins 6ffentliche BewuRtsein zu rik-
ken; b) die Zusammenarbeit zwischen den
allgemeinen und beruflichen Bildungs-
systemen und den Unternehmen, insbe-
sondere kleinen und mittleren Unterneh-
men, zu verbessern; c) der allgemeinen
und beruflichen Bildung eine européische
Dimension zu verleihen; d) die Bedeutung
der allgemeinen und beruflichen Bildung
fur die Erreichung einer echten Chancen-
gleichheit zwischen Mannern und Frauen
zu bekréftigen.

Die Kompetenzen der Europdischen
Gemeinschaft fur den Bereich der Bil-
dungspolitik

Cudius, S.

Frankfurt/Main, Peter Lang GmbH,

1995, 214 S.

(Europdische Hochschulschriften, Reihe
I1, Rechtswissenschaft, Band 1772)

ISBN 3-631-48431-3

ISSN 0531-7312

DE

Im Rahmen seiner Dissertation (Johann
Wolfgang Goethe-Universitat, Frankfurt/
M.) stellt der Verfasser die Ergebnisse ei-
ner umfassenden Untersuchung uber die
Rolle der Européischen Gemeinschaft auf
dem Feld der Bildungspolitik dar. Einer
ausfihrlichen Darstellung der Problem-
stellung und Ziele der Untersuchung folgt
die Darstellung der Ergebnisse in insge-
samt finf stark untergliederten Kapiteln.
Im ersten wird die Bildungspolitik der
Gemeinschaft nach Art. 128 EWGV dar-
gestellt. Dem folgt die Betrachtung der
Kompetenzen der Gemeinschaft im
Bildungsbereich nach dem Vertrag von
Maastricht. Im dritten Kapitel befa3t sich
der Autor mit den bildungspolitischen
Auswirkungen der Art. 7 EWGV und der
Art. 48 und 49. Mit den bildungspoliti-
schen Befugnissen der Gemeinschaft nach
Art. 235 beschéftigt sich der Autor im vier-
ten Kapitel seiner Arbeit, die er mit ei-
nem Kapitel tiber die Rechtssprechung des
Europédischen Gerichtshofes abschlief3t.
Neben einem umfangreichen Anmer-
kungsapparat schlief3t die Publikation ein
ausfuhrliches Literaturverzeichnis ein.

L'Europe et la formation profession-
nelle des jeunes: Transférer les acquis
de PETRA dans LEONARDO et EMPLOI/
YOUTHSTART

Paris, Racine Editions, 1995, 229 §.

ISBN 2-84108-006-4

FR

Wie &Rt sich zum Zeitpunkt der Einfiih-
rung des Programms LEONARDO und der
neuen Gemeinschaftsinitiativen ein
staateniibergreifendes Projekt charakte-
risieren? Welche Anleitungsinstrumente
sind erforderlich, um es zu steuern? Wel-
che Wertsteigerung hat es nach sieben-
jahriger Laufzeit, die dazu diente, die be-
rufliche Bildung von Jugendlichen in Eu-
ropa zu fordern und ausgehend von den
Erfahrungen aus der Vergangenheit die
Zukunft besser vorzubereiten, insgesamt
erbracht? Auf diese Fragen versucht die-
ses von RACINE mit aktiver Beteiligung
der PETRA-Projekte unter der Agide der



Delegation Berufsbildung erstellte Werk
eine Antwort zu geben.

Berufliche Weiterbildung in Europa:
Stand und Perspektiven

Brandsma, J.; Kessler; F.; Munch, J. Biele-
feld, Bertelsmann Verlag, 1995, 96 S.
(FORCE: Weiterbildung in Europa)

ISBN 3-7639-0034-9

DE

Das europdische Programm FORCE zur
Forderung der beruflichen Weiterbildung
in der Européischen Union verpflichtet die
Mitgliedstaaten zur regelméaRigen Bericht-
erstattung uber MalRnahmen, die zur Um-
setzung des gemeinsamen Rahmens des
Programms getroffen wurden. Auf der
Grundlage dieser nationalen Berichte ist
die vorstehende Arbeit verfalRt worden.
In sechs Kapiteln wird die Situation der
beruflichen Weiterbildung in Europa be-
schrieben: 1) Berufliche Weiterbildung:
Konzepte, Definitionen und Komponen-
ten, 2) Finanzierungssysteme, 3) Anbie-
ter und Personal, 4) Zugang und Teilnah-
me, 5) Planung und Zertifizierung sowie
6) Perspektiven fir die berufliche Weiter-
bildung. Mehrere Anhé&nge informieren
tiber die Rahmenbedingungen des
FORCE-Programms. Die Schrift bietet so
eine vergleichende Ubersicht iiber den
aktuellen Stand der beruflichen Weiterbil-
dung in den L&ndern der Europdischen
Union.

Van FORCE naar de toekomst. Een
perspectief op LEONARDO en ADAPT
Nationale Codrdinatie-Instantie van
FORCE voor de Vlaamse Gemeenschap
VIaamse Dienst voor Arbeidsbemiddeling
en Beroepsopleiding (VDAB), Européi-
sche Kommission

Briissel, VDAB, 1995, 70 S.

NL

VDAB, Keizerslaan 11,

B-1000 Brssel

Dies ist der Bericht Gber die Schlul3-
konferenz ,Von FORCE in die Zukunft,
die von der FORCE-Agentur Flandern mit
dem Ziel veranstaltet wurde, zu untersu-
chen, worin die Effektivitat der FORCE-
Projekte bestand, wieviele Synergieeffekte
aus ihnen entstanden und wie die staaten-
Ubergreifende Zusammenarbeit in Zukunft
mittels anderer européischer Aktionspro-
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gramme noch ausgebaut werden kann.
Zugleich wurden die statistischen Ge-
sichtspunkte und die Mdglichkeiten einer
Vermarktung und Verbreitung der Produk-
te betrachtet, die aus den Projekten her-
vorgegangen sind.

I programmi di formazione per la
collaborazione europea

Scurati, C.; Bocca, G.; Segre, R.; et al.
Centro di ricerca per la formazione per-
manente — Universita Cattolica del Sacro
Cuore (CeRiFoP)

Professionalita (Brescia) Nr. 26,

1995, S. I-XII (43-54)

ISSN 0392-2790

IT

In diesem Dossier wird das Material ei-
nes Studientreffens tber die Ausbildungs-
programme fir die europdische Zusam-
menarbeit vorgestellt, das im Herbst 1994
in Mailand stattfand. Unter dem Strich
handelt es sich um 1) eine Uberlegung
zum Thema der Berufshildung in Italien
im Rahmen einer européischen Dimensi-
on; 2) eine genauere Betrachtung unter
Berticksichtigung der von der Europadi-
schen Kommission ausgegebenen Richt-
linien; 3) eine Analyse bestimmter im
Rahmen des FORCE-Projekts durchgefihr-
ter Experimente. Um die einzelstaatlichen
Bildungspolitiken zu koordinieren und
allgemeiner zum Aufkommen einer neu-
en Bildungstheorie beizutragen, ist es
notwendig, ein stdndiges Studien- und
Entwicklungsforum einzurichten. Dies
wird es den Spezialisten und den Projekt-
tragern ermadglichen, freie Uberlegungen
Uber die Ausbildung im Sinne einer Nut-
zung der menschlichen Dimension der
Arbeit anzustellen.

Projecto transnacional de investigacdo
no ambito EUROTECNET - Flexibilida-
de, o novo paradigma da produgéo e
as respostas flexiveis da formagao
numa organizacao

Fernandes, A.; Salgado, C. M.; Almeida
Silva, J.; et al.

Nadu EUROTECNET Portugal

Caldas da Rainha, Nadu EUROTECNET
Portugal, 1995, 258 S.

PT

CENCAL,

rua Luis Caldas — Apartado 39

P-2500 Caldas da Rainha
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Dieses Buch entstand aus einem staaten-
tibergreifenden Forschungsprojekt, das von
den nationalen Animations- und Verbrei-
tungsstellen (NADUSs) Portugals und Spa-
niens, vom BAT EUROTECNET und von
verschiedenen Projekten Portugals, Spani-
ens, Frankreichs und Belgiens durchgefiihrt
wurde. Um den Begriff der Flexibiltat mit
Inhalt zu fillen, betrachtet man ihn von
verschiedenen Standpunkten aus; hierzu
werden vier Texte herangezogen: Text 1.
Flexibilitdt im Unternehmen; Text 2: Die
moderne Produktionstechnologie; Text 3:
Analyse der wesentlichen Merkmale der
Ausbildung in fortgeschrittenen Technolo-
gien fur kleine und mittlere Unternehmen
— Sektor der Herstellung elektromechani-
scher Anlagen; Text 4: Ausbilden und ana-
lysieren — ein ZwischenprozeR in einem
qualifizierenden Unternehmen.

Européische Wege der Berufsbildung:
Ergebnisse und Perspektiven des PE-
TRA-Programms in Deutschland. Kon-
ferenz im Logenhaus Berlin, 3./4. No-
vember 1994

Der Bundesminister fur Bildung, Wissen-
schaft, Forschung und Technologie Bonn,
Bundesminister fiir Bildung, Wissenschaft,
Forschung und Technologie, 1995, 96 S.
DE

Der Bundesminister fur Bildung, Wissen-
schaft, Forschung und Technologie,
Referat Offentlichkeitsarbeit,

D-53170 Bonn

Die Broschiire gibt die Vortrdge und Re-
ferate wieder, die anlaBlich der interna-
tionalen Konferenz “Européische Wege
der Berufsbildung - Ergebnisse und Per-
spektiven des PETRA-Programms) gehal-
ten wurden. Neben einer Bilanz der ein-
zelnen Aktionsbereiche mit der Darstel-
lung exemplarischer Projekte, die im Rah-
men des Programms durchgefiihrt wur-
den, werden die Ergebnisse der finf Ar-
beitsgruppen der Tagung vorgestellt. Sie
befaliten sich mit den Themen: Austausch
von Auszubildenden; -Weiterbildung und
Praktika als Forderung individueller
Europaféhigkeit und beruflicher Qualifi-
kation; -Neue Konzepte, Methoden und
Inhalte fur Berufsvorbereitung und Berufs-
ausbildung im européischen Kontext; -
Entwicklung einer européischen Dimen-
sion der Berufsausbildung sowie - Auf-
und Ausbau von Kooperationen - Trans-
nationales Management.

Women employees' training needs in
Wales, Catalonia, Dublin and Thessa-
loniki

Rees, T.

University of Bristol

Cardiff, Gateway Europe, Welsh Develop-
ment Agency, 1995, ohne Seitenzahlen
EN

Gateway Europe,

Welsh Development Agency,

Greyfriars Road,

UK-Cardiff, CF1 3XX

Dieser Bericht liefert einen Uberblick tber
von der Arbeitgeberseite unternommenen
Initiativen und Forschungsarbeiten tber
weibliche Angestellte sowie eine Zusam-
menfassung der Ergebnisse des EG-Pro-
jekts FORCE-AXIA.

Insights and challenges from the
Community Initiatives. Training of
trainers conference

Department of Enterprise and Employ-
ment

Dublin, Department of Enterprise and
Employment, 1995, 90 S.

EN

Department of Enterprise and
Employment,

Davitt House,

65A Adelaide Road,

IRL-Dublin 2

Diese Konferenz, die in den Rdumlichkei-
ten des Ministeriums fir Unternehmen
und Beschaftigung stattfand, sollte zu den
laufenden Entwicklungen und Debatten
im Bereich der Ausbildung von Ausbil-
dern im nationalen und européischen
Kontext beitragen. Die gehaltenen Vortra-
ge bezogen sich auf drei Themenberei-
che: die sich verandernde und weiterent-
wickelnde Rolle des Ausbilders, die An-
passung an Verdnderungen im Aus-
bildungsumfeld und die gesellschaftlichen
und wirtschaftlichen Auswirkungen der
Ausbildung von Ausbildern. In diesem
Zusammenhang wurden die Rolle des
Ausbilders als Unterstltzer bei der
Gemeinschaftsentwicklung, die fir die
Vermittlung einer Ausbildung mit Zugang
zum Arbeitsmarkt erforderlichen Kompe-
tenzen und der Nutzen von innerhalb der
Organisation durchgefiihrten Ausbil-
dungsprogrammen untersucht.



Media assisted language learning in
adult (basic) education: Under con-
struction

van den Brand, I.

Amersfoort, SVE, 1995, 77 S.

ISBN 90-5003-194-3

EN

In diesem Dokument werden die Mdglich-
keiten eines mediengestutzten Sprachun-
terrichts in der Erwachsenenbildung er-
Ortert. Es enthélt Beschreibungen von Pro-
jekten und Produkten, die bei der im Ja-
nuar 1995 vom SVE veranstalteten zwei-
tagigen europdischen Konferenz vorge-
stellt wurden. Ferner werden die Erwar-
tungen flr die nahe Zukunft geschildert.
Dabei kommen das Fernlernen, die Ent-
wicklung von elektronischem Unterrichts-
material und die flexible Lernumgebung
zur Sprache.

Second conference of the European
Chambers of Commerce and Industry
on transnational training co-opera-
tion activities of the Chambers of
Commerce and Industry, Barcelona,
21st to 23rd June 1995

Ollier, B.

Association of European Chambers of
Commerce and Industry
(EUROCHAMBRES)

Briissel. EUROCHAMBRES, 1995, variie-
rende Seitenzahlen

Gemischtsprachige Fassung
EUROCHAMBRES,

Rue Archiméde 5, boite 4

B-1040 Brissel

An dieser Konferenz nahmen 15 der 31
europdischen Mitgliedstaaten der
EUROCHAMBRES teil. Diese fanden dort
Gelegenheit, Informationen auszutau-
schen und uber ihre Erfahrungen mit
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staatenubergreifenden Ausbildungs-
tatigkeiten und ihre Beteiligung an Aus-
bildungsprogrammen der EU zu berich-
ten. AulRerdem wurden die Ergebnisse
einer Erhebung uber staatentbergreifende
Zusammenarbeit der Industrie- und Han-
delskammern vorgestellt, die als separa-
tes Dokument (B. Ollier/S. Panebianco)
erhéltlich sind. In den Arbeitsgruppen
wurde die grenziiberschreitende Zusam-
menarbeit zwischen einzelnen Kammern
innerhalb der Europdischen Union sowie
mit Drittstaaten erdrtert. In der abschlie-
Renden Diskussionsrunde ging es um die
Rolle der Kammern bei der Entwicklung
der Berufsbildung in Europa. Fir die Aus-
bildung von Unternehmern und Kammer-
mitarbeitern wurden gemeinsame Kon-
zepte verabschiedet.

A practical guide to transnational
partnerships

European Network on Women's Training
(IRIS)

Brissel, IRIS, 1995, 40 S.

EN, FR

IRIS Association,

Rue Capouillet 25,

B-1060 Brissel

1992 verdffentlichte IRIS, das Européische
Netzwerk von AusbildungsmalRnahmen
fur Frauen, seinen ersten Leitfaden fir
Ausbildungspartnerschaften. Diese ak-
tualisierte Fassung bietet Ausbildungs-
gremien und allen am Aufbau staatentiber-
greifender Projekte Interessierten einen
Einblick in die Dinge, die fur eine erfolg-
reich funktionierende Partnerschaft erfor-
derlich sind. Hierzu werden jiingste Fall-
studien herangezogen und ferner ein
Uberblick tiber aktuelle Moglichkeiten
einer Mitfinanzierung durch die EG ge-
geben.
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Aus den Mitgliedstaaten

A Vocational education and
training in the apprenticeship
system in Austria

Federal Ministry for Economic Affairs
Wien, Bundesministerium fur wirtschaft-
liche Angelegenheiten, 1995, 40 S.

EN

Bundesministerium fur wirtschaftliche
Angelegenheiten,

Stubenring 1, A-1011 Wien

Diese Broschure handelt vom System der
Lehrlingsausbildung und den Vorteilen der
betrieblichen Ausbildung in den Unter-
nehmen, die durch berufsfachlichen Un-
terricht in Teilzeitschulen ergénzt wird. Sie
enthalt umfassende Informationen Uber
die Regelung der Lehrlingsausbildung,
den Ausbildungsvertrag, die Unternehmen
und die Teilzeitschulen als Erbringer der
Ausbildung, den Ausbildern, Zustandig-
keiten auf lokaler, Landes- und Bundes-
ebene, den Lehrberufen und dem steten
Wandel der Berufsférderung sowie einen
statistischen Uberblick.

Het Vlaams onderwijs in de
kijker - Een internationaal
perspectief
de Groof, J.; van Haver, T.
Ministerie van de Vlaamse Gemeenschap,
Departement Onderwijs
Brissel, Departement Onderwijs, 1995,
164 S.
ISBN 90-403-0046-1
NL

In dieser Veroffentlichung, an der Auto-
ren aus mehreren flamischen Universita-
ten mitwirkten, wird nach einer Beschrei-
bung des Nutzens von Indikatoren fir die
flamische Bildung (beispielsweise Indika-
toren fir die Finanzierung, die Qualitat,
die Zahl der Auszubildenden und Lehr-
krafte u. A.) versucht, eine konkrete
Grundlage fur eine bessere Bildungspoli-
tik zu schaffen, unter anderem uber wis-
senschaftliche Forschung und statistische
Analysen. In Anbetracht der Tatsache, daR
diese Publikation aus einer weiteren
OECD-Untersuchung tber das flamische
Bildungswesen hervorging, besitzt sie
auch eine internationale Dimension.

D Fragen und Antworten zum
Dualen System der deutschen
Berufsausbildung

Arnold, R.; Munch, J.

Bundesminister fiir Bildung, Wissenschaft,
Forschung und Technologie Bonn, Bun-
desminister flr Bildung, Wissenschaft,
Forschung und Technologie, 1995, 138 S.
DE

Bundesminister fiir Bildung, Wissenschaft,
Forschung und Technologie, Referat Of-
fentlichkeitsarbeit, D-53170 Bonn

Das deutsche duale System System der
Berufsausbildung ist schon seit vielen Jah-
ren auf groBes Interesse von Bildungs-
fachleuten im Ausland gestoRen. Dabei
hat sich insbesondere seit den politischen
Verédnderungen in den Staaten des ehe-
maligen Ostblocks der Kreis derjenigen
erweitert, die Beratung beim Aufbau bzw.
bei der Reform ihres Berufbildungs-
systems suchen. Zahlreiche Fachleute aus
dem Ausland wollen das duale System
“vor Ort” kennenlernen, wobei sich bei
diesen Besuchen gestellten Fragen héu-
fig wiederholen. Die Broschre fat die-
se Fragen in insgesamt 16 Kapiteln zu-
sammen und versucht, sie zu beantwor-
ten. Von der historischen Entwicklung,
bildungs- und ordnungspolitischen
Grundsdtzen und einer generellen Be-
trachtung der Ausbildungssituation bei
Jugendlichen reicht das Spektrum der
Themen Uber Fragen der Finanzierung,
der rechtlichen Grundlagen, des in der
Berufshildung eingesetzten Personals der
Lernorte und -methoden bis hin zu den
internationalen Aspekten des dualen Sy-
stems in der Bundesrepublik Deutschland.
Dabei folgt die Darstellung der einzelnen
Kapitel 120 ausformulierten Fragen, die
die Gesamtproblematik des komplexen
Bildungssystems umreiRen. Die Verdffent-
lichung schlief3t mit einer Erlduterung der
verwendeten Begriffe und gibt einige
weiterflhrende Literaturen und Video-
filme an.

Was leisten Modellversuche?

Béhr, Z.; Holy, H.

Bundesinstitut fir Berufsbildung (BIBB)
Bonn, BIBB, 1995, 641 S.



(Innovationen in der Berufsbildung)
ISBN 3-930809-08-7

DE

IFA-Verlag GmbH, Erlenweg 6,
D-53227 Bonn

Seit nunmehr Gber 20 Jahren hat das
Bundesinstitut fur Berufsbildung die fach-
liche Betreuung von Modellversuchen
durchgefihrt, die in Kooperation mit zahl-
reichen Partnern wie z.B. Betrieben zur
Erkenntnisgewinnung und zur Innovati-
on im Bereich der Berufsbildung beitra-
gen sollen. Aus Anlal} des zwanzigjéhri-
gen Bestehens dieser Aufgabe wurde 1994
in in Magdeburg eine zweitdgige Fachta-
gung durchfuhrt. Der vorliegende Band
versammelt die Beitrdge zu dieser Fach-
tagung, die in acht Arbeitsgruppen vor-
getragen wurden und die einen repréasen-
tativen Querschnitt durch die Fragestel-
lungen und Themengebiete von Modell-
versuchen geben und damit auch gleich-
zeitig aktuelle Themen der Berufs-
bildungsforschung umreilen. Einen
Schwerpunkt dabei stellen Themen dar,
die sich unmittelbar mit Lernprozessen
beschéftigen: 1) Dezentrales Lernen, 3)Ko-
operation der Lernorte, 4) Leittextorien-
tiertes Lernen und 5) Multimediales Ler-
nen in der Berufshildung. Weitere The-
menbereiche waren die 2) Internationale
Dimension von Modellversuchen, die Fra-
ge der 6) Nachqualifizierung sowie die
7) Selbstqualifizierung der Ausbilder und
der 8) Umweltschutz in der beruflichen

Bildung.
D K Dansk @konomi

Forar 1995.
Konjunkturudvikling. Instrumenter
mod strukturledighed. Uddanelse.
@Jkonomi og natur
Det gkonomiske R&d: Formandskabet
Kopenhagen, Det gkonomiske Rad:
Formandskabet, 1995, 172 S.
DA
Det gkonomiske Rad,
Adelgade 13,
DK-1304 Kgbenhavn K

In diesem Bericht des danischen Wirt-
schaftsrates werden einige wirtschaftliche
Aspekte der allgemeinen und beruflichen
Bildung analysiert. Entscheidend ist un-
ter anderem die Frage, ob die Investitio-
nen in die Bildung fir die Gesellschaft
einen zufriedenstellenden wirtschaftlichen
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Nutzen bringen. Berechnungen der Ren-
tabilitdt verschiedener Bildungsarten fir
die Gesellschaft zeigen, dal die Bildung
im allgemeinen Gewinn abwirft. Er be-
tragt zwischen 2 und 15 Prozent, die als
die Differenz zwischen dem Nutzen und
den Kosten der Bildung errechnet wer-
den. Das wirtschaftliche Ergebnis von In-
vestitionen in die berufliche Bildung ist
eindeutig positiv, was darauf zuriickzu-
fuhren ist, daR die Berufsbildung relativ
billig ist. Die Rentabilitat der Bildung wird
unter anderem von dem Alter beeinfluft,
in dem der Lernende mit seiner Bildung
beginnt, da ein spéaterer Einstieg zu einer
kiirzeren Dauer mit einem hoheren Er-
trag flhrt. Es wird empfohlen, in der Bil-
dungspolitik die Hauptanstrengungen
darauf zu verwenden, jungen Menschen
zu einer Bildung zu verhelfen, die sie fir
eine Beschéftigung qualifiziert, und zwar
insbesondere durch eine Teilnahme an
den reguldren beruflichen Bildungsgén-
gen fur Jugendliche.

Les Métiers
de la formation
Gérard, F.
Centre pour le développement de
I'information sur la formation permanen-
te (Centre INFFO)
Paris, Centre INFFO, 1995, 133 S.
ISSN 0242-259X
FR

Les métiers de la formation: De nou-
velles compétences a tisser

Gérard, F.; Gaultier-Moulin, P.

In: Actualité de la formation permanente
(Paris-la-Défense) Nr. 137, Juli-August
1995, S. 41-126

ISSN 0397-331X

FR

In diesem Werk, das sich an Fachleute
bzw. an diejenigen richtet, die beabsich-
tigen, eine Ausbildungstétigkeit auszu-
tben, sind Informationen zusammenge-
stellt, die bisher verstreut zu finden wa-
ren: von allgemeinen Daten zur Weiter-
bildung in Frankreich ber Ausbildungs-
tatigkeiten und Funktion der Ausbildung,
Status des Ausbilders, Ausbildungsqualitét
und -angebot bis hin zu den Ausbildungs-
berufen. Eine Bibliographie und eine
Sammlung nitzlicher Adressen vervoll-
standigen dieses Dokument.
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In der Zeitschrift ,Actualité de la formation
permanente” berichtet derselbe Autor
anhand mehrerer Erfahrungsberichte aus
staatlichen bzw. privaten Ausbildungs-
organen und -unternehmen, die sich an
unterschiedliche Zielgruppen richten,
tber neue, aktuelle Kompetenzen in den

Ausbildungsberufen.

G R Evolution of technical
and vocational

education-training. Evaluation of the

structure and operation of the Insti-

tuts for Vocational Training (IEK)

Biniaris, A.

Athen, Panepistimio Athinon, Paidagogiko

Tmima D. E., 1995, 507 S.

GR

Athanasios Biniaris, 19, Nikou Xylouri

Street, GR-15773 Zografou

Diese Dissertation zielt darauf ab, die
Struktur und den Betrieb der Berufs-
bildungsinstitute (IEK), die der Berufs-
bildungsorganisation OEEK unterstehen,
einer Bewertung zu unterziehen. Die IEKs
bieten Erstausbildungen auferhalb des
Schulsystems an. Das Buch enthlt auch
einen geschichtlichen Uberblick Gber die
Entwicklung der berufsfachlichen Bildung,
die Bildungsreformen zwischen 1950 und
1985, Aspekte der Beziehung zwischen
Bildung und Wirtschaft sowie eine Vorstel-
lung des Nationalen Berufsbildungssystems
ESEEK. SchlieBlich schl&gt der Autor vor,
die Planung der Berufshbildung an den
Bedurfnissen des Arbeitsmarktes auszurich-
ten und moglichst bald fir die beruflichen
Qualifikationen von Praktikanten Zeugnis-

se auszustellen.

I RL Enterprise-related
training and state

policy in Ireland. The training support

scheme

O‘Connell, P.; Lyons, M.

Economic and Social Research Institute

(ESRI)

Dublin, ESRI/Policy Research Series, 25,

1995, 104 S.

ISBN 0-7070-0160-9

EN

In dieser Studie werden zuerst die Aus-
wirkungen der Ausbildungstatigkeit in Ir-
land analysiert und zu bewerten versucht,
wie groR der Kompetenzmangel bei den

irischen Arbeitskréften ist. Es wird der
Schlul gezogen, daf Irland im Vergleich
zu den fuhrenden Industriestaaten sowohl
in bezug auf Qualifikationen und Kompe-
tenzen als auch auf das Ausbildungsniveau
Ruckstande aufweist. An zweiter Stelle wird
die Wirkung des Ausbildungsférde-
rungssystems TSS, eines staatlichen Pro-
gramms, das 1990 ins Leben gerufen wur-
de, um die Ausbildung in kleinen und mitt-
leren Unternehmen durch Gewahrung von
Zuschissen zu fordern, und von der
Ausbildungs- und Beschaftigungsbehdrde
FAS durchgefuihrt wird, unter die Lupe
genommen. Bei einem Vergleich des Aus-
bildungsniveaus zwischen vom TSS gefor-
derten und nicht geférderten Unternehmen
wurde in geforderten Unternehmen ein
erheblich hdherer Ausbildungsstand ermit-
telt, der unter kleinen Unternehmen (mit
unter 20 Mitarbeitern) am starksten ausge-
pragt war, wahrend die Wirkung der For-
derung in GroRunternehmen marginal
blieb, da sie dort nicht mehr als einen
Zuschuf’ zu Ausbildungsmalinahmen dar-
stellte, die auch ohne staatliche Unterstt-
zung stattgefunden héatten.

Training and development in Ireland
Garavan, T.; Costine, P.; Heraty, N.

Irish Institute for Training and Develop-
ment

Dublin, Oak Tree Press, 1995, 725 S.
ISBN 1-87295388-9

EN

Dieses Buch enthdlt einen umfassenden
Rickblick auf Ausbildung im irischen
Kontext. Insbesondere werden folgende
Themen untersucht: die Beschaffenheit
von Ausbildung und Entwicklung, ihre
Rolle und die entsprechenden Tatigkei-
ten, Themen der Gestaltung des Lernens
und der Ausbildung, der institutionelle
Rahmen von Ausbildung und Entwick-
lung, politische Fragen auf nationaler
Ebene und gegenwaértige Trends und Ent-

wicklungen.
N L Internationalizing

the curriculum in
higher education: Experiences in the
Netherlands
Bremer, L.; van der Wende, M.
‘'s-Gravenhage, Nuffic, 1995, 136 S.
ISBN 90-5464-016-2
EN



Das Zentrum fiir Forschung und Innova-
tion im Bildungswesen (CERI), eine Un-
tergliederung der Organisation fir wirt-
schaftliche Zusammenarbeit und Entwick-
lung (OECD), startete im November 1993
das Projekt ,Higher education in a new
international setting” (Hochschulbildung
unter neuen internationalen Rahmenbe-
dingungen). Im Auftrag des Ministeriums
fur Bildung, Kultur und Wissenschaft fiihr-
te die Nuffic (Stiftung der niederlandi-
schen Universitdten und Hochschulen fir
internationale Zusammenarbeit) im Rah-
men dieses Projekts eine Einzelstudie zur
Internationalisierung der Lehrpléne in den
Niederlanden durch. Nach einer metho-
dologischen Bilanz der Untersuchung
folgt eine Ubersicht tiber internationale
Studienféacher an Universitaten und Hoch-
schulen. Dann werden flnf Detailstudien
erldutert und als letztes SchluR3folgerun-
gen und Empfehlungen unterbreitet.

Ontwerp landelijk overzicht volwasse-
neneducatie 1996-1999

Ministerie van Onderwijs, Cultuur en
Wetenschappen

Zoetermeer, Ministerie van Onderwijs,
Cultuur en Wetenschappen, 1995, 138 S.
NL

Ministerie van Onderwijs, Cultuur en
Wetenschappen, P. O. Box 25000,
NL-2700 LZ Zoetermeer

Die wichtigste Funktion dieser Ubersicht
besteht darin, dariiber zu informieren,
welche Mittel der Staat aller Voraussicht
nach in dem Zeitraum, auf den sich die
Studie bezieht, fiir die einzelnen Teilbe-
reiche innerhalb der Erwachsenenbildung
bereitstellen wird. Ferner bietet sie einen
Uberblick iiber die politischen Schwer-
punkte und die daraus resultierenden
MaBnahmen und Entwicklungen auf dem
Gebiet der Erwachsenenbildung.

Diagnostico de necessidades
de formacéo de gestéo geral
Lavadinho, J.
MundiServigos — Companhia Portuguesa
de Servigos e Gestdo, Lda.
Lissabon, MundiServicos, 1994, 49 S.
ISBN 972-96573-0-0
PT

In Anbetracht der zunehmenden Bedeu-
tung, die der beruflichen Fortbildung im
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Rahmen der Entwicklung der kleinen und
mittleren Unternehmen zukommt, und
andererseits der Méangel, die auf dem
Gebiet der Ausbildung in Verwaltungsté-
tigkeiten und der Techniken zur Feststel-
lung des Ausbildungsbedarfs in diesem
Bereich bestehen, entwickelte die
MundiServicos, eine portugiesische GmbH
fur Dienstleistungen und Management, ein
Projekt zur ,Schaffung einer Methodik zur
Ermittlung des Ausbildungsbedarfs im
Bereich des allgemeinen Managements".
Mit diesem Projekt sollten nicht nur Fach-
leute flr diesen Bereich und den des
Managements herangebildet, sondern
auch eine Reihe Materialien produziert
werden, die in diesem Themenbereich als
Stiitze fungieren kdnnten. Auf diese Wei-
se wurden ein Videoband, ein Ermitt-
lungsfragebogen mit einer entsprechen-
den Diskette fur die Verarbeitung der
Daten und schlieBlich dieses Dokument
ausgearbeitet, das nichts Weiteres ist als
ein Hilfsmittel fiir Uberlegungen zur Er-
mittlung des Ausbildungsbedarfs in den
einzelnen Bereichen des Managements.

UK

in the UK

Department for Education and Employ-
ment (DFEE)

Sheffield, DFEE, 1995, 21 S.

DE, EN, ES, FR

Department for Education

and Employment,

Moorfloot,

UK-Sheffield S1 4PQ

Policies and Program-
mes for Employment

In dieser Broschiire sind die Ziele, Ergeb-
nisse und Plane der britischen Regierung
im Bereich der Beschaftigung zusammen-
gefalit. Die Forderung von Investitionen
in die Berufsbildung stellt ein entschei-
dendes Merkmal der Politik und der Pro-
gramme dar. In erster Linie werden ein
langerer Besuch von Schulen und ande-
ren Bildungseinrichtungen, ein Ausbau
der beruflichen Bildung fiir Jugendliche
und eine Forderung des lebensbeglei-
tenden Lernens angestrebt. Ferner wer-
den die Politik zur Steigerung der
Beschéftigungsintensitat des Wachstums,
zur Verbesserung der Effizienz der
Arbeitsmarktpolitik und zur besseren Un-
terstiitzung fiir die von der Arbeitslosig-
keit besonders hart getroffenen Bevdlke-
rungsgruppen beschrieben.
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EU-Studienbesuchs-
programm flr Berufs-
bildungsfachleute

Das EU-Studienbesuchsprogramm wurde
1985 im Anschluf? an eine EntschlieRung
des Rates (13.07.1983) eingerichtet. Die
Kommission der Europdischen Gemein-
schaften (KEG) hat das CEDEFOP mit der
Durchfiihrung des Programms betraut. Seit
der Entscheidung des Rates vom 6. De-
zember 1994 (ber das Programm
LEONARDO da Vinci, ist das EU-Studien-
besuchsprogramm in dessen Teilbereich
[l eingeschrieben.

Das CEDEFOP arbeitet mit einem Netz
von Nationalen Verbindungspersonen
zusammen. Die Nationalen Verbindungs-
personen sind Beamte, die von den
Regierungsbehdrden ernannt werden; ihre
Aufgabe ist es, in Abstimmung mit dem
CEDEFOP die Leitlinien und organisato-
rischen Vorgaben eigenstdndig umzuset-
zen.

Die Nationalen Verbindungspersonen sor-
gen fur die Verbreitung der Information
tber das Programm in ihrem jeweiligen
Mitgliedsland und stehen in Kontakt zu
den zahlreichen Akteuren, die an der
Durchfiihrung des Programms mitwirken:
Sozialpartner, Unternehmen, 6ffentliche
Verwaltungen, Berufsbildungseinrich-
tungen, Forschungs-einrichtungen, Ver-
antwortliche anderer Gemeinschafts-
programme usw.. Die Nationalen Verbin-
dungspersonen nehmen auch die Aufga-
be wahr, das Ausschreibungsverfahren
einzuleiten und die Bewerber auszuwéh-
len, die am Programm teilnehmen sollen.

Programmziele

Durch das Progamm soll der Informati-
onsflul im Bereich der Berufsbildung
zwischen Berufsbildungsfachleuten aus
Mitgliedstaaten der Europdischen Union
bzw. anderen am Programm teilnehmen-
den Staaten belebt werden.

Die Zielgruppe
des Programms

Das Programm richtet sich in erster Linie
an Berufsbildungsfachleute (nationale
oder regionale Entscheidungstrdger, So-
zialpartner auf einzelstaatlicher und auf
Gemeinschaftsebene sowie Verantwortli-
che fiir Planung und Durchfiihrung von
Berufsbildungspolitiken und -program-
men). Vorrangig sollen Personen am Pro-
gramm teilnehmen, die in der Lage sind,
die wahrend des Studienbesuchs vermit-
telten Informationen weiterzuverbreiten
und politische Entscheidung zu beeinflus-
sen.

Einige Besuche werden speziell fur be-
stimmte Zielgruppen veranstaltet.

Die Studienbesuche

Die Studienbesuche dauern drei oder funf
Arbeitstage und stehen unter einem be-
stimmten Thema. Die Gruppen setzen sich
aus maximal 12 Personen zusammen. Bei
den Studienbesuchen alternieren Infor-
mationsphasen mit Besuchsphasen, bei
denen verschiedene Akteure der Berufs-
bildung (Unternehmen, Schulen, Doku-
mentationszentren, Leiter von Forschungs-
projekten, Ausbilder, Schiler, Sozialpart-
ner, Berufsherater usw.) aufgesucht wer-
den.

Finanzielle Aspekte

Die Teilnehmer erhalten vom CEDEFOP
ein Stipendium, das als Beitrag zu den
Reise- und Aufenthaltskosten zu verste-
hen ist.



BERUFSBILDUNG NR. 7

* X 5
* *
* *
* *

* 5 *

EUROPAISCHE ZEITSCHRIFT

Netz der Nationalen Verbindungspersonen
des Studienbesuchsprogramms

(nl) Freddy Tack
Ministerie van de vlaamse

Gemeenschap

Departement Onderwijs

Dienst Europese Projecten

Koningsstraat 93 - Bus 3

B-1000 BRUXELLES

TIf.; +32-2-227 14 11

Fax: +32-2-227 14 00

B (fr) Maurice Bustin
Ministére de I'Education, de la

Recherche et de la Formation

Cité Administrative

Bureau 4542

Boulevard Pachéco, 19 - Bte. 0

B-1010 BRUXELLES
Tel.: +32-2-210 56 43

Fax: +32-2-210 58 94

D K Mette Beyer Paulsen
Undervisningsministeriet

Erhvervsskoleafdelingen

H.C. Andersens Boulevard 43

DK-1553 KBENHAVN V

Tel.: +45-33-92 56 00

Fax: +45-33-92 56 66

D Peter Thiele
Bundesministerium fir Bildung,

Wissenschaft, Forschung und Technolo-
gie, Referat 123

Heinemannstr. 2

D-53170 BONN

Tel.: +49-228-57 21 09

Fax: +49-228-57 36 03
G R Epaminondas Marias
Organisation for Voca-

tional Education and Training (OEEK)

1, llioupoleos Ave

GR-172 36 ATHENS

Tel.: +30-31-971 05 02

Fax: +30-31-973 02 45

E Isaias Largo Marques
Instituto Nacional de Empleo

Ministerio de Trabajo y Seguridad Social

Servicio de Relaciones Internacionales

Condesa de Venadito, 9

E-28027 MADRID

Tel.: +34-1-585 97 56
Fax: +34-1-585 98 19

F Piere Le Douaron
Délégation a la Formation
Professionnelle
31, Quai de Grenelle
ImHerr Mercure |
F-75738 PARIS CEDEX
Tel.: +33-1-44 38 38 38
Fax: +33-1-44 38 33 00
Patricia O’Connor

I I RL International Section

Department of Education
Floor 6, Apollo House
Tara Street

IRL-DUBLIN 2

Tel.: +353-1-873 47 00

Fax: +353-1-679 13 15

I S Agust H. Ingthorsson
Research Liaison Office

University of Iceland

Technology Court

Dunhaga 5

1S-107 REYKJAVIK

Tel.: +354-1-569 49 00

Fax: +354-1-569 49 05

Ministero del Lavoro e della
Previdenza sociale
Ufficio Centrale O.F.P.L. Div. Il
Via Vicolo d'Aste 12
[-00159 ROMA
Tel.: +39-6-46 83 42 44
Fax: +39-6-46 83 42 32
L Jean Tagliaferri
Ministére de I'Education Nationa-
le et de la Jeunesse
29, rue Aldringen
L-2926 LUXEMBOURG

Tel.: +352-47 85 139
Fax: +352-47 85 264

N L Hanneke Hiemstra
Ministry of Education, Culture
and Science
Dept. BVE-K&O
Postbus 25 000
NL-2700 LZ ZOETERMEER
Tel.: +31-79-323 48 82
Fax: +31-79-323 23 20

I Sabina Bellotti

N O Lars E. Ulsnes
Kirke-, utdannings-

og forskningsdepartementet

P.O. Box 8119 DEP.

N-0032 OSLO

Tel.; +47-22-24 76 63

Fax: +47-22-24 27 15

AT Eleonora Schmid

Bundesministerium fir
Unterricht und kulturelle Angelegenhei-
ten
Abteilung 11/10b
Minoritenplatz 5
A-1014 WIEN
Tel.: +43-1-531 20 4107
Fax: +43-1-531 20 4130
P Idalina Pina Amaro

Instituto do Emprego e Formacéo
Profissional, Direc¢do de Servigos de
Formacdo de Formadores
Rua Xabregas, 52
P-1900 LISBOA
Tel.: +351-1-868 47 58
Fax: +351-1-868 75 05
F I Asta Sarjala
National Board Education

P.O. Box 3802
FI-00531 HELSINKI

Tel.: +358-0-77 47 72 54
Fax: +358-0-77 47 72 47

S E Jonas Erkman

Swedish EU-Program Office
for Education, Training and Competence
Development
Box 77 85, S-103 96 STOCKHOLM
Tel.: +46-8-453 72 17
Fax: +46-8-453 72 01

Dave Skillen

U K EC Education and Training

Division, Department for Education and
Employment, Moorfoot
GB-SHEFFIELD S1 4PQ
Tel.: +441-142-59 41 17
Fax: +441-142-59 45 31
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zxnetzterschie-
nene deutsche

Ausgaben

Nr. 4/95 Die neuen Mitgliedstaaten: Osterreich, Finnland, Schweden

Die Entwicklung der “nordischen Sozialmodelle”
= Der schwierige Wandel des Sozialstaats in den nordischen Ldndern (Janine Goetschy)

e
cCEFTF ey ni"i Bildungs- und Ausbildungssysteme in den neuen Mitgliedstaaten
Lh l-{‘“‘\l\l ] = Das schwedische Berufshildungssystem - Was bringt die europdische Integration?
Ty (Eugenia Kazamaki Ottersten)
Berufsbildung in Finnland (Matti Kyrd)
Hochkonjunktur fur die Lehrlingsausbildung in Finnland (Henry Vartiainen)
Berufsbildung in Osterreich (Gerhard Riemer)
Reform der Berufsbildungssysteme in den nordischen Landern (Pekka K&méréinen)

guqpatiins [ALLE Y it

Die nordischen Lander: ein integrierter Arbeitsmarkt
= Erfahrungen mit dem integrierten nordischen Arbeitsmarkt (Per Lundborg)

Die neuen Mitgliedstaaten: einige Daten
= Statistische Daten

= Bibliographische Angaben

« Nitzliche Adressen

Nr. 5/95 Die Erzeugung von Kompetenzen im Unternehmen

Ein Einblick in die Debatte in Frankreich

= Die qualifizierende Organisation und das Modell der Kompetenz:
Griinde und Lernprozesse (Philippe Zarifian)
Qualifizierende Organisation, Koordinierung und Anreize (Louis Mallet)
Qualifizierende Organisation und Mobilitat. Die Betriebstechniker in der chemischen In-
dustrie (Myriam Campinos-Dubernet)

= Berufsklassifikationen und neue Formen der Arbeitsorganisation: Welche Verbindungen
sind maoglich? (Thierry Colin/Benoit Grasser)

Eine neue Sicht des Lernprozesses

« Lernen am Arbeitsplatz bei der Neuorganisation in der ProzeRindustrie (Jeroen Onstenk)

= Berufliches Lernen im Kontext betrieblicher Innovationsprozesse - Implikationen fur die
berufliche Bildung (Gisela Dybowski)

i Eroengioil
::unmmmm Innovation der Ausbildungsmodelle am Beispiel des Automobil-Service-Sektors

= Innovative Weiterbildungskonzepte als Antwort auf die Herausforderungen des
europdischen Automobil-Service-Sektors (Georg Spottl)

Betriebliche Ausbildung und Ausbildungssystem am Beispiel von Rover im

Vereinigten Kénigreich

= Das Streben nach lebenslanger Beschaftigungsfahigkeit: Schwerpunkte der beruflichen
Erstausbildung (John Berkeley)

Systeme der beruflichen Qualifikation und Eingliederung: ein Vergleich zwischen

Deutschland und Japan

= Bildung und Berufsstart in Japan - Impressionen aus einem japanisch-deutschen
Vergleich (Ulrich Teichler)

Nr. 6/95 Bildung und Demokratie: aktuelle Aspekte

Politische und lokale MaBnhahmen: wirtschaftliche und/oder soziale Zielsetzung?
e Staat und Ausbildung: Sind Interventionen notwendig? (J. R. Shackleton)
= Berufliche Qualifizierung von “lernschwachen” jungen Menschen in Deutschland
(Helmut Piitz)
Ausbildung und lokale Entwicklung (Josep Vicent Mascarell)
Empirisches Wissen in einem Low-tech-Unternehmen (Staffan Laestadius)

Allgemeine vs. berufsspezifische Kompetenzen: eine Analyse aus Amerika
= Berufliche Bildung und benachteiligte Jugendliche in den Vereinigten Staaten (John H.
Bishop)

CEDEFOP
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Bildung und Burgerschaft

Die Reflexion im Rahmen des Europarates

= Das Projekt “Standige Weiterbildung” des Europarates (Jean-Pierre Titz)

« Bildung zur Forderung des Birgerrechts in der Demokratie. Kurzdarstellung von 4
Workshops des Europarates zu diesem Thema (Madalen Teeple)

= Markt, Normen und Gemeinschaft, oder die neue Padagogik (Annie Vinokur)

Gewerkschaftliche Perspektiven

= Gewerkschaften und Bildung: Das Recht der Arbeitnehmer auf Bildung von den friihen
70er Jahren bis zu den friihen 90er Jahren (Vittorio Capecchi)

= Der Bildungsurlaub in Belgien: Wird der Rechtsanspruch gekippt? (Christian Piret, Emile
Creutz)

Aus der Sicht eines Volksvertreters auf lokaler Ebene:
= Die Rolle von Bildung und Ausbildung in der lokalen Demokratie (Michel Hervé)

Nr. 8-9/96 Lebenslanges Lernen

Flr die in nachster Zeit geplanten Ausgaben wirde sich der redaktionelle Beirat (iber die
unaufgeforderte Einsendung von Beitrdgen freuen. Die Beitrdge werden im Beirat diskutiert
werden, wobei es ihm vorbehalten bleibt, uber ihre Verdffentlichung zu entscheiden. Der
Beirat setzt die Autoren von seiner Entscheidung in Kenntnis. Die Beitrdge selbst sollten zwi-
schen drei und zehn Seiten lang sein (Seite a 30 Zeilen, Zeile a 60 Anschlage) und sind an die
Redaktion der Zeitschrift zu richten. Eine Rucksendung der Manuskripte an die Autoren ist
nicht maglich.

Nr. 10/97 Héhere Bildung

Nr. 11/97 Zusammenarbeit mit den Staaten Mittel- und Osteuropas

Bestellschein bitte ausschneiden oder kopieren und an das CEDEFOP senden.

0O Bitte schicken Sie mir ein kostenloses Ansichtsexemplar

O Ich will européisch lesen und abonniere hiermit die
europdische Zeitschrift “Berufsbildung” fiir zundchst ein Jahr
(3 Ausgaben, ECU 15 zzgl. Mwst. und Versandkosten).

0O Bitte schicken Sie mir die folgenden Ausgaben der
européischen Zeitschrift “Berufsbildung” gegen eine
Schutzgebiihr von 7 ECU (zzgl. Mwst. und Versand-
kosten) je Heft:

CE DE FOP Ausgabe

Europaisches Zentrum flr die Sprache
Forderung der Berufsbildung
(Postfach) T.O. 27 - Finikas

Name

GR-55102 Thessaloniki Adresse
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Mitglieder des CEDEFOP-Dokumentationsnetzwerkes

B

GR

IRL

FOREM (Office communautaire et régio-
nal de la formation professionnelle et
de I'emploi)

CIDOC (Centre intercommunautaire de
documentation pour la formation pro-
fessionnelle)

Jean-Pierre Grandjean

Bd. de I'Empereur 11

B-1000 BRUXELLES

Tél.  322+506 04 62/60

Fax. 322+506 04 28

VDAB (Vlaamse Dienst voor
Arbeitdsbemiddeling en
Beroepsopleiding)

ICODOC (Intercommunautair
documentatie-centrum voor
beroepsleiding)

Frederic Geers

Philip de Smet

Keizerlaan 11

B-1000 BRUSSEL

Tél.: 322+506 04 58/63

Fax; 322+506 04 28

OEEK (Organization for Vocational Edu-
cation and Training)

Epameinondas Marias

Alexandra Sideri

1, llioupoleos Street

17236 Ymittos

GR-ATHENS

Tél. 301+92 50 593

Fax. 301+92 54 484

FAS - The Training and Employment
Authority

Roger Fox

Margaret Carey

P.O. Box 456

27-33, Upper Baggot Street
IRL-DUBLIN 4

Tél. 3531+668 57 77

Fax. 3531+668 26 91

E

INEM (Instituto Nacional de Empleo)
Ministerio de Trabajo y Seguridad Social
Isias Largo Marques

Maria Luz de las Cuevas

Condesa de Venadito, 9

E-28027 MADRID

Tél. 341+585 95 82/585 95 80

Fax. 341+377 58 81/377 58 87

ISFOL (Istituto per lo sviluppo della
formazione professionale dei lavoratori)
Alfredo Tamborlini

Colombo Conti

Via Morgagni 33

1-00161 ROMA

Tél. 396+44 59 01

Fax. 396+44 25 16 09

DK

FIN

L

DEL (The National Institute for
Educational Training of Vocational
Teachers - Danmarks
Erhvervspadagogiske Laereruddannelse)
Sgren Nielsen

Merete Heins

Rigensgade 13

DK-1316 KOBENHAVN K

Tél.  4533+14 41 14 ext. 317/301

Fax. 4533+14 42 14

OPH (Opetushallitus/Utbildnings-
styrelsen/National Board of Education)
Matti Kyrd; Leena Walls;

Arja Mannila

P.O.Box 380

FIN-00531 HELSINKI

Tél.  3580+77 47 72 43 (L. Walls)
Fax. 3580+77 47 78 69

Chambre des metiers

du G.-D. de Luxembourg

Ted Mathgen

2, Circuit de la Foire internationale
B.P. 1604 (Kirchberg)

L-1016 LUXEMBOURG

Tél. 352+42 67 671

Fax. 352+42 67 87

D

F

NL

BIBB (Bundesinstitut fir Berufsbildung)
Bernd Christopher

Referat K4

Fehrbelliner Platz 3

D-10702 BERLIN

Tél.  4930+8643-2230 (B. Christopher)
Fax. 4930+8643-2607
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Centre INFFO (Centre pour le dévelop-
pement de I'information sur la forma-
tion permanente)

Patrick Kessel

Christine Merllié

Danielle Joulieu

Tour Europe Cedex 07

F-92049 PARIS la Défense

Tél. 331+41 25 22 22

Fax. 331+477 374 20

CIBB (Centrum Innovatie
Beroepsonderwijs Bedrijfsleven)
Gerry Spronk

Ingrid de Jonge

Pettelaarpark 1

Postbus 1585

NL-5200 BP's-HERTOGENBOSCH
Tél. 3173+680 08 00

Fax. 3173+612 34 25
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Assoziierte Organisationen

A

EU

ICE

Institut fur Bildungsforschung der
Wirtschaft (ibw)

Monika Elsik

c/o abf-Austria

Rainergasse 38

A-1050 Wien

Tél.: 431+545 16 71-26

Fax: 431+545 16 71-22

Europdische Kommission
Generaldirektion XXI1/B/3
(Education, Formation et Jeunesse)
Charters d’Azevedo

B7, 04/67

Rue de la Loi, 200

B-1049 Bruxelles

Tél.: 322+238 30 11

Fax: 322+295 57 23

Research Liaison Office
Arnason

University of Iceland
Technology Court
Dunhaga 5

Iceland - 107 Reykjavik
Tél.: 354+5254900

Fax: 354+5254905

P

B

N

SICT (Servicio de Informacdo Cientifica
e Tecnica)

Isaias Largo Marqués

Fatima Hora

Praca de Londres, 2-1° Andar

P.1091 LISBOA Codex

Tél. 3511+849 66 28

Fax. 3511+80 61 71

EURYDICE (The Education Information

network in the EC, Le réseau d'informa-

tion sur I'éducation dans le CE)
Luce Pepin

15, rue d’Arlon

B-1050 BRUXELLES

Tél.: 322+238 30 11

Fax: 322+230 65 62

S

CH

The Swedish EU Programme Office for
Education, Training and Competence
Development (SEP)

Jonas Erkman

Box 7785

S-10396 Stockholm

Tél.: 468+453 72 17

Fax: 468+453 72 01

ILO (International Labour Office)
BIT (Bureau International du Travail)
Jalesh Berset

4, route des Morillons

CH-1211 GENEVE 22

Tél.: 4122+799 69 55

Fax: 4122+799 76 50

UK

UK

IPD (Institute of Personnel and
Development)

Doug Gummery

Barbara Salmon

IPD House

35 Camp Road

UK-LONDON SW19 4UX

Tél.  44181+971 90 00 (D. Gummery)
Fax. 44181+263 33 33

Department of Education and
Employment

Julia Reid

Moorfoot

UK-SHEFFIELD S1 4PQ

Tél.: 44114+275 32 75

Fax: 44114+59 35 64

NCU Leonardo Norge

Halfdan Farstad

P.O. Box 2608 St. Hanshaugen
N-0131 OSLO

Tél.: 4722+865000

Fax. 4722+201802
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