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ten, in denen man von der Massenpro-
duktion und dem Streben nach Skalener-
trägen aus der Produktion zu einer spe-
zialisierten, differenzierten Produktion
übergeht, die nach den Vorgaben von
Kunden oder Investoren erfolgt und auf
dem Prinzip der Kundenorientiertheit be-
ruht. Man bemüht sich weniger um
Skalenerträge als um „Streuungserträge“,
wobei sich die Unternehmen um die Ver-
besserung der Produkte, die Erweiterung
ihres Waren- und Dienstleistungsangebots
und die Entwicklung und Einführung fle-
xibler Technologien bemühen und, dar-
aus folgend, um die Umgestaltung ihrer
Produktions- und Organisationssysteme
sowie ihrer internen und externen
Informations- und Kommunikationssyste-
me, die für das koordinierte und integrier-
te Funktionieren komplexer Beziehungs-
netze unentbehrlich sind. Man spricht in
diesem Zusammenhang von der Entwick-
lung vernetzter Unternehmen.

Heute sind viele Unternehmen gezwun-
gen, nach Maß zu produzieren oder zu
arbeiten, Produkte herzustellen, die einer
bestimmten Optionspalette oder den ver-
schiedenen Wünschen und Präferenzen
verschiedenster Kunden oder Investoren
entsprechen. Von daher ergibt sich für
moderne Unternehmen die Notwendig-
keit, eine personalisierte, spezialisierte,
flexible und veränderungsfähige Produk-
tionsweise einzuführen.

Erklärungen für die
Entwicklung von Unter-
nehmen hin zu lernenden
Organisationen: die Sicht
des Managements

Wettbewerb und Arbeits- und Betriebs-
organisation

Ganz gleich, welche Veränderungen in
den Unternehmen festgestellt wurden, sie

Die neuen Zwänge
zur betrieblichen
Weiterbildung

Welche Faktoren der Ein-
führung neuer Formen der
Arbeits- und Betriebsorga-
nisation auch zugrunde lie-
gen mögen, sie haben un-
vermeidlich Auswirkungen
auf die Beziehungen zwi-
schen den Mitarbeitern und
zwischen Mitarbeitern und
Management sowie auf die
beiden Seiten abverlangten
Kompetenzen; außerdem
auf den Prozeß der Entste-
hung und des Erwerbs neu-
er Kompetenzen, auf die
Ausbildungsinhalte und
–verfahren, sowie auf die
Themen und Modelle der in-
dividuellen und kollektiven
Verhandlungen zwischen
den Tarifpartnern.

Jacques
Delcourt
Emeritus, Soziologe,
Institut für Arbeitswis-
senschaft, Katholische
Universität Löwen,
Belgien

Einleitung

Die folgenden Überlegungen wurden im
Nachgang zu einer Reihe von Berichten
über 47 europäische Unternehmen ange-
stellt, mit denen der Prozeß der Entstehung
und Entwicklung von Kompetenz im Be-
trieb nachverfolgt werden sollte (Delcourt
und Mehaut, 1993). Die Autoren befaßten
sich dabei mit Unternehmen bzw. einzel-
nen Abteilungen von solchen, in denen die
Arbeitsorganisation im Laufe der letzten
Jahre grundlegend verändert wurde.

Mit der Studie sollten vor allem die neuen
Kompetenzen ermittelt werden, die bei
einer neuen Arbeitsorganisation zum Ein-
satz kommen, sei diese nun durch techni-
sche Entwicklungen bedingt oder nicht. Ein
weiteres Ziel bestand darin, die expliziten
und die „verborgenen“ Weiterbildungsmaß-
nahmen zu ermitteln, die die Einführung
dieser neuen Organisationsformen beglei-
ten, und schließlich die möglichen Aus-
wirkungen der neuen Produktionsmetho-
den auf die Aus- und Weiterbildung.

Versuch einer Definition und Klassi-
fikation der neuen Formen der Ar-
beitsorganisation

Die neuen Formen der Arbeitsorganisa-
tion lassen sich in zwei Kategorien ein-
teilen.

Unter die erste fallen die Organisations-
formen, die im Zuge des Übergangs von
der Produktion in kleinen Mengen zur
Massenproduktion eingeführt wurden. In
diesen Fällen ist die Gefahr einer Ent-
professionalisierung des Handwerkers
und einer Entqualifizierung der Arbeit
groß, hängt jedoch vom Ausmaß der Me-
chanisierung, Automatisierung und Infor-
matisierung ab, die ein solch gestiegener
Produktionsumfang mit sich bringt.

Unter die zweite Kategorie fallen jene Un-
ternehmen, Einrichtungen und Werkstät-
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resultieren immer aus der Verschärfung
des Wettbewerbs.

Die Unternehmen in den hochentwickel-
ten Ländern bemühen sich um ausgefeil-
tere Produktionsweisen und Produkte.
Der Wettbewerb veranlaßt sie unaufhör-
lich zur Diversifizierung und Erneuerung
ihrer Produktpalette, zur Verbesserung der
Qualität und Vertrauenswürdigkeit ihrer
Produkte, zur Verkürzung ihrer Produk-
tions- und Lieferzeiten und zum Ausbau
ihrer Kundendienstleistungen.

Außerdem wirkt sich der Wettbewerb auf
der Ebene der Produktionsprozesse aus:
die Unternehmen streben nach einer Er-
höhung der Vertrauenswürdigkeit und
Flexibilität der komplexen technischen
Prozesse und einer immer feineren Ab-
stimmung zwischen Beschaffung, Pro-
duktion, Vermarktung, Konzeption, For-
schung und Humanressourcenentwick-
lung.

Der Wettbewerb wirkt sich insofern auf
die Produkte und die Produktions-
prozesse aus, als das Unternehmen sich
sowohl den Zwängen des Marktes als
auch der technologischen Entwicklung
im Bereich von Handel und Industrie stel-
len muß. Unter diesen Bedingungen
müssen die Unternehmen die industriel-
le Logik, die die Produktionsprozesse
steuert, immer genauer mit der kaufmän-
nischen Logik abstimmen, die sich am
Markt orientiert.

Das Zusammenspiel  dieser beiden
Logiken bewirkt den Abbau von Separie-
rungen: zum einen im Unternehmen selbst
und zum anderen im Bereich seiner
Außenbeziehungen.

Im Unternehmen bemüht man sich um
eine engere Zusammenarbeit zwischen
den Produktionseinheiten und den For-
schungsabteilungen, zwischen techni-
schen Planungsbüros und Entwicklungs-
abteilungen sowie den Einkaufsabteilun-
gen und den Beschaffungsabteilungen.
Eine Zusammenarbeit entwickelt sich
auch mit den Vertriebsabteilungen und
allen Abteilungen, die in direktem Kon-
takt zu den Kunden stehen. Dank der
Entwicklung integrierter Kommunikati-
onssysteme präsentiert sich das Unter-
nehmen immer mehr als Netz oder als
Kette, in der die Mitarbeiter zugleich

Kunden und Lieferanten der anderen
Mitarbeiter des Unternehmens sind. Von
daher ergibt sich ein Solidarisierungs-
trend innerhalb des Unternehmens zur
Entwicklung eines kooperativen Arbeits-
stils (Zarifian, 1993). Dieser kooperative
Arbeitsstil wird überdies durch Techni-
ken verstärkt, die, wie beispielsweise die
Qualitätszirkel, auf eine Aktivierung und
Sozialisierung der Kenntnisse sowie eine
verstärkte Einbeziehung der Mitarbeiter
durch die Einführung eines Markenzei-
chens oder einer neuen Unternehmens-
kultur hinwirken.

Aber wenn die horizontalen Beziehungen
auch horizontale Formen der Kontrolle
nach sich ziehen, so schließt dies nicht
aus, daß die neuen Betriebsführungs-
systeme zur Entstehung einer Planungs-
und Gestaltungsabteilung, zu Rationalisie-
rung und Objektivierung und zu einem
Unternehmen führen, das erneut einer
hierarchisch-funktionellen Logik unter-
worfen ist (Zarifian, 1993, op.cit.). In der
Realität verläuft die Entwicklung niemals
nur in eine Richtung.

Der zweite Bereich, in dem es zum Ab-
bau von Separierungen kommt, sind die
Außenbeziehungen des Unternehmens.
Dieser Prozeß vollzieht sich zwischen den
verschiedenen Bereichen des Unterneh-
mens und dessen Vertriebs- und Zu-
lieferbetrieben. Auch zeichnen sich die
neuen Produktionsformen durch immer
breiter gefächerte Außenbeziehungen aus.
In dem Bestreben, sich in ihr Umfeld ein-
zufügen, entwickeln sich die Unterneh-
men wieder zu „Profitzentren“, die in Ge-
stal t von KMU zunehmend auf Zu-
lieferfirmen zurückgreifen. In dem Bemü-
hen um eine „Just-in-time“-Produktion
schließen sich die Unternehmen auf der
Grundlage von Zulieferverträgen zu Netz-
werken zusammen. Diese Koordinierung
interner und externer Vorgänge wird
durch die Informations- und Kommuni-
kationssysteme erleichtert, die die Netz-
werke miteinander verbinden.

Aber die Kooperationsvereinbarungen
zwischen Unternehmen beschränken sich
nicht auf Produktionsprobleme, sondern
können auch komplexe Vorgänge zur
Entwicklung von Produkten, zur Umset-
zung neuer Verfahren oder zum Aufbau
einer gemeinsamen Forschungstätigkeit
umfassen.

„Der Wettbewerb wirkt sich
insofern auf die Produkte
und die Produktions-
prozesse aus, als das Un-
ternehmen sich sowohl den
Zwängen des Marktes als
auch der technologischen
Entwicklung im Bereich von
Handel und Industrie stel-
len muß. Unter diesen Be-
dingungen müssen die Un-
ternehmen die industrielle
Logik, die die Produktions-
prozesse steuert, immer
genauer mit der kaufmän-
nischen Logik abstimmen,
die sich am Markt orien-
tiert.“
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Die Auswirkungen des Wettbewerbs
auf Innovation und Weiterbildung

Heutzutage wirkt sich der Wettbewerb in
den hochentwickelten Volkswirtschaften
meist zugunsten der Qualität, Verläßlich-
keit und Vielfalt der Produkte aus; er för-
dert das Bemühen um die Anpassungsfä-
higkeit und Flexibilität der Arbeitnehmer
und um die „Umprogrammierbarkeit“ der
Unternehmensstrukturen; er hat zuneh-
mend feiner abgestimmte Verbindungen
zwischen den Logiken von Industrie und
Handel zur Folge, die mittels der organi-
satorischen Integration zustandekommen,
welche wiederum durch die EDV-Netz-
werke gefördert wird.

Das sind jedoch noch nicht alle Auswir-
kungen des Wettbewerbs. Er beschleunigt
die Innovationen und die Entwicklung
von Produkten, Modellen und Produk-
tionsverfahren. Er setzt ein permanentes
Bemühen um Innovation bzw. die Kop-
pelung kaufmännischer und technologi-
scher Innovationen in Gang. Und dies
wiederum baut die Separierung zwischen
den Tätigkeitsfeldern der Produktionsent-
wicklung, der Entwicklung von Verfah-
rensweisen und der Humanressourcen-
entwicklung ab.

Aufgrund dessen sprechen die Fachleute
übrigens von lernenden Unternehmen: ein
Begriff, den sie spontan mit dem Begriff
des innovativen Unternehmens verknüp-
fen.

Das lernende Unternehmen zeichnet sich
aus durch:

❏ die Notwendigkeit vielseitig einsetzba-
rer Mitarbeiter;
❏ die gestiegene Bedeutung horizontaler
Beziehungen gegenüber hierarchischen;
❏ Arbeit im Netzwerk und Abbau der
Separierung zwischen Produktionsstätten
und Verwaltung;
❏ die Förderung der Partizipation und der
Verantwortlichkeiten, die an die genaue
Ausführung von Aufgaben gebunden sind;
❏ und schließlich das Bemühen um In-
novationen statt der Wiederholung des
immer Gleichen.

In jedem Falle ist und bleibt ein Unter-
nehmen nur dann eine lernende Organi-
sation, wenn es sich fortwährend innova-
tiv zeigt und in der Lage ist, seinen Mitar-

beitern die Fähigkeit zur Veränderung zu
vermitteln. Es muß ihnen die Möglichkeit
einräumen, fortwährend zur Veränderung
und Entwicklung des Unternehmens bei-
zutragen. Es kann dem Gebot der Inno-
vation und Qualifizierung nur durch im-
mer wieder neue und alternierende Lern-
und Ausbildungsphasen genügen (Ville-
val, 1994).

Die Verbreitung einer unternehmerischen
Denkweise in einem Betrieb setzt voraus,
daß dieser den Mitarbeitern Zeit widmet
und ihnen das Recht auf Fehler zugesteht.
Sie erfordert darüber hinaus, daß die
Führungs- und Interaktionskompetenz der
Mitarbeiter gefördert wird und ihnen da-
mit die Grundlagen vermittelt werden, die
es ihnen ermöglichen, dem neuen Gebot
der Kommunikationsfähigkeit zu entspre-
chen (Villeval, op.cit.).

Der Wettbewerb erzeugt also nicht nur
eine Vielzahl neuer Herausforderungen,
wenn es um die Vermittlung von Kennt-
nissen, sondern auch, wenn es um die
Erzeugung neuer Kenntnisse geht. Dabei
entstehen unvermeidlich neue Beziehun-
gen zwischen der Arbeit und ihrer Orga-
nisation, zwischen Innovation, Weiterbil-
dung und Kompetenzen. Unbestreitbar
verlangen die neuen Formen der Arbeits-
und Betriebsorganisation, die sich aus der
Koppelung zwischen den Produktions-
und Innovationsprozessen ergeben, neue
Formen der Produktion und der Vermitt-
lung von Kenntnissen und Kompetenzen.
Das „just in time“ setzt sich nicht nur auf
der Ebene der Produktion und der Inno-
vation durch, sondern auch auf der Ebe-
ne der Qualifizierung und damit der Wei-
terbildung und des Lernens. In einem in-
novativen Unternehmen erlangen die Auf-
gaben der Wissenserzeugung und die Fä-
higkeiten der Wissensvermittlung strate-
gische Bedeutung.

Über die „total quality“ hinaus das Be-
mühen um eine Strategie der „totalen
Innovation“

Um eine lernende Organisation zu blei-
ben, muß ein Unternehmen fortwährend
innovativ sein. Was aber versteht man
genau unter Innovation? Zur Beantwor-
tung dieser Frage scheint die Unterschei-
dung zwischen „kleinen“ und „großen“
Innovationen (Zarifian, op. cit.) geeig-
net.

„Der Wettbewerb erzeugt
(…) nicht nur eine Vielzahl
neuer Herausforderungen,
wenn es um die Vermittlung
von Kenntnissen, sondern
auch, wenn es um die Er-
zeugung neuer Kenntnisse
geht. Dabei entstehen un-
vermeidlich neue Beziehun-
gen zwischen der Arbeit
und ihrer Organisation,
zwischen Innovation, Wei-
terbildung und Kompeten-
zen.“

„Das ‘just in time’ setzt sich
nicht nur auf der Ebene der
Produktion und der Inno-
vation durch, sondern auch
auf der Ebene der Qualifi-
zierung und damit der Wei-
terbildung und des Lernens.
In einem innovativen Unter-
nehmen erlangen die Aufga-
ben der Wissenserzeugung
und die Fähigkeiten der
Wissensvermittlung strate-
gische Bedeutung.“
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Die kleine Innovation oder Verbes-
serungsinnovation tritt im alltäglichen
Betriebsablauf auf und zielt darauf ab,
diesen immer reibungsloser zu gestalten.
Die große Innovation hingegen ist radi-
kaler und stellt den Status quo in Frage.
Sie hängt davon ab, wie die Mitarbeiter
ihre tägliche Arbeit beurteilen. Große
Innovationsprozesse erneuern die Tech-
nologien, die Produkte, die Arbeitswei-

sen. Dieses wiederum setzt voraus, daß
den Mitarbeitern die Möglichkeit einge-
räumt wird, die Ziele, die Mittelzuteilung,
die Normen und Annahmen in Frage zu
stellen, die den von ihnen zu erbringen-
den Produktions- oder Dienstleistungen
zugrundeliegen. Diese Spannungszustän-
de lassen sich nur vermeiden, wenn die
gestaffelte Innovation, die auf die Verbes-
serung des Bestehenden abzielt, mit der
radikalen Innovation verknüpft wird, die
das Bestehende in Frage stellt. Von daher
erklärt sich die Entstehung von abteilungs-
übergreifenden Gruppen: von Projekt-,
Fortschritts- oder Entwicklungsgruppen,
deren Ziel darin besteht, die Zusammen-
arbeit zu organisieren, und zwar nicht nur
zwischen den Produktionsstätten und den
daran angeschlossenen Abteilungen, son-
dern auch mit den Abteilungen, die tra-
ditionell die Befugnis haben, durch Wis-
sen Innovationen zu konzipieren und um-
zusetzen (Zarifian, op. cit.).

Geht man einen Schritt weiter, so können
Unternehmen nur dann auf Dauer innova-
tiv bleiben, wenn sie die Systeme und Stra-
tegien der „totalen“, d.h. unternehmens-
weiten Innovation übernehmen, die in der
graphischen Darstellung des „Diamanten
der unternehmensweiten Innovation“ auf-
geführt sind (siehe Schaubild 1) (Giget,
1988). Innovationen entwickeln sich ent-
lang der Kommunikationsachsen zwischen
den betrieblichen Tätigkeitsfeldern und da-
mit durch die Verbindungen, die zwischen
der Forschungs- und Entwicklungstätigkeit,
der Produktion, dem Marketing, der Rech-
nungsführung und natürlich der Entwick-
lung der Humanressourcen geknüpft wur-
den. Entlang dieser Kommunikations-
achsen und durch diese Verbindung zwi-
schen unterschiedlichen Tätigkeiten kom-
men jene Arten von Innovationen auf, de-
ren Entwicklung und Kombination das Un-
ternehmen sicherstellen muß (Larue de
Tournemine, 1991).

-----------Schaubild 1: ---------
Die erforderlichen neuen individuel-
len und kollektiven Kompetenzen

Die neuen Formen der Arbeits- und Be-
triebsorganisation, die als Reaktion auf die
neuen Produktions- und Innovationser-
fordernisse eingeführt wurden, verlangen
nicht nur eine Fortentwicklung der indi-
viduellen Kompetenzen, sondern sie füh-
ren auch zur Entstehung kollektiver Kom-
petenzen.

Schaubild 1:

Der Diamant der unternehmensweiten Innovation

Die Innovation entsteht auf den Kommunikationsachsen zwischen den Tätigkeiten
im Unternehmen
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Quelle: Giget, 1988.

„Die kleine Innovation oder
Verbesserungsinnovation
tritt im alltäglichen Be-
triebsablauf auf und zielt
darauf ab, diesen immer
reibungsloser zu gestalten.
Die große Innovation hinge-
gen ist radikaler und stellt
den Status quo in Frage.“
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In den zunehmend integrierten Unterneh-
men erlangen die kollektiven Fähigkei-
ten allmählich größere Bedeutung als die
individuellen Kompetenzen. Dies war
zweifellos schon beim Bau der Pyrami-
den der Fall, doch in unserer Zeit gewin-
nen die prozessuale Dimension und die
gegenseitigen Abhängigkeiten an Ge-
wicht, und die Leistungen der Unterneh-
men hängen zunehmend von der kollek-
tiven Fähigkeit zu handeln ab. Kollektive
Intelligenz kommt ins Spiel, wenn an Er-
werb und Anwendung einer neuen Kom-
petenz mehrere Personen beteiligt sind
(Koenig, 1993). Sie manifestiert sich letzt-
lich in der Fähigkeit einer Gruppe, Pro-
bleme gemeinsam zu definieren und zu
lösen. Gewiß schließt sie die individuelle
Fähigkeit zur Formalisierung und Syste-
matisierung von Wissen und praktischen
Fertigkeiten nicht aus. Aber diese kollek-
tiven intellektuellen Fähigkeiten entwik-
keln sich durch die Bündelung von Kennt-
nissen und durch neue relationelle
Bahnungen. Das qualifzierende und in-
novative Unternehmen muß daher auch
in der Lage sein, Regeln für die Entwick-
lung kollektiver Intelligenz zu erzeugen
(Villeval, op.cit.).

Diese Intelligenz der Arbeitskollektive ist
möglicherweise nur sehr schwer zu defi-
nieren und zu umreißen. Gleichwohl er-
fordert die Produktionstätigkeit heute, daß
das Handeln einer immer längeren Kette
von Personen und Abteilung, die unmit-
telbar oder nicht unmittelbar zueinander
in Beziehung stehen, kompatibel gestal-
tet wird. Diese zunehmend feiner abge-
stimmte Koordinierung, die dem Zwang
zum „Just-in-time“ entspricht, verlangt,
daß die Beteiligten eine gemeinsame Vor-
stellung von der bestehenden Situation
haben, eine Vorstellung, die von allen ge-
teilt wird, die an der Verwirklichung ei-
nes Zieles oder an der Lösung eines Pro-
blems mitwirken (Zarifian, op.cit).

Unter diesen neuen Produktionsbedingun-
gen ist der Anstieg der Unternehmens-
produktivität und -rentabilität nicht mehr
nur durch die Feinabstimmung zwischen
Mensch und Maschine zu erreichen, son-
dern erfordert außerdem eine bessere
Abstimmung zwischen den Menschen,
den Arbeitsgruppen, den Produktionsstät-
ten und den Kundendienstabteilungen
oder -aufgaben, sowie zwischen den
Konzeptions- und Realisierungsaufgaben.

Die „neue Produktivität“ gründet sich also
auf die Menschen und die zwischen-
menschlichen Beziehungen sowie auf die
Beziehungen der Menschen zum Unter-
nehmen. In zahlreichen Betrieben geht
man überdies von einer horizontalen Ko-
ordinierung und einer hierarchischen
Kontrolle zu Formen der horizontalen
Koordinierung und der interpersonellen
Kontrolle über, die aber auch stärker ideo-
logisiert sein können (Delcourt, 1994).

Die Auswirkungen der neuen Formen
der Arbeitsorganisation auf die Quali-
fikationen der Arbeitnehmer

Infolge der Zwänge des Marktes und des
Wettbewerbs bewegen sich die am wei-
testen entwickelten Gesellschaften - un-
geachtet dessen, wie die Anhänger der
Dequalifizierungstheorien darüber denken
mögen - auf Volkwirtschaften mit hohen
Qualifikationen zu, ohne daß sie sich
dessen immer bewußt sind. Es vollzieht
sich ein unmerklicher Übergang von Pro-
duktionsweisen und Volkswirtschaften,
die auf niedrigen Qualifikationen basie-
ren, hin zu hochentwickelten Produkti-
onsweisen, zur Herstellung von sehr kom-
plexen Produkten, die immer umfassen-
dere wissenschaftliche und technische Er-
kenntnisse und Bildung erfordern, zu Pro-
duktionsweisen, die, auch im Bereich von
Information und Kommunikation, auf aus-
gefeilten Technologien basieren. All das
geschieht zudem im Rahmen immer dich-
terer Unternehmensnetzwerke.

Dieser Übergang von einer Wirtschaft mit
niedrigen Qualifikationen zu einer Wirt-
schaft mit hohen Qualifikationen erklärt
sich durch die innere, wissenschaftliche
und technische Komplexifizierung der
Produktionsprozesse von Waren und
Dienstleistungen, aber auch durch die
externe Komplexifizierung, die aus be-
schleunigten Innovationen resultiert, aus
der Internationalisierung und Fragmen-
tierung der Märkte, aus der Verbreitung
nationaler Normen und Gesetzesvor-
schriften der Gemeinschaft sowie aus der
Segment ierung des Kundenkreises
(Gadrey, 1992). Von daher die Bedeutung
abstrakteren Wissens.

Schaubild 2 illustriert die Auswirkungen
der Reorganisation und Umstrukturierung
der Unternehmen auf die Arbeitsorgani-
sation und die von den Arbeitnehmern

„Die ‘neue Produktivität’
gründet sich also auf die
Menschen und die zwi-
schenmenschlichen Bezie-
hungen sowie auf die Bezie-
hungen der Menschen zum
Unternehmen.“
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Hierarchische Arbeitsorganisation

Vorgegebene Ziele, eingeschränkte Verantwortung

Festgelegte berufliche Positionen

Eingeschränktes Verständnis
der Arbeits- und betrieblichen Prozesse

Fragmentierte, spezialisierte Arbeit,
traditionelle Technologien

Umgang mit Produktströmen in einer stabilen Umgebung

Arbeit durch den Einsatz von Energie, Ausübung physischer
Kraft beim Umgang mit Werkstoffen oder mit Objekten

Physische Beziehung zum Produkt oder Werkstoff

Geschicklichkeit und Schnelligkeit im manuellen Bereich

Handhabung von Routinesituationen und vertrauten Situa-
tionen sowie vorhersehbaren Problemen

Überwiegender Einsatz von Arbeitnehmern, die mit ihren
Händen tätig, spezialisiert und qualifiziert sind

Arbeit nach Vorgaben und auf Anweisung

Arbeit unter fremder Aufsicht

Trennung zwischen Denken und Handeln

Schwere, zuweilen gefährliche und ungesunde Arbeit

Feste Arbeitszeiten und Arbeitspläne

Anpassung durch Gewöhnung

Homogene Qualifikationsprofile
und enge Kompetenzbereiche

Ersetzbarkeit der Qualifizierten durch Rückgriff
auf den externen Arbeitsmarkt

Berufliche Erstausbildung, anschließend Weiterbildung
durch praktische Berufserfahrung

Starre berufliche Klassifikation nach Kompetenzen und Er-
fahrung

Entgelt nach Ertrag und Produktivität

Geringe Selbstverwirklichung

Branchenspezifische und
klassenspezifische Gewerkschaften

Gestaltung der Arbeitsorganisation durch die Ausführenden

Beteiligung an der Konzeption von Projekten

Flexible Aufgaben und Funktionen

Vollständiges Verständnis der Arbeits- und betrieblichen Pro-
zesse

Komplexe, horizontal und vertikal angereicherte Arbeit - Ein-
satz neuer, computergestützter Technologien

Umgang mit Informationsströmen in einer veränderlichen
Umgebung

Arbeit auf der Grundlage des Einsatzes der Informatik, intel-
lektuelle Arbeit und Übertragung von Informationen oder Zei-
chen

Mittelbare Beziehung zum Produkt oder Werkstoff

Schnelle Wahrnehmungs-, Reaktions- und Koordinations-
fähigkeit im intellektuellen Bereich

Handhabung ungewisser Situationen von Fall zu Fall und mit
wenig Routine, wobei es Erfahrung zu sammeln gilt

Überwiegender Einsatz von qualifizierten Arbeitnehmern wie
Technikern, Ingenieuren und Führungskräften

Unabhängigkeit, Initiative, Eigenverantwortung und Kreativi-
tät erwünscht und gesucht

Selbstkontrollierte Arbeit

Ineinandergreifen von Denken und Handeln, Lösung von Pro-
blemen

Überwiegend intellektuelle Arbeit in Streßsituationen

Unabhängige und flexible Arbeitszeiten und Arbeitspläne

Anpassung an die Erfordernisse von Situationen und Bezie-
hungen

Heterogene Qualifikationen, vielfältige Kompetenzen auch auf
der Beziehungsebene

Idiosynkratische und spezifische Qualitäten, interne Mobilität
im Unternehmen

Berufliche Erstausbildung, anschließend immer wieder beruf-
liche Weiterbildung, und zwar implizit und explizit, formal und
informell

Klassifikation entsprechend der Fähigkeit zur Aneignung neu-
er Kenntnisse und der Anpassungsfähigkeit

Entgelt enstprechend der zu bewältigenden Risiken und Pro-
bleme und der erreichten Ziele

Investition persönlicher Energien und Betonung der Selbst-
verwirklichung

Berufsspezifische und betriebliche Gewerkschaften

Schaubild 2:

Die Auswirkungen der neuen Formen der Arbeitsorganisation auf die Arbeit und
die Qualifikationen der Arbeitnehmer
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geforderten Qualifikationen oder Kompe-
tenzen.

Schaubild 2
Der Rückgang der Zahl gering qualifizier-
ter Arbeitnehmer als Folge der Verände-
rungen der Arbeitsorganisation in Produk-
tionsstätten und Büros erklärt sich nicht
nur durch die Veränderung der Märkte
oder die Entwicklung der Technologien
und der Unternehmensnetzwerke.

Eine andere Erklärung, auf die bisher nur
in unzureichendem Maße hingewiesen
wurde, ist in den am besten gebildeten und
kompetentesten Gruppen der neu auf den
Arbeitsmarkt strömenden Generationen zu
suchen, auch wenn ein hohes Bildungsni-
veau nicht bedeuten muß, daß jemand
adäquat ausgebildet ist. Aber da diese Per-
sonen hochgebildet sind, sind sie im all-
gemeinen auch anspruchsvoller, was den
Inhalt ihrer Arbeit angeht, und sehr viel
motivierter, eine Arbeit zu suchen, die -
entsprechend ihrem Wissens- und Infor-
mationsniveau und ihrer gut entwickelten
Fähigkeit zu Reflexion, Innovation sowie
zum Lernen - einen weiterbildenden Cha-
rakter hat. Diese besser ausgebildeten Ar-
beitnehmer wünschen sich einen Arbeits-
platz, der ihnen die Chance zum Erwerb
neuer Kompetenzen durch Arbeitsleben
und berufliche Karriere eröffnet.

Aber nicht nur die Schulbildung fördert
den Wunsch der Arbeitnehmer nach bes-
seren Arbeitsbedingungen und nach stär-
ker qualifzierenden Arbeitsinhalten. Es
gibt auch Fähigkeiten und Kompetenzen,
die sie mittels der verschiedenen Aktivi-
täten erwerben, denen sie sich neben der
Arbeit widmen, nämlich durch Informa-
tionen und Kenntnisse, die sie außerhalb
des Arbeitslebens sammeln, durch ihre
Freizeitaktivitäten, ihre Hobbys, ihre Rei-
sen oder durch die von ihnen genutzten
Güter und Dienstleistungen.

Die Auswirkungen der
neuen Unternehmen auf
Zwang-, Konsens- und
Konfliktformen

Unbestreitbar haben die neuen Formen
der Arbeits- und Betriebsorganisation viel-
fältige Auswirkungen auf die Qualifizie-
rung und Weiterbildung der Arbeitnehmer,

auf die Art und Weise ihrer Einbeziehung,
auf die von den Unternehmen eingesetz-
ten Verfahren, Anreize zu geben und
Zwang und Kontrolle auszuüben, und
damit letztlich auf die sozialen Beziehun-
gen im Produktionsbereich und auf den
Charakter der sozialen Konflikte.

Es läßt sich beispielsweise zeigen, wie die
Arbeitsorganisation trotz ihres flexiblen
Charakters und der den Arbeitnehmern
übertragenen Unabhängigkeit und Verant-
wortung zur Entstehung neuer Formen
von Kontrolle beitragen kann; oder auch,
wie die Weiterbildungsbemühungen, die
den Arbeitnehmern anfangs als Chancen
erscheinen, letztlich zu unumgänglichen
Zwängen für sie werden, und dies um so
mehr, als sie manchmal lieber etwas an-
deres lernen würden, als von ihnen ver-
langt wird, oder auf eine andere Weise,
a ls vom Unternehmen vorgesehen.
Schließlich sind die neuen Organisations-
und Qualifizierungsformen mittels Lernen
oder Weiterbildung nicht notwendigerwei-
se ideologisch neutral. Eine Zeitlang kön-
nen sie die Kräfte- und Machtverhältnis-
se im Unternehmen und im Wirtschafts-
system insgesamt überdecken. Letztlich
aber kann es geschehen, daß man wie-
der heftig mit diesen konfrontiert wird.

Der Einfluß einer kundenorientierten
Sicht bei der wettbewerbsbedingten
Umstrukturierung der Unternehmen

Im Zuge der tiefgreifenden Umstrukturie-
rungen in den Unternehmen scheinen die
Erfordernisse des Marktes Vorrang vor or-
ganisatorischen und bürokratischen
Steuerungsprinzipien zu erlangen. Von
einer Produktion, die in erster Linie von
der Unternehmensspitze konzipiert und
von den Forschungs- und Entwicklungs-
abteilungen bzw. den Planungs- und Or-
ganisationsabteilungen angeschoben
wird, ist eine Verlagerung zu einer markt-
gesteuerten Produktion zu beobachten.
Unter dem Druck des Wettbewerbs und
der Marktkräfte achten die Unternehmen
zunehmend auf die Qualität und Zuver-
lässigkeit der Produkte, auf ihre Diversi-
fizierung und auf die Einführung innova-
tiver Produkte, auf die Einhaltung von
Lieferfristen, die Zufriedenheit von Kun-
den oder Nutzern und auf den Kunden-
dienst. Zu diesem Zweck entwickeln sie
die notwendigen Schnittstellen für die
Lösung von Problemen mit Investoren
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oder Kunden. Die Zahl der Mitarbeiter,
die in den Vertriebsabteilungen und im
Kundendienst beschäftigt sind oder die
Möglichkeiten einer feineren Abstimmung
zwischen Angebot und Nachfrage unter-
suchen, nimmt beständig zu. Von der
Bedeutung dieser kundenorientierten
Sichtweise überzeugt, bemühen sich die
Unternehmen, alle Beschäftigten in den
Dienst am Kunden, Auftraggeber oder
Investor einzubinden. Viele Unternehmen
lassen überdies Marktanalysen durchfüh-
ren, um die Qualität der Betreuung oder
der erbrachten Dienstleistungen zu über-
prüfen. Aus Sicht des Arbeitnehmers
kommt damit zur internen Kontrolle noch
die Kontrolle durch den Kunden, den In-
vestor oder den Nutzer hinzu.

Unter dem Einfluß dieser kundenorien-
tierten Sichtweise geben sich die Unter-
nehmen ausgehend von ihren Produktli-
nien eine neue Struktur und bemühen sich
intensiv um bessere Beziehungen zu ih-
ren Kundengruppen, die sie entsprechend
ihren unterschiedlichen Bedürfnissen in-
dividuell behandeln. Belgacom beispiels-
weise, das belgische Telekommunika-
tionsunternehmen, hat kürzlich eine Um-
strukturierung im Hinblick auf eine bes-
sere Unterscheidung seiner verschiedenen
Kundengruppen vorgenommen, zu denen
einerseits Einzelpersonen, zum anderen
KMU und Großunternehmen gehören.

In diesen neuen Organisationsformen sind
die Kontrolle der Arbeit, der Arbeits-
qualität und des Arbeitnehmers fraglos
weniger direkt und hierarchisch struktu-
riert als in der Vergangenheit, aber mög-
licherweise subtiler. Anstatt Vorschriften
zu machen, fördert man die Fähigkeit des
Arbeitnehmers zu Selbstdisziplin und
Selbstkontrolle. Von dieser Verantwortung
gegenüber den Märkten und den Kunden
durchdrungen, impfen die modernen Un-
ternehmen ihren Mitarbeitern ein kunden-
orientiertes Denken ein und machen sie
für die „total quality“ verantwortlich, wie
zum Beispiel die Firma Samsonite, wo die
Mitarbeiter aufgefordert werden, das von
ihnen hergestellte Produkt als Ausdruck
ihrer Selbstachtung und Kompetenz mit
ihrem Namen zu versehen.

Überdies wird in diesen neuen Unterneh-
men ein wichtiger Teil der betrieblichen
Weiterbildung auf die Erfordernisse der
kaufmännischen Aufgaben ausgerichtet.

Die Unternehmen fördern bei ihren Mit-
arbeitern eine Marktethik, eine konsume-
ristische Ethik. Die „Unternehmenskultur“
definiert sich also im Dienste des Kun-
den oder Investors neu. Sind die Arbeit-
nehmer für diese Logik des Marktes und
diese kaufmännischen Erfordernisse sen-
sibilisiert, fühlen sie sich sozusagen we-
niger von der Macht des Kapitals als viel-
mehr vom „souveränen“ Willen des Kon-
sumenten beherrscht. Auf der Grundlage
dieser Konfrontation mit dem Markt und
dem Konsumenten entsteht im Unterneh-
men die notwendige „heilige Allianz“ zwi-
schen Arbeitgeber und Arbeitnehmer.

Diese kundenorientierte Sicht beschränkt
sich nicht auf die externen Beziehungen.
Die internen Beziehungen werden nun
ähnlich gestaltet wie die Beziehungen auf
dem Markt. Immer häufiger bilden sich
im Unternehmen Beziehungen vom Typ
„Kunde-Lieferant“ und damit Quasi-Märk-
te heraus. Sie erlauben den Abbau von
Kontrollen durch übergeordnete Hierar-
chieebenen, insbesondere durch die
Werkmeister, etablieren aber die gegen-
seitige Kontrolle der Mitarbeiter, die nun
Kollegen, die vor ihnen in der Produk-
tionskette stehen, für Verzögerungen
oder Qualitätsmängel verantwortlich ma-
chen.

Aus gewerkschaftlicher Sicht trägt die Ver-
innerlichung einer Marktethik und des
Konzepts eines ganz im Dienst des Kun-
den oder Investors stehenden Unterneh-
mens zur Entwicklung eines innerbetrieb-
lichen Konsenses bei: die Kundenorien-
tiertheit überdeckt Meinungsverschieden-
heiten und Interessengegensätze zwischen
Mitarbeitern, Geschäftsleitung und Kapi-
talgebern.

Ein neuer unerläßlicher Grund für
Weiterbildungsmaßnahmen: die Zu-
nahme von Normen und Kontrollen

Die zusätzlichen Weiterbildungs- und
Partizipationsmöglichkeiten, die den Ar-
beitnehmern von den Unternehmen ge-
boten werden, begünstigen das Entstehen
eines Konsenses, doch stellen sie nicht
nur Belohnungen für die Arbeitnehmer im
Sinne der neuen, konsensorientierten
Sicht dar. Sie können auch ein Zwang
sein. Folglich lassen sich die von den
Betrieben unternommenen Anstrengun-
gen zur Förderung von Weiterbildung,

„(…) In diesen neuen Unter-
nehmen (wird) ein wichti-
ger Teil der betrieblichen
Weiterbildung auf die Er-
fordernisse der kaufmänni-
schen Aufgaben ausgerich-
tet. Die Unternehmen för-
dern bei ihren Mitarbeitern
eine Marktethik, eine kon-
sumeristische Ethik. Die
‘Unternehmenskultur’ defi-
niert sich also im Dienste
des Kunden oder Investors
neu.“
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Qualifizierung und Partizipation unter-
schiedlich deuten: zum einen als Recht
auf Weiterbildung, zum anderen als
Zwang und Pflicht zur Weiterbildung.

Die Vorstellung von einem Unternehmen,
das eher auf Konsens als auf Zwang ba-
siert, erscheint jenen naiv, die die immer
neuen Zwänge untersuchen, denen sich
die Unternehmen und Arbeitnehmer in-
folge immer zahlreicherer Vorgaben ge-
genübersehen: Vorgaben hinsichtlich der
Qualität der Produkte, der Unschädlich-
keit der Verpackungen, der Zunahme von
Vorschriften für Sicherheit und Hygiene
bei der Produktion und beim Transport.

Für jene, die wenig von dieser Konsens-
ideologie halten, sind die Bemühungen
der Unternehmen, ihre Mitarbeiter wei-
terzubilden und zu lernenden Organisa-
tionen zu werden, vor allem auf die ISO-
Normen zurückzuführen, aber auch auf
die wachsende Zahl anderer zu berück-
sichtigender Normen. Diese Normen be-
treffen den gesamten Industrie- und
Dienstleistungsbereich, aber hier insbe-
sondere Sektoren wie die chemische und
pharmazeutische Industrie, die Auto-
mobilausrüster oder den Flugzeugbau.

Diese Normen entspringen nicht nur den
Verordnungen, Gesetzen und Vorschrif-
ten der einzelnen Länder und der euro-
päischen Instanzen. Eine Reihe von
Qualitäts- und Produktionsnormen wer-
den auch von den Auftraggebern vorge-
geben, die nicht zögern, die auftrag-
nehmenden Firmen Tests, Inspektionen
und Revisionen zu unterziehen, die über
die Qualität der Produkte hinaus die ver-
wendeten Rohstoffe, Hygiene und Sicher-
heit der Produktionsverfahren, die Zu-
verlässigkeit, Qualität, die Beachtung von
Umweltschutzstandards usw. umfassen
können.

In manchen Fällen erstreckt sich die Kon-
trolle auch auf die Kompetenzen und die
Zuverlässigkeit der Beschäftigten, die für
die Überprüfung der Qualität der von ih-
nen verwendeten, produzierten oder ge-
lieferten Elemente verantwortlich sind.
Die Investoren oder Auftraggeber über-
prüfen zuweilen sogar selbst die Verfah-
ren zur Ausbildung und Zertifizierung der
Mitarbeiter, ja sogar der Ausbilder, wie der
Fall bei Mölnlycke, einem in Belgien an-
sässigen schwedischen Unternehmen,

welches für die Produktion von Hygiene-
artikeln des täglichen Bedarfs sowie für
seine Produkte für den medizinischen
Gebrauch bekannt ist. Andere stellen ih-
ren Leistungserbringern Ausbildungspro-
gramme und sogar vielfach die Aus-
bildungsmaßnahmen selbst zu Verfügung.
Einige übernehmen sogar die Zertifi-
zierung der Kompetenzen. Angesichts die-
ser verschiedenen Beiträge und Kontrol-
len von außen scheinen die hierarchi-
schen Machtstrukturen des leistungs-
erbringenden Unternehmens zu verblas-
sen.... Es ist der Auftraggeber, der von
außen Macht über das Unternehmen ge-
winnt und an die Lieferanten oder Zulie-
ferer seine Qualitäts- und Qualifizierungs-
anforderungen heranträgt.

Unter diesen Voraussetzungen wird ver-
ständlich, daß ein Teil der formalen und
informellen Weiterbildungsmaßnahmen
im Betrieb der Annahme von Normen
gewidmet ist, die von öffentlichen Instan-
zen und den auftraggebenden Unterneh-
men aufgestellt werden.

Die Weiterbildungszwänge in „schlan-
ken“ Produktionssystemen (ohne La-
gerbestände), die ausschließlich auf
eine fertigungssynchrone Anlieferung
hin strukturiert sind

Viele neue Unternehmen haben sich auf
eine fertigungssynchrone Anlieferung ver-
legt und arbeiten nach dem „Just-in-time“-
Prinzip, weil sie um die Verkürzung und
die strikte Einhaltung von Lieferfristen
bemüht sind, sowie die Produktionsab-
läufe straffen und damit die Produktions-
und Lagerkosten senken wollen. Zum ei-
nen die Notwendigkeit, die Auslastung der
Produktionsanlagen zu optimieren, sowie
zum anderen das Erfordernis einer weit-
gehenden Reduzierung der Lagerbestän-
de hat das Bemühen zur Folge, jede Pan-
ne auszumerzen, welchen Grund auch
immer sie haben mag. Das Streben nach
einer Synchronisierung sowohl des
Produktions- als auch des Informations-
f lusses förder t  die Aufhebung der
Separierung zwischen den verschiedenen
Tätigkeiten und eine Neustrukturierung
der Aufgaben. Unter diesen Bedingungen
werden Qualifikation, Vielseitigkeit und
Flexibilität zu den wichtigsten, von den
Arbeitnehmern verlangten Eigenschaften,
die daher bereit sein müssen, sich wei-
terzubilden.

„Normen entspringen nicht
nur Verordnungen (…).
Eine Reihe von Qualitäts-
und Produktionsnormen
werden auch von den Auf-
traggebern vorgegeben
(…). Die Investoren oder
Auftraggeber überprüfen
zuweilen sogar selbst die
Verfahren zur Ausbildung
und Zertifizierung der Mit-
arbeiter, ja sogar der Aus-
bilder (…).“
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Nolens volens führt die fertigungs-
synchrone Anlieferung zur gegenseitigen
moralischen Kontrolle der Mitarbeiter,
welche nun selbst die Suche nach Feh-
lern, Betriebsstörungen und Problemen
organisieren, die es zu beseitigen gilt, aber
deren Verursacher zunächst ermittelt wer-
den müssen. Die Qualitätszirkel bieten
dabei Gelegenheit zur Diskussion und
Klärung.

Die fertigungssynchrone Anlieferung ei-
ner zunehmenden Vielfalt von Produkten
innerhalb kürzerer Fristen verlangt eine
raschere Anpassung der Produktionsan-
lagen an Veränderungen der Nachfrage.
Die Beschäftigten bemühen sich daher um
eine schnellere Umstellung der Produk-
tionsprozesse sowie um die Förderung der
Innovationsfähigkeit und damit auch um
eine Verkürzung der für die Konzeption
und Herstellung von Produkten benötig-
ten Zeit sowie um die Senkung der Ko-
sten für diesen Prozeß; außerdem um eine
Neuordnung der Produktionsverfahren
und um die Entwicklung neuer Vertriebs-
mittel. Unter diesen Umständen kann ein
Unternehmen nur evolutiv und innovativ
sein, wenn es gleichzeitig individuelle und
kollektive Kompetenzen fördert. In die-
sem Fall erscheint die Weiterbildung für
den Arbeitnehmer nicht mehr unbedingt
als Vorzug oder als Ergebnis einer freien
Entscheidung, sondern als Zwang.

Die steigende Bedeutung von Vielsei-
tigkeit und Zuverlässigkeit

Der Übergang von einer auf Massenpro-
duktion basierenden Wirtschaft zu einer
Wirtschaft, in der vielfältigere Sortimente
in kleinerer Stückzahl hergestellt werden,
erfordert flexible und umprogrammierbare
Produktionssysteme und, nach und nach,
den Abbau der Separierung zwischen den
Tätigkeiten, die Straffung der Hierarchi-
en und eine erhöhte Vielseitigkeit und
Zuverlässigkeit auf Seiten der Beschäftig-
ten.

Generell werden diese Vielseitigkeit und
Zuverlässigkeit der Beschäftigten im Rah-
men von unabhängigen Arbeitsgruppen
gefördert, bei denen es sich um Arbeits-
einheiten von unterschiedlicher Größe
und Struktur handelt. In diesen Gruppen
werden die Beschäftigten dergestalt wei-
tergebildet, daß sie die Reinigung, War-
tung und kleinere Reparaturen der Ma-

schinen vornehmen können, was zur Ver-
meidung kostspieliger Produktionsunter-
brechungen beiträgt. In diesem Rahmen
sind die Beschäftigten außerdem für die
Qualitätskontrolle, die Ermittlung der Ur-
sachen für Betriebsstörungen, für die
Kontrolle der Buchführung sowie der Ver-
schlüsselung der von der Geschäftsleitung
verlangten Informationen verantwortlich:
Auf diese Weise wird die durch leistungs-
fähige Maschinen gewonnene Zeit ausge-
füllt.

Über die Förderung der Vielseitigkeit der
Beschäftigten hinaus, die sich aus den
neugestalteten Aufgaben der Arbeitsgrup-
pen ergibt, vollziehen die Unternehmen
den Übergang von der Separierung der
Dienstleistungen nach Arbeitsstellen und
der Segmentierung der Werkstätten hin zu
Produktionszweigen, die je nach Produkt
oder Kundenkreis ein neues Profil erhal-
ten. Diese in Arbeitseinheiten integrier-
ten Produktionssysteme umfassen das
gesamte Potential der Kompetenzen, die
bei der Beschaffung, bei Produktion und
Vertrieb, ja sogar im finanziellen Bereich
und bei Innovationen gefordert sind. Die
Teams oder „business units“ sind folglich
dergestalt zusammengesetzt, daß sie mul-
tifunktional, multikompetent, interdiszipli-
när sind und mehrere Berufe umfassen,
und daß jedes Team sich von den Kennt-
nissen und Kompetenzen der anderen
abgrenzen und sich ein eigenes Profil
geben muß.

Die Rückkehr zum Lernen am Arbeits-
platz

Paradoxerweise hat es zumindest den An-
schein, daß die neuen Organisationsfor-
men die Rückkehr zum Lernen „in vivo“
nach sich ziehen, auch wenn sie gleich-
zeitig eine umfassendere Grundausbil-
dung oder theoretische Vorbildung erfor-
dern.

Im Zuge der Wirtschaftskrise und Arbeits-
losigkeit in Europa begann man, die Kluft
zwischen dem Niveau der schulischen
Ausbildung und den Einstellungsan-
forderungen zu beklagen, was gewiß dar-
in begründet liegt, daß die schulischen
Aus- und Fortbildungssysteme den An-
schluß an die jüngsten wirtschaftlichen,
technologischen und betrieblichen Ent-
wicklungen verloren haben, mit Ausnah-
me vielleicht von Ländern wie Deutsch-

„Paradoxerweise hat es zu-
mindest den Anschein, daß
die neuen Organisations-
formen die Rückkehr zum
Lernen ‘in vivo’ nach sich
ziehen, auch wenn sie
gleichzeitig eine umfassen-
dere Grundausbildung oder
theoretische Vorbildung er-
fordern.“
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land und dem Vereinigten Königreich, wo
die fachliche und berufliche Weiterbildung
zum großen Teil in den Unternehmen
vermittelt wird.

Die wachsende Kluft zwischen Ausbil-
dung und Arbeitsplatz erklärt sich da-
durch, daß die durch Abschlüsse zertifi-
zierten Fähigkeiten nicht ausreichen, um
die für die Arbeit erforderlichen Kompe-
tenzen zu entwickeln, was insbesondere
auf die grundlegend unterschiedlichen
Sozialisationsbedingungen in Schule und
Betrieb zurückzuführen ist. In der Schule
wird in Gruppen von Gleichrangigen ge-
lernt, die keinen Kontakt zur Praxis ha-
ben. Man agiert dort, ohne sich mit der
wirtschaftlichen Realität auseinanderzuset-
zen und anscheinend ohne gesellschaft-
lichen Nutzen. Das Recht auf Fehler wird
dort nicht in Frage gestellt, weil diese
keine echten Gefahren oder Konsequen-
zen nach sich ziehen.

Aber der Hauptgrund für diese Kluft liegt
in den drastischen Veränderungen in den
Unternehmen und insbesondere in der
Vielfalt und Komplexität der betrieblichen
Vorgänge sowohl in der Industrie als auch
im Dienstleistungsbereich, die immer häu-
figer zu Systemen integriert werden. Aus
diesem Blickwinkel bieten die verarbei-
tenden Industrien wie Chemie, Pharma-
zie und Papierherstellung und -verar-
beitung sowie alle auf Naturwissenschaft
und Hochtechnologie basierenden Spit-
zenindustrien eine überzeugende Illustra-
tion dieser Verschmelzung von Tätigkeits-
bereichen. Diese für moderne Unterneh-
men kennzeichnende funktionale und
systemische Integration ist im schulischen
Rahmen kaum zu reproduzieren oder zu
simulieren.

Daher stellen die bei der Arbeit und im
Unternehmen geforderten vielseitigen
Kompetenzen die Formen der Vermitt-
lung und Aufnahme von Wissen und
praktischen Fertigkeiten in Frage, wel-
che isoliert von den Zusammenhängen
zwischen den Produktionsanlagen oder
isoliert von den Zusammenhängen zwi-
schen den koordinierten Aufgaben- und
Tätigkeitskomplexen stattfinden. Unter
diesen Umständen können die Beschäf-
tigten nur in den Unternehmen und Pro-
duktionseinheiten wirklich ein Höchst-
maß an Professionalität und gemeinsa-
mer Funktionsfähigkeit erreichen. Heu-

te sind die Verfahren und Bedingungen
der Schaffung und Vermittlung von Wis-
sen immer weniger von den Produktions-
verfahren und -bedingungen trennbar.

Auf dem Weg zu einer Flexibilisierung
der beruflichen Weiterbildung der Be-
schäftigten

Zur Entwicklung der Vielseitigkeit und der
Kompetenzen der Beschäftigten konzipie-
ren die neuen Unternehmen verschiedene
Verknüpfungen zwischen Weiterbildungs-
zeiten sowohl im Rahmen als auch außer-
halb der Arbeit und des Unternehmens.
Alle Arten von Kombinationen und die
Integration zwischen Weiterbildungszeiten,
die in die Arbeit einbezogen sind, und von
der Arbeit getrennten Weiterbildungszeiten
sind möglich. Das kann so weit gehen, daß
Mitarbeiter zuweilen kaum unterscheiden
können, ob sie eine bestimmte Kompetenz
durch das Lernen bei der Arbeit oder durch
eine formale Weiterbildungsmaßnahme er-
worben haben.

Will man zum Abschluß der Untersuchung
zusammenfassen, inwiefern die gegenwär-
tige Situation im Bereich der beruflichen
Weiterbildung mit der Vergangenheit kon-
trastiert, dann ist insbesondere die Lok-
kerung und Flexibilisierung der Qualifi-
zierungs- und Ausbildungssysteme zu er-
wähnen.

Traditionell wird das Weiterbildungsange-
bot sowohl innerhalb als auch außerhalb
der Unternehmen in Form von Program-
men, von Katalogen mit Sachgebieten
oder Kursen präsentiert, die auf den Er-
werb eines bestimmten Kenntnisstandes
abzielen, der meist fachgebunden ist (zu-
mindest in den traditionellen Bildungs-
und Weiterbildungsinstanzen) und nach
vorab festgelegten Methoden und in fe-
sten Unterichtsabfolgen vermittelt wird.
Sehr häufig besteht das Weiterbildungs-
angebot aus Programmen von festgeleg-
ter Dauer, die für eher homogene Ziel-
gruppen bestimmt sind und in einer be-
stimmten Geschwindigkeit in standardi-
sierten Unterrichtsabfolgen ablaufen.
Ohne den fortgesetzten Erfolg solcher
oftmals gut ausgebauten Programme leug-
nen zu wollen, werden Veränderungen
sichtbar, die auf eine Flexibilisierung der
Weiterbildung hinauslaufen und wider-
spiegeln, was sich in den neuen Unter-
nehmensformen vollzieht.

„Die wachsende Kluft zwi-
schen Ausbildung und Ar-
beitsplatz erklärt sich da-
durch, daß die durch Ab-
schlüsse zertifizierten Fä-
higkeiten nicht ausreichen,
um die für die Arbeit erfor-
derlichen Kompetenzen zu
entwickeln, was insbeson-
dere auf die grundlegend
unterschiedlichen Soziali-
sationsbedingungen in
Schule und Betrieb zurück-
zuführen ist.“

„Heute sind die Verfahren
und Bedingungen der Schaf-
fung und Vermittlung von
Wissen immer weniger von
den Produktionsverfahren
und -bedingungen trenn-
bar.“



BERUFSBILDUNG NR. 17 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

CEDEFOP

14

Heute finden sich neben den bisher üb-
lichen Programmen Weiterbildungsver-
fahren „nach Maß“ und von variabler Ge-
staltung, die die Bedürfnisse und Bestre-
bungen von Einzelpersonen, die ge-
wünschte Vielseitigkeit und die „in vivo“
zu lösenden Probleme stärker berück-
sichtigen sollen. Diese flexiblen Program-
me sind stärker auf die Kunden ausge-
richtet, ob es sich bei diesen um eine
Abteilung, ein Unternehmen, eine Bran-
che, eine Produktionseinheit, eine Grup-
pe von Fachleuten, ja sogar abteilungs-
übergreifende Gruppen handelt. Von
daher erklärt sich die Entwicklung von
Maßnahmen zur Analyse der Leistungen
und der Strukturierungsbedürfnisse so-
wie von Techniken zur Evaluierung der
Leistungen, die Schaffung von Möglich-
keiten zur Feststellung der persönlichen
und beruflichen Kompetenzen und die
Anerkennung der Fähigkeit des einzel-
nen, sich weiterzubilden, und dies ge-
gebenenfalls auch unabhängig von der
Verfügbarkeit eines Ausbilders, im Rah-
men von zum Selbstlernen bestimmten
Örtlichkeiten; von daher auch die Ein-
führung von Programmen aus Bildungs-
bausteinen und von Systemen anrechen-
barer Einheiten; von Systemen, die zwi-
schen theoretischen Ausbildungsphasen
und Lernen durch Tun oder Benutzen
(„learning by doing or by using“) alter-
nieren; von daher auch die zunehmende
Anwendung von Techniken zur Evalu-
ierung von Ausbildungsphasen und ih-
rer Betreuer/Ausbilder (Caspar und
Millet, 1993; Fragnière, 1991).

Diese Entwicklung zur Erhöhung der Fle-
xibilität, der Anpassungsfähigkeit und der
Synchronisierung der Weiterbildungs- und
Lernbemühungen entsprechend den Ver-
änderungen von Produktion und Produk-
ten erklärt zum Teil die Schwierigkeiten
bei der Unterscheidung formaler und in-

formeller Weiterbildung. Durch die Flexi-
bilisierung der Unternehmen scheinen for-
male und informelle Weiterbildung immer
enger miteinander verknüpft, ja sogar so
untrennbar zu sein, wie die zwei Seiten
derselben Münze. Überdies verliert diese
Unterscheidung durch die in den Unter-
nehmen beobachtete Tendenz zur Regu-
larisierung des Nicht-regulären und zur
Deregularisierung des Regulären weitge-
hend an Bedeutung.

Es sind heute also Feinanpassungen zwi-
schen Weiterbildung und Arbeit sowie
zwischen Produktion und Innovation not-
wendig. Doch erfordern diese Anpassun-
gen und diese Koordinierung, daß die Ar-
beitsplätze und die Unternehmen sich je-
nen öffnen, die sich weiterbilden wollen
oder müssen: von daher die Notwendig-
keit der Festlegung geeigneter Finan-
zierungs- und sogar Kofinanzierungs-
verfahren.

Letztlich bleibt die Flexibilisierung der be-
ruflichen Weiterbildung nicht ohne Aus-
wirkungen auf die Zertifizierung, die nicht
mehr lediglich in den Zuständigkeitsbe-
reich der Behörden fallen dürfen, die ihre
Berufsbildungs- und Zertifizierungspolitik
ohne Bemühen um eine gegenseitige
Abstimmung gestalten. Heute werden vie-
le Kenntnisse und praktische Fertigkeiten
außerhalb der regulären Vermittlungs- und
Zertifizierungsinstanzen und in Arbeitssi-
tuationen erworben, und dies häufig auf
unkoordinierte, ja sogar anarchische Wei-
se, wenn man den Vergleich zu den for-
malen Ausbildungswegen zieht. Von da-
her die Dringlichkeit (zumindest aus Sicht
der Arbeitnehmer), künftig weniger Ab-
schlüsse und Zeugnisse zu verleihen, son-
dern mittels „Kompetenzakademien“
(Greffe, 1992) Berufspässe auszustellen,
die die absolvierten Ausbildungswege und
erworbenen Kompetenzen bestätigen.
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„Heute finden sich neben
den bisher üblichen Pro-
grammen Weiterbildungs-
verfahren ‘nach Maß’ und
von variabler Gestaltung,
die die Bedürfnisse und Be-
strebungen von Einzelper-
sonen, die gewünschte Viel-
seitigkeit und die ‘in vivo’
zu lösenden Probleme stär-
ker berücksichtigen sollen.“

„Diese Entwicklung zur Er-
höhung der Flexibilität, der
Anpassungsfähigkeit und
der Synchronisierung der
Weiterbildungs- und Lern-
bemühungen (…) erklärt
zum Teil die Schwierigkei-
ten bei der Unterscheidung
formaler und informeller
Weiterbildung.“

„(…) Die Flexibilisierung
der beruflichen Weiterbil-
dung (bleibt) nicht ohne
Auswirkungen auf die
Zertifizierung, die nicht
mehr lediglich in den Zu-
ständigkeitsbereich der Be-
hörden fallen dürfen, die
ihre Berufsbildungs- und
Zertifizierungspolitik ohne
Bemühen um eine gegensei-
tige Abstimmung gestalten.“
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Trends in der Erwerbs-
arbeit und Lern-
anforderungen

Der Betrieb als Lernort und das Lernen
im Prozeß der Arbeit stoßen auf wach-
sendes Interesse. Das hat im wesentlichen
mit Veränderungen der Erwerbsarbeit zu
tun; die Veränderungen lösen quantitati-
ve und qualitative Lernanforderungen aus,
denen durch Lernprozesse außerhalb der
Arbeit nicht mehr angemessen nachge-
kommen werden kann. Nachtayloristische
Arbeitsstrukturen eröffnen und ermögli-
chen nicht nur Handlungs- und Disposi-
tionsspielräume, sie fordern zugleich ein
Mehr an Qualifikationen und Kompeten-
zen, um die Flexibilität für wettbewerbs-
fähige Produktivitätskonzepte (High-Tech-
Produktion, Kundenorientierung, kurze
Innovationszyklen) zu erhalten und durch
ständiges Lernen zu erweitern (siehe
Schaubild 1). Mit den Stichworten „schlan-
ke Organisationsstrukturen“, „lernende
Unternehmen“ und „Total Quality Mana-
gement“ werden auch eine Reihe von
wichtigen Konsequenzen für Lernan-
forderungen bezeichnet.

Schlanke Organisationsstrukturen sind auf
größere Verantwortungsbereiche angelegt
und lösen ein Mehr an Lernanforderungen
für die Erwerbstätigen aus. Der Trend zu
flacheren Hierarchien in schlanken Orga-
nisationen führt zu einer Aufgaben-
integration: qualitativ unterschiedliche Tä-
tigkeiten (wie z.B. Planung, Ausführung,
Kontrolle, Disposition) werden miteinan-
der verknüpft und durch einzelne oder
kleine Gruppen wahrgenommen. Dies
führt nicht nur zu einem quantitativen,
sondern auch zu einem qualitativen
Wachstum der Lernanforderungen. Die
Einführung von Gruppenarbeit und die
Arbeit in Projektgruppen, die schlanke
Organisationen kennzeichnen, fordern
Kooperation und Kommunikation von den

Mitarbeitern. Neben der Fachkompetenz
erstrecken sich die Lernanforderungen auf
berufsübergreifende Schlüsselqualifi-
kationen, d.h. Sozial-, Methoden- und
Problemlösungskompetenzen.

Die wachsenden Lernanforderungen in
schlanken Organisationen bedeuten je-
doch noch nicht, daß damit auch in je-
dem Falle entsprechende Lernprozesse
ermöglicht und erleichtert werden. Es gibt
eine Reihe von Indizien, daß Lernprozes-
se durch erhöhte Arbeitsintensität – und
das heißt, weniger Lernzeit und reduzier-
te Belegschaften – erschwert werden. Im
einzelnen resultieren solche Hindernisse
für das Lernen in der Arbeit, z.B.

❏ aus dem Trend zur Auslagerung von
Arbeitsaufgaben an Fremdfirmen; dadurch
werden nicht nur Arbeitsinhalte und Lern-
möglichkeiten für die Mitarbeiter redu-
ziert, sondern auch Informationsflüsse
und Kooperation erschwert;

❏ aus dem Prinzip des just-in-time, durch
das vorbereitende Arbeits- und damit auch
Lernzeiten gekürzt werden und evtl. völ-
lig entfallen;

❏ aus dem Vordringen der Telearbeit,
durch die ein Teil der Mitarbeiter von in-
formellen Kommunikations- und Lernpro-
zessen ausgeschlossen wird;

❏ aus der Differenzierung in Stamm- und
Randbelegschaften, durch die in der Re-
gel die Mitarbeiter der Stammbelegschaf-
ten bevorzugt Zugang zu Lernmöglich-
keiten haben.

Wachsendes Interesse an ständiger Wei-
terbildung ergibt sich aber auch aus sich
abzeichnenden Trends zu einer veränder-
ten Alters- und Qualifikationsstruktur der
Erwerbstätigen. Die Verlängerung der
Lebensarbeitszeit bedeutet, daß Innova-
tionen nicht mehr mit einem Generations-
wechsel realisiert werden können, son-
dern verstärkt auch unter Beteiligung der

Risiken und Chancen
des Lernens im Arbeits-
prozeß

Mit arbeitsplatznahem Ler-
nen wird hier das Tätig-
werden eines Ausbilders
mit dem Ziel der (Um)ge-
staltung von Arbeitsplätzen
und -methoden bezeichnet.
Das arbeitsplatznahe Ler-
nen bringt, was die betrieb-
liche Weiterbildung anbe-
langt, eine Reihe wirtschaft-
licher und pädagogischer
Vorteile mit sich. In seinen
verschiedenen Formen un-
terscheidet es sich von der
herkömmlichen ständigen
Weiterbildung durch seinen
multifunktionalen Charak-
ter: es zielt nicht nur auf
den Kenntniserwerb, son-
dern auch die persönliche
Entfaltung und die Entwick-
lung der Organisation ab.
Ein Ausbau dieser Lernform
setzt weitere Einblicke in
den Zusammenhang zwi-
schen arbeitsplatznahem
Lernen bzw. funktionaler
betrieblicher Weiterbildung
und Qualifikationen bzw.
Kenntnissen einerseits und
deren Beitrag zur Unterneh-
mensentwicklung anderer-
seits voraus.

Edgar Sauter
Leiter der Abteilung „Struktur
und Ordnung in der beruf-
lichen Bildung“, Bundes-
institut für Berufsbildung
(BIBB), Berlin/Bonn
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älteren Erwerbstätigen eingeführt werden
müssen. Das bedeutet, Lernkonzepte aus-
drücklich auf die Bedürfnisse der Älteren
zu beziehen; da deren Lernprozesse durch
Sinnbezüge und Praxisnähe gestützt wer-
den müssen, dürften für diesen Personen-
kreis vor allem Lern- und Trainingsme-
thoden in Frage kommen, die in den Ar-
beitsprozeß integriert sind. Dies dürfte
auch dann gelten, wenn künftig ein hö-
herer Anteil von gut Ausgebildeten mit
höheren Bildungsabschlüssen die Qualifi-
kationsstruktur der Erwerbstätigen prägen.

Table1:

Ziele und Vorteile arbeits-
integrierten Lernens

Es gibt eine Reihe von pädagogischen und
ökonomischen Interessen und Zielen, die
mit dem arbeitsintegrierten Lernen ver-
knüpft und verfolgt werden. Das gene-
relle Ziel ist sowohl pädagogisch als auch
ökonomisch motiviert: Es geht um das
rasche Transferieren des Gelernten für die
Bewältigung der quantitativ und qualita-
tiv wachsenden Anforderungen am Ar-
beitsplatz.

Mehr Effizienz durch verbesserten
Transfer

Unter den Bedingungen einer Trennung
von Arbeit und Lernen stößt das in Lehr-

gängen angeeignete Wissen und Können
bei der Anwendung und Umsetzung in die
Praxis auf vielfache Transferprobleme.
Das gilt insbesondere dann, wenn der
einzelne Lehrgangsteilnehmer diese Auf-
gabe ohne weitere fachlich-pädagogische
Unterstützung bewältigen muß. Arbeits-
integriertes Lernen erlaubt dagegen den
Erwerb von Wissen und Können bereits
unter den Bedingungen der Anwendung
und Verwertung; Umsetzungsprobleme
und Reibungsverluste können im Ideal-
falle vermieden werden. Dies gilt insbe-
sondere dann, wenn es um die Realisie-
rung von anspruchsvollen Lernzielen geht,
die von immer mehr Erwerbstätigen ver-
langt werden. Die bekannten Schlüssel-
qualifikationen, wie z.B. Denken und
Handeln in Zusammenhängen, Planung,
Steuerung und Kontrolle in eigener Re-
gie oder Abstraktionsvermögen und Krea-
tivität, die früher auf wenige, meist aka-
demische Tätigkeitsbereiche beschränkt
waren, sind im Rahmen enthierarchisierter
Arbeitsstrukturen für nahezu alle Arbeits-
plätze trendbestimmend. Die Entwicklung
solcher Kompetenzen sowie selbständi-
ge Weiterentwicklung von Wissen und
Fähigkeiten, die lernende Unternehmen
auszeichnet, kann durch externe Weiter-
bildung nicht bewirkt, nur unterstützt
werden; für ein solches motiviertes Ler-
nen werden vielmehr, so wird argumen-
tiert, „innere Wurzeln in den Arbeits-
strukturen selbst“ benötigt, die sich in der
Unternehmenskultur niederschlagen
(Bergmann, 1996).

Geringere Kosten durch Reduzierung
der Freistellung

Unter dem Vorzeichen einer verbesserten
Effizienz durch die Lösung des Transfer-
problems werden von seiten der Unter-
nehmen weitere Vorteile vom arbeits-
integrierten Lernen erwartet, zumal weil
Freistellung für unternehmensexterne
Weiterbildung viele Unternehmen, insbe-
sondere kleinere und mittlere Unterneh-
men, vor erhebliche Probleme stellt.

Gut zwei Fünftel der Unternehmen (Weiß,
1994) haben Schwierigkeiten, ihre Mitar-
beiter für unternehmensexterne Weiterbil-
dung freizustellen. Durch das personal-
schluckende Lean Management wird die-
ses Problem noch verstärkt. Viele Unter-
nehmen sehen deshalb in der Verbindung
von Lernen und Arbeiten einen Ausweg

„Arbeitsintegriertes Lernen
erlaubt den Erwerb von
Wissen und Können bereits
unter den Bedingungen der
Anwendung und Verwer-
tung.“

Schaubild 1:

Trends bei Arbeitsbedingungen - Auswirkungen auf
das Lernen
Integration von Aufgaben
flache Hierarchie

Gruppenarbeit

Auslagerung bestimmter Arbeiten

just-in-time

Telearbeit

Stamm- und Randbelegschaften

veränderte Alters- und Qualifikations-
struktur

quantitativer und qualitativer Anstieg der
Lernanforderungen

mehr Kooperation und Kommunikation;
methodische und soziale Kompetenzen

weniger Lerninhalte,
schwierigere Zusammenarbeit

Einschränkung der Lernphasen

weniger informelle Kommunikation

unterschiedliche Arten,
Personalfortbildung zu fördern

altersangepaßte Formen
der Lernförderung
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aus diesem Dilemma, zumal für die Reor-
ganisation der Betriebe nicht nur Qualifi-
z ierung einzelner,  sondern ganzer
Organisationseinheiten erforderlich wird.
Wenn die Freistellung der Mitarbeiter ver-
mieden bzw. eingeschränkt werden kann,
entfallen insbesondere die Lohnausfall-
kosten, die mit 48 % den wesentlichen
Teil der betrieblichen Weiterbildung aus-
machen (Grünewald, Moraal, 1996). In-
wieweit die Kosten für die externe Wei-
terbildung im Falle des arbeitsintegrierten
Lernens kompensiert werden (z.B. für die
Inanspruchnahme externer Hilfen wie
Moderatoren, Medien) kann derzeit nicht
ausgemacht werden. Eine Kostener-
fassung des arbeitsintegrierten Lernens
stößt auf derzeit nicht überwindbare
Definitions- und Erfassungsschwierig-
keiten und wird deshalb nicht für sinn-
voll gehalten (BIBB/IES/IW 1997).

Just-in-time und Lernen in der Freizeit

Nicht zuletzt genießt arbeitsintegriertes
Lernen aus Sicht der Unternehmen einen
Vorzug, weil es zeitlich und inhaltlich
besser auf die Belange der Betriebe zu-
zuschneiden ist. Von dieser just-in-time
Funktion wird auch eine höhere Motiva-
tion der Mitarbeiter erwartet als bei einer
„Qualifizierung auf Halde“, die bei der
externen Weiterbildung häufig der Fall ist.
Von daher spricht auch vieles dafür, daß
durch arbeitsintegriertes Lernen eine stär-
kere Kontinuität der Lernprozesse erreicht
werden kann als durch sporadische ex-
terne Lehrgänge. Für ein verstärktes
arbeitsintegriertes Lernen könnte aus der
Sicht der Unternehmen auch sprechen,
daß es im Zuge eines intensiveren Ler-
nens am Arbeitsplatz vielfach zu einer Ver-
lagerung von Weiterbildung in die Frei-
zeit kommt. Es handelt sich dabei z.B. um
selbstgesteuertes Lernen mit Medien,
Fernlehrgänge sowie um ergänzende
Lernphasen des arbeitsintegrierten Ler-
nens, für die in der Arbeitszeit häufig nicht
die benötigte Ruhe zur Verfügung steht.

Verbesserter Zugang für Geringquali-
fizierte

Auch für die Arbeitnehmer hat das arbeits-
integrierte Lernen eine Reihe von Vortei-
len. Die Barrieren für eine Teilnahme sind
geringer als bei externer Weiterbildung;
das gilt vor allem für die Fachkräfte und
die Arbeitnehmer ohne Berufsabschluß.

Negative schulische Erfahrungen, die häu-
fig für die Gruppe der nicht formal Qua-
lifizierten eine Weiterbildungsbeteiligung
erschweren, sind beim arbeitsintegrierten
Lernen kein ernsthaftes Hindernis. Für
diese Arbeitnehmergruppen wäre es von
großem Vorteil, wenn die durch arbeits-
integriertes Lernen erreichten Qualifika-
tionen zertifiziert und auf den Erwerb von
arbeitsmarktgängigen Abschlüssen ange-
rechnet werden könnten.

Formen arbeitsintegrier-
ten Lernens (organisierten
Lernens am Arbeitsplatz)

Die bisher vorliegenden Versuche, die
Formen des Lernens in der Arbeit zu be-
schreiben und zu kategorisieren, haben
noch zu keiner einheitlichen und allge-
mein akzeptierten Typologie von Lern-
formen geführt. Die Begrifflichkeit für das
Lernen in Arbeit ist variantenreich, wie
z.B. arbeitsplatznahes Lernen, arbeits-
integriertes Lernen, arbeitsbezogenes Ler-
nen oder Lernen im Prozeß der Arbeit;
vielfach werden diese Begriffe jedoch syn-
onym verwendet. Offen ist auch der Ka-
talog der Unterformen und Verfahren, die
dem Lernen in der Arbeit zugeordnet

Traditionelle Methoden der Arbeitsunter-
weisung am Arbeitsplatz

Handlungsorientierte Formen
des betrieblichen Lernens

Gruppenorientierte,
dezentrale Weiterbildungskonzepte

Individuelle arbeitsplatzintegrierte
Weiterbildung

Beistellehre. 4-Stufen-Methode;
Vormachen/Nachmachen
Analytische Arbeitsunterweisung

Projektlernen
Leittextmethode

Qualitätszirkel
Lernstatt
Lerninseln
Erkunden und Präsentieren
Job-Rotation

... mit konventionellen Methoden:
- Einarbeitung
- Training am Arbeitsplatz
Selbstqualifikation am Arbeitsplatz mit
computergestützten Lerntechnologien
Telelernen am Arbeitsplatz

Schaubild 2: Verfahren arbeitsplatznaher betrieblicher
Weiterbildung

Quelle: Severing 1994
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werden. Inzwischen gibt es unterschied-
liche Ansätze, die Vielfalt der Formen zu
ordnen und zu gliedern. Severing (1994)
gruppiert die „Verfahren arbeitsplatznaher
betrieblicher Weiterbildung“ unter metho-
dischen Weiterbildungskonzepten (siehe
Schaubild 2).

Table 2:
Arbeitsplatznahe betriebliche Weiterbil-
dung wird hier als pädagogische Interven-
tion in die Gestaltung von Arbeitsplätzen
und –prozessen verstanden. Es wird nicht
dem Zufall überlassen, ob und inwieweit
Arbeitsplätze so ausgestattet sind, daß sie
funktionales Lernen erlauben; betriebs-
pädagogische Konzepte und Interventio-
nen stellen vielmehr sicher, daß, ausge-
hend von den Lernvoraussetzungen der
Erwerbstätigen, die Qualifikationen und
Kompetenzen erreicht werden, die den
Arbeitsanforderungen entsprechen.

Im Rahmen des Berichtssystems Weiter-
bildung VI (BSW) von 1994 sind das Ler-
nen am Arbeitsplatz und seine Unter-
formen Teil der informellen beruflichen
Weiterbildung, die auch das Lernen in der
Freizeit mit umfaßt. Die Ergebnisse des
BSW im Bereich der informellen Weiter-
bildung zeigen, daß 1994 52 % der 19 –
64jährigen Erwerbstätigen mindestens
eine der in Schaubild 3 genannten „ande-
ren“ Formen der beruflichen Weiterbil-
dung als Kurse/Lehrgänge genutzt hatten
(BMBF, 1996).

Table 3:
Bei den Kategorien der informellen be-
ruflichen Weiterbildung handelt es sich
um einen Mix von Konzepten, von de-

nen angenommen werden kann, daß sie
Lerneffekte intendieren oder auslösen.
Neben der gezielten pädagogischen In-
tervention stehen arbeitsorganisatorische
Maßnahmen und Informationselemente.
Das funktionale Lernen durch Arbeit bleibt
jedoch ausgeklammert. Die Ergebnisse
zeigen: Quantitativ stehen die traditionel-
len Formen der Weiterbildung im Vorder-
grund, die neuen, pädagogisch anspruchs-
vollen Konzepte der Qualitätszirkel u.a.
werden von den Erwerbstätigen nur rela-
tiv selten erwähnt.

Die Teilnahmequote an der informellen
beruflichen Weiterbildung liegt doppelt so
hoch wie die Teilnahmequote an Lehrgän-
gen/Kursen. Eine „Gesamtquote der be-
ruflichen Weiterbildung“ liegt bei insge-
samt 60 %, weil Teilnehmer an Kursen/
Lehrgängen sehr viel häufiger an den „an-
deren“ Formen der Weiterbildung teilneh-
men als Nichtteilnehmer. Daß Weiter-
bildungsaktivitäten sich auf bereits akti-
ve Personen konzentrieren, zeigen auch
die differenzierenden Analysen: Die
gruppenspezifischen Unterschiede der
Beteiligung an informeller beruflicher
Weiterbildung sind keineswegs schwächer
ausgeprägt als bei der Teilnahme an Kur-
sen. Die Ergebnisse zeigen u.a., daß

❏ Erwerbstätige in Großbetrieben sich
auch an solchen Arten der informellen
Weiterbildung stärker beteiligen als Er-
werbstätige in Kleinbetrieben, die tradi-
tionell eigentlich eher von Kleinbetrieben
gepflegt werden, wie z.B. Unterweisun-
gen am Arbeitsplatz;

❏ es erhebliche Unterschiede in der Be-
teiligung zwischen Erwerbstätigen mit
Hochschulabschluß und solchen ohne
beruflichen Abschluß gibt;

❏ die Branchendifferenzierung spezifi-
sche Profile aufweist, Banken/Versiche-
rungen sowie Medizin/Gesundheitswesen
jedoch – wie bei der Teilnahme an Lehr-
gängen – an der Spitze der informellen
Weiterbildung stehen.

Für die europäische FORCE-Erhebung zur
betrieblichen Weiterbildung wurde neben
der Weiterbildung im engeren Sinne (Kur-
se, Lehrgänge, Seminare) auch die Wei-
terbildung im weiteren Sinne erfaßt, zu
der neben der arbeitsplatznahen Weiter-
bildung auch Informationsveranstaltungen

Lesen berufsbezogener Fach-, Sachbücher bzw.
–zeitschriften

Selbstlernen durch Beobachten und Ausprobieren

Kurzzeitige Veranstaltungen, z.B. Vorträge/Halbtagsseminare

Unterweisungen/Anlernen durch Kollegen, Vorgesetzte etc.

Berufsbezogene Fachmessen, Kongresse

Selbstgesteuertes Lernen mit Medien

Vom Betrieb organisierte Fachbesuche in anderen Abteilungen

Qualitäts-, Werkstattzirkel, Lernstatt, Beteiligungsgruppe

33 %

23 %

23 %

16 %

15 %

11 %

8 %

4 %

Quelle: Infratest Burke Sozialforschung (BMBF 1996)

„Arbeitsplatznahe betriebli-
che Weiterbildung wird hier
als pädagogische Interven-
tion in die Gestaltung von
Arbeitsplätzen und -prozes-
sen verstanden.“

„Im Vordergrund stehen die
traditionellen Methoden
(z.B. Unterweisung, Einar-
beitung), bei denen Anwei-
sung, Information und Wei-
terbildung kaum auseinan-
der zu halten sind. Neuere
Konzepte wie Job-Rotation
und Lernstatt werden rela-
tiv selten angeboten und -
bis auf die Austauschpro-
gramme - auch wenig ge-
nutzt.“

Schaubild 3:

Informelle berufliche Weiterbildung 1994
(Angaben von derzeit Erwerbstätigen)
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und selbstgesteuertes Lernen gehört.
Schaubild 4 zeigt, mit welchen Anteilen
sich die deutschen Unternehmen und ihre
Mitarbeiter an der arbeitsplatznahen Wei-
terbildung und ihren Unterformen betei-
ligten. Befragt wurden 9300 Unternehmen
mit über zehn Mitarbeitern in einer schrift-
lichen Erhebung:

Table 4:
Auch diese Kategorien der arbeitsplatz-
nahen Weiterbildung umfassen einen Mix
betr iebspädagogischer und arbeits-
organisatorischer Konzepte. Die quanti-
tativen Angaben der Unternehmen bestä-
tigen weitgehend die Antworten der Er-
werbstätigen im Rahmen des BSW: Im Vor-
dergrund stehen die traditionellen Metho-
den (z.B. Unterweisung, Einarbeitung),
bei denen Anweisung, Information und
Weiterbildung kaum auseinander zu hal-
ten sind. Neuere Konzepte wie Job-Rota-
tion und Lernstatt werden relativ selten
angeboten und - bis auf die Austausch-
programme - auch wenig genutzt.

Merkmale arbeits-
integrierten Lernens

Multifunktionale Instrumente für Per-
sonal- und Organisationsentwicklung

Das Spektrum der Formen arbei ts-
integrierten Lernens umfaßt ein hetero-
genes Bündel von Maßnahmen; gemein-
sam ist ihnen, daß jede der Maßnahmen
darauf angelegt ist, das Verhältnis von Ar-
beiten und Lernen zu beeinflussen bzw.
zu gestalten; das gilt für die Unterweisung
durch Kollegen ebenso wie für die Zu-
sammenarbeit im Qualitätszirkel. Darüber
hinaus ist jedoch zu berücksichtigen, daß
die Maßnahmen und Formen in der Re-
gel multifunktional sind, d.h. es handelt
sich nicht nur um Instrumente einer
betriebspädagogischen Intervention im
Sinne von Lern- oder Qualifizierungs-
hilfen. Es gehört vielmehr zu den Cha-
rakteristika dieser Maßnahmen, daß sie
nicht nur der Entwicklung von Qualifika-
tionen und Kompetenzen dienen, sondern
zugleich integrale Instrumente der Perso-
nal- und Organisationsentwicklung sind;
sie sind wesentliche Elemente der Unter-
nehmenskultur.

Es ist vor allem dieses mehrdimensionale
Profil, das die Formen des arbeitsinte-

grierten Lernens von den Maßnahmen der
klassischen Weiterbildung in der Form von
Kursen und Lehrgängen unterscheidet. Je
nach Unternehmensphilosophie und
Managementstrategie leistet das arbeits-
integrierte Lernen Beiträge, wie z.B. für
die kontinuierliche Verbesserung der Ar-
beitsergebnisse, die Partizipation der Be-
schäftigten, die Organisationsentwick-
lung, die Kundenorientierung, aber auch
für die Information und die Kontrolle der
Vorgesetzten oder die Ermittlung des in-
dividuellen und betrieblichen Weiter-
bildungsbedarfs. Diese Funktionen sind
gegenüber der Qualifizierungsfunktion
nicht sekundär, sondern bilden den ei-
gentlichen Kern des arbeitsintegrierten
Lernens.

Differenzierte Profile und Funktionen

Jede der Formen des arbeitsintegrierten
Lernens hat im Hinblick auf die genann-
ten Funktionen ihr eigenes Profil. Im Rah-
men einer deutschen Zusatzerhebung zur
europäischen FORCE-Erhebung in 500

Schaubild 4: Angebot und Nutzung der Unterformen der
arbeitsplatznahen Weiterbildung

„Das arbeitsintegrierte Ler-
nen leistet Beiträge, wie z.B.
für die kontinuierliche Ver-
besserung der Arbeitser-
gebnisse, die Partizipation
der Beschäftigten, die Orga-
nisationsentwicklung, die
Kundenorientierung, aber
auch für die Information
und die Kontrolle der Vor-
gesetzten oder die Ermitt-
lung des individuellen und
betrieblichen Weiterbil-
dungsbedarfs. Diese Funk-
tionen sind gegenüber der
Qualifizierungsfunktion
nicht sekundär, sondern
bilden den eigentlichen
Kern des arbeitsintegrier-
ten Lernens.“

Anteil der
Unternehmen

41 %

35 %

30 %

4 %

4 %

4 %

5 %

17 %

Teil-
nehmerquote

16 %

5 %

10 %

14 %

3 %

4 %

3 %

3 %

Unterweisung am Arbeitsplatz durch
Vorgesetzte und Spezialisten (Coaching)

Einarbeitung bei technisch-organisatori-
schen Umstellungen oder bei Einführung
neuer Technologien

Einarbeitung neuer Mitarbeiterinnen
oder Mitarbeiter

Austauschprogramme mit anderen
Unternehmen

Job-Rotation

Lernstatt

Qualitätszirkel

Selbstgesteuertes Lernen durch Fernunter-
richt, audiovisuelle Hilfen wie Bücher und
Videos und computerunterstütztes Lernen

Quelle: Grünewald 1997
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Unternehmen wurde dies bestät ig t
(Grünewald und Moraal,1996).

Am Beispiel „Qualitätszirkel“ wird deut-
lich, daß diese Lernform ursprünglich dem
Ziel der Verbesserung der Qualität von
Produkten und Dienstleistungen galt und
in deutschen Unternehmen vor allem für
die Verbesserung der Zusammenarbeit
sowie die Förderung der Motivation der
Beschäftigten eingesetzt wurde. Aus der
Sicht der Befragten in den Unternehmen
wird in den Qualitätszirkeln heute vor
allem ein Instrument zur Verbesserung der
Arbeitsergebnisse (97 % Zustimmung) und
eine Form der Mitarbeiterbeteiligung ge-
sehen (83 %). Bei Job-Rotation wird hin-
gegen – neben der Verbesserung der Ar-
beitsergebnisse (83 % Zustimmung) – vor
allem betont, daß es sich hier um ein In-
s t rument für Verhal tenstra ining
(69 %) und Organisationsentwicklung
(67 %) handele. Insgesamt besteht jedoch
immer noch eine erhebliche Unsicherheit,
welche Funktion die Weiterbildung für die
betriebliche Kompetenz-, Organisations-
und Unternehmensentwicklung besitzt,
zumal unklar ist, wie der Beitrag der Wei-
terbildung zur Unternehmensentwicklung
ermittelt werden kann (Staudt und Meier,
1996).

Geringer Formalisierungsgrad

Vor dem Hintergrund des mehrdimensio-
nalen Charakters der Formen des arbeits-
integrierten Lernens wird auch die Diffe-
renz zu den Merkmalen der klassischen
Weiterbildungsformen deutlich. Zustim-
mung findet bei den in der Praxis für die
Weiterbildung Verantwortlichen vor allem,
daß arbeitsintegriertes Lernen der Erwei-
terung von Fertigkeiten und Kenntnissen
dient und auch die Festlegung von Lern-
zielen sowie den Einsatz von Medien und/
oder den Einsatz von Vorgesetzten als
Trainer erforderlich macht. Erheblich ge-
ringere Zustimmung findet, daß diese
Lernformen voraussetzen, den Qualifi-
zierungsbedarf systematisch zu ermitteln,
schriftliche Qualifizierungspläne vorzule-
gen und speziell ausgebildete Trainer ein-
zusetzen. Alle Merkmale, die auf eine stär-
kere Formalisierung des Lernens in einer
eigenständigen Qualifizierungsform hin-
auslaufen, widersprechen in der Sicht vie-
ler Praktiker dem Charakter des arbeits-
integrierten Lernens (Grünewald, 1997).
Das gilt auch für die Einrichtung eines

Zertifizierungssystems für das arbeits-
integrierte Lernen (BIBB/IES/IW 1997).

Arbeiten und Lernen

Das Spektrum der Formen des arbeits-
integrierten Lernens bewegt sich zwischen
den Polen Arbeit und Lernen. Dabei fällt
auf, daß aus der Sicht der Praxis erhebli-
che Spielräume bestehen, einzelne Maß-
nahmen eher als Lernen oder eher als
Arbeit einzuordnen. Während das selbst-
gesteuerte Lernen überwiegend eher als
Lernen und Job-Rotation eher als Arbeit
gesehen wird, sind die Auffassungen der
Praktiker bei den Qualitätszirkeln weni-
ger eindeutig: Gut die Hälfte sieht in den
Qualitätszirkeln das Lernen, knapp die
Hälfte der Praktiker dagegen eher die
Arbeit als dominierend an (Grünewald
und Moraal, 1996). Entscheidender Fak-
tor für die Einordnung dürfte die jeweili-
ge Unternehmensphilosophie sein: Wenn
Qualitätszirkel eher als betriebspädago-
gische Intervention in die zu gestalten-
den Arbeitsprozesse gesehen werden,
wird man eher den Lerncharakter dieses
Instruments betonen; geht man dagegen
davon aus, daß Qualitätszirkel eine
arbeitsorganisatorische Maßnahme sind,
die u.a. auch dem Lernen förderlich sind,
dürfte man eher den Arbeitsaspekt in den
Vordergrund rücken.

Lernen durch Arbeit
(informelles Lernen
am Arbeitsplatz)

Intentionales und
funktionales Lernen

Formen des arbeitsintegrierten Lernens, die
wie z.B. Job-Rotation eher dem Arbeiten
zugerechnet werden, stellen auf den Wech-
sel des Arbeitsplatzes und seiner Rahmen-
bedingungen ab, um Lerneffekte, insbe-
sondere im Verhaltensbereich, zu fördern
und zu trainieren. Die betriebspädago-
gische Intervention besteht vor allem im
gezielten Wechsel der Arbeitsinhalte,
-prozesse und –bedingungen. Neben dem
geplanten, organisierten und unterstützten
Lernen im Prozeß der Arbeit wird damit
auf das davon zu trennende Lernen durch
Arbeit verwiesen; es handelt sich im Un-
terschied vom intentionalen Lernen um das
funktionale Lernen, das individuell in der

„Vor dem Hintergrund des
mehrdimensionalen Cha-
rakters der Formen des
arbeitsintegrierten Lernens
wird auch die Differenz zu
den Merkmalen der klassi-
schen Weiterbildungs-
formen deutlich.“

„Formen des arbeitsinte-
grierten Lernens, die wie
z.B. Job-Rotation eher dem
Arbeiten zugerechnet wer-
den, stellen auf den Wechsel
des Arbeitsplatzes und sei-
ner Rahmenbedingungen
ab, um Lerneffekte, insbe-
sondere im Verhaltensbe-
reich, zu fördern und zu
trainieren. Die betriebs-
pädagogische Intervention
besteht vor allem im geziel-
ten Wechsel der Arbeits-
inhalte,  -prozesse und
-bedingungen.“
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Auseinandersetzung mit den Arbeitsauf-
gaben und –bedingungen stattfindet.

Lernförderliche und lernhinderliche
Arbeitsstrukturen

Die arbeitspsychologische Forschung hat
wiederholt begründet und belegt, daß die
Beschaffenheit von Arbeitsinhalten und
–strukturen sowie der Arbeitsumwelt die
Lernhaltigkeit und die Lernmöglichkeiten
eines Arbeitsplatzes erheblich beeinflußt.
Bereits die Erhöhung von Anforderungen
an einem Arbeitsplatz kann – auch ohne
pädagogische Intervention – zu einer Er-
höhung von Interesse, Motivation und Ver-
halten führen und – falls keine Über-
forderungssituation eintritt – genau die
Qualifikation zur Folge haben, die den An-
forderungen entspricht. Nicht zuletzt im
Rahmen tayloristischer Arbeitsstrukturen ist
deutlich geworden, wie z.B. partialisierte
Aufgaben in Kombination mit geringen
Einfluß- und Kontrollmöglichkeiten auf die
Gestaltung der Arbeitsplatzbedingungen
Motivation behindert und die Entwicklung
von Kompetenzen fast unmöglich macht.
Aufgrund solcher Befunde sind von der
Arbeitspsychologie inzwischen nicht nur
Arbeitsplätze im Hinblick auf ihre Lern-
haltigkeit analysiert worden, es gibt viel-
mehr auch Handlungsanleitungen für die
Gestaltung von Arbeitsplätzen, mit deren
Hilfe negative Auswirkungen vermieden
und positive Entwicklungen gefördert wer-
den können (Münch, 1997).

Bei der Beschreibung bzw. Gestaltung von
lernförderlichen Strukturen ist zwischen
einer makroskopischen und einer mikro-
skopischen Perspektive zu unterscheiden:
Während erstere die Rahmenbedingungen
wie z.B. die Organisationsstrukturen, die
Unternehmenskultur, die Vernetzung und
die Kooperation der Organisations-
einheiten betrifft, bezieht sich die mikro-
skopische Perspektive auf die Lern-
potenzen der Arbeitsaufgaben am einzel-
nen Arbeitsplatz (Bergmann, 1996). Förder-
liche und hinderliche Lernbedingungen am
Arbeitsplatz können von daher systema-
tisch beschrieben und dargestellt werden
(vgl. z.B. das idealtypische Konzept für den
Bereich der Ausbildung von Franke, 1982).

Gruppenarbeit

Beispiel für die Nahtstelle eines Lernens
durch Arbeit und des arbeitsintegrierten

Lernens als betriebspädagogische Inter-
vention ist die Gruppenarbeit mit ihren
vielfältigen Konzepten. In neueren Fall-
studien zu den betrieblichen Formen des
Lernens wurde die Gruppenarbeit von den
befragten Firmenvertretern eindeutig der
Arbeit zugeordnet und nicht als eine Form
des arbeitsintegrierten Lernens gewertet.
Zugleich wurde deutlich, daß für die Ein-
führung von Gruppenarbeit komplexe
Lernarrangements erforderlich sind, die
u.a. Selbstlernen, Einarbeitung, Job-Rota-
tion und die Unterweisung durch Kolle-
gen und Fachexperten umfassen; auch auf
stärker formalisierte Weiterbildung, wie
z.B. Einführungsseminare, wird häufig zu-
rückgegriffen (BIBB/IES/IW 1997). Die
Umsetzung der Organisationsprinzipien
der Gruppenarbeit (Delegation von Ver-
antwortung an die Basis, Aufgaben-
integration, Selbstkoordination und Ko-
operation) werden voraussichtlich dazu
führen, daß für die kontinuierliche Praxis
verstärkt arbeitsintegriertes Lernen not-
wendig ist; denn die erhöhten Lernan-
forderungen sind nur mit mehr Lernzeit
und pädagogischen Hilfen zu realisieren.

Risiken und Chancen

Die vielfältigen Vorteile des arbeits-
integrierten Lernens und des Lernens
durch Arbeit sollten nicht darüber hinweg-
täuschen, daß der Nutzen dieses Lernens
nicht bedingungs- und voraussetzungslos
zu erreichen ist.

Tayloristische Arbeitsstrukturen/
Umsetzungsstau

Arbeitsintegriertes Lernen wird nahezu
durchgehend als pädagogisch wünschens-
wert angesehen. Doch in großen Teilen
der Wirtschaft fehlen die Grundvorausset-
zungen für die Durchsetzung dieses
Desiderats: Die Arbeitsstrukturen sind
nach wie vor tayloristisch geprägt, Arbeit
und Lernen sind weitgehend getrennt. Es
gibt weder eine ganzheitliche Aufgaben-
struktur noch die wünschenswerte selbst-
gesteuerte und kooperative Wissens- und
Kompetenzentwicklung, die die gesamte
Mitarbeiterschaft eines Unternehmens ein-
bezieht. Die empirischen Ergebnisse der
FORCE-Studie zeigen zwar, daß nahezu
zwei Fünftel der Unternehmen mit über
zehn Mitarbeitern arbeitsplatznahe For-
men der Weiterbildung anbieten, doch

„Arbeitsintegriertes Lernen
wird nahezu durchgehend
als pädagogisch wün-
schenswert angesehen.
Doch in großen Teilen der
Wirtschaft fehlen die
Grundvoraussetzungen für
die Durchsetzung dieses
Desiderats: Die Arbeits-
strukturen sind nach wie
vor tayloristisch geprägt,
Arbeit und Lernen sind
weitgehend getrennt.“
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dabei handelt es sich vor allem um die
eher traditionell orientierten Unterweisun-
gen und Einarbeitungen, die nicht selten
Anweisungscharakter haben und auf das
Training repetitiver Arbeitsvollzüge aus-
gerichtet sind. Die anspruchsvollen Lern-
formen, wie z.B. Job-Rotation, Austausch-
programme und Qualitätszirkel, sind bis-
her immer noch Sache einer relativ klei-
nen Gruppe von Großbetrieben. Der ex-
perimentelle Charakter dieser Lernformen
ist häufig noch nicht überwunden, eine
Rücknahme des Erreichten nicht ausge-
schlossen.

Auslagerung von Arbeitsaufgaben
und Weiterbildung

Dort wo sich die oben skizzierten Trends
der nachtayloristischen Erwerbsarbeit mit
ihren Konsequenzen für die Lernan-
forderungen inzwischen durchgesetzt ha-
ben, ist jeweils im einzelnen zu fragen,
inwieweit die schlanken Organisationsfor-
men mit ihren positiven Folgen für Hand-
lungsspielräume und Lernchancen nicht
zugleich auch die Wahrnehmung dieser
Spielräume und Chancen wieder behin-
dern oder unmöglich machen. Die Ver-
dichtung der Arbeit mit ihren Folgen für
die Lernzeit oder die Auslagerung von
Arbeit, die die Lerninhalte schrumpfen
läßt und die Kooperationen erschwert,
sind durchaus realistische Risiken für die
positiven Optionen des arbeitsintegrierten
Lernens. Zusätzliche Risiken entstehen,
wenn im Rahmen des Outsourcing nicht
nur bestimmte Arbeitsaufgaben ausgela-
gert werden, sondern auch betriebliche
Weiterbildungsaktivitäten ausgegliedert
werden, die von Fall zu Fall wieder als
Dienstleistung eingekauft werden müssen.
Es besteht die Gefahr, daß damit allzu
schnell auf die pädagogisch gestützten
Aktivitäten zur Mobilisierung eines Ler-
nens durch Arbeit verzichtet wird. Selbst
eine zuvor aufwendig installierte Grup-
penarbeit kann unter diesen immer wie-
der beobachteten Verläufen zu einem „de-
mokratischen Taylorismus“ degenerieren
(Severing, 1997). Zugleich besteht die
Gefahr, daß sich dieses Lernen durch Ar-
beit auf die aktuell geforderte Qualifika-
tion reduziert. Lean Production impliziert
dann das „Lean Learning“. Dies ist insbe-
sondere dann der Fall, wenn z.B. die in
der Gruppenarbeit anvisierte Verknüpfung
von Arbeiten und Lernen erschwert oder
sogar verhindert wird, weil die für die

gruppeninterne Kommunikation erforder-
liche Zeit aus Kostengründen reduziert
wird (Frieling, 1993; Markert, 1997).

Reduzierte Zugangschancen für
Geringqualifizierte und Arbeitslose

Vor diesem Hintergrund gibt es nur noch
geringe Chancen, daß die Gruppen, die
aufgrund ihrer geringen Ausbildung und
ihres niedrigen Berufsstatus bisher wenig
an Weiterbildung beteiligt waren, verstärkt
in das arbeitsintegrierte Lernen einbezo-
gen werden. Die gruppenspezifischen
Unterschiede in Weiterbildung wiederho-
len sich – nach den Ergebnissen des BSW
- bei den Formen des arbeitsintegrierten
Lernens. Insgesamt könnte sich damit die
Einschätzung bestätigten, daß Qualifi-
kations- und Kompetenzentwicklung durch
Lernen im Prozeß der Arbeit bisher ledig-
lich eine Vision sei, die von der Theorie
gefordert, aber in der Praxis noch nicht
umgesetzt werde (Staudt und Meier, 1996).

Keine operablen Konzepte
für Zertifizierung

Unter diesem Vorzeichen ist es verständ-
lich, daß auch die Unternehmen, die Ler-
nen am Arbeitsplatz aktiv betreiben, zu-
rückhaltend sind bei der Frage nach der
Zertifizierung und Verwertung der am
Arbeitsplatz erworbenen Qualifikationen.
Trotz positiver Einschätzung des arbeits-
integrierten Lernens wird eine Zertifi-
zierung von seiten der Unternehmen über-
wiegend negativ bewertet, und auch die
Betriebsräte und die Beschäftigten sehen
vielfach erhebliche Probleme, eine
Zertifizierung zu realisieren (BIBB/IES/IW,
1997). Dabei geht es nur zum Teil um eine
Frage der Interessendurchsetzung. Es fehlt
vielmehr an operablen Konzepten, um
den Beitrag der unterschiedlichen Formen
des Lernens am Arbeitsplatz für die indi-
viduelle Qualifikations- und Kompetenz-
entwicklung im Hinblick auf eine Zertifi-
zierung zu fixieren. Dies gilt vor allem
für die Maßnahmen, die Schlüssel-
qualifikationen und –kompetenzen ent-
wickeln wollen.

Kombination und Vernetzung
der Lernorte und Lernformen

Wichtige Grenzen des arbeitsintegrierten
Lernens und des Lernorts Betrieb erge-
ben sich, weil zweifellos nicht alle beruf-

„Dort wo sich die oben skiz-
zierten Trends der nach-
tayloristischen Erwerbs-
arbeit mit ihren Konse-
quenzen für die Lernan-
forderungen inzwischen
durchgesetzt haben, ist je-
weils im einzelnen zu fra-
gen, inwieweit die schlan-
ken Organisationsformen
mit ihren positiven Folgen
für Handlungsspielräume
und Lernchancen nicht zu-
gleich auch die Wahrneh-
mung dieser Spielräume
und Chancen wieder behin-
dern oder unmöglich ma-
chen.“

„Insgesamt könnte sich die
Einschätzung bestätigten,
daß Qualifikations- und
Kompetenzentwick lung
durch Lernen im Prozeß
der Arbeit bisher lediglich
eine Vision sei, die von der
Theorie gefordert, aber in
der Praxis noch nicht um-
gesetzt werde (Staudt und
Meier, 1996).“

„Wichtige Grenzen des
arbeitsintegrierten Lernens
und des Lernorts Betrieb
ergeben sich, weil zweifel-
los nicht alle beruflichen
Lernziele durch das Lernen
am Arbeitsplatz erreicht
werden können. Nach wie
vor wird die zeitaufwendi-
ge Vermittlung von Grund-
lagenkenntnissen und theo-
retischen Zusammenhän-
gen auf Lernformen und
-orte außerhalb des Ar-
beitsplatzes angewiesen
sein.“
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lichen Lernziele durch das Lernen am
Arbeitsplatz erreicht werden können.
Nach wie vor wird die zeitaufwendige Ver-
mittlung von Grundlagenkenntnissen und
theoretischen Zusammenhängen auf Lern-
formen und –orte außerhalb des Arbeits-
platzes angewiesen sein. Auch für die
berufliche Weiterbildung gilt die Plurali-
tät der Lernorte. Sie dürfte z.B. erforder-
lich sein, wenn es um den Erwerb von
Abschlüssen im Rahmen der Aufstiegs-
weiterbildung geht. Arbeitsintegriertes
Lernen wird für diese Zielsetzung einen
Beitrag leisten können, insbesondere
wenn die am Arbeitsplatz erworbenen
Berufserfahrungen zertifiziert werden; es
bedarf jedoch der Kombination und des
Zusammenspiels unterschiedlicher Lern-
orte, um Einseitigkeiten einer Qualifizie-
rung am Arbeitsplatz auszugleichen.

Ausgrenzung der Arbeitslosen

Nicht zuletzt ist auf eine weitere Grenze
des arbeitsintegrierten Lernens zu verwei-
sen: Die Gruppe der Arbeitslosen ist weit-
gehend von diesen Lernformen ausge-
schlossen, wenn nicht mit neuen Model-
len aktiver Qualifizierung für den Arbeits-
markt gegengesteuer t  wird.  Durch
Arbeitsplatzrotation nach dem Vertre-
tungsprinzip können Arbeitslose z.B. be-
fristet auf Arbeitsplätze eingestellt werden,
die von auf Zeit freigestellten Beschäftig-
ten freigemacht wurden. Durch dieses
Verfahren, das seit Jahren in Dänemark
praktiziert wird, kann zum einen erreicht
werden, daß Arbeitslose die Chancen
arbeitsintegrierten Lernens wahrnehmen
und zum anderen die freigestellten Be-
schäftigten an ergänzender unterneh-
mensexterner Weiterbildung teilnehmen
können (Müller, 1994).

Perspektiven

Für die Weiterentwicklung des arbeits-
integrierten Lernens – das zeigen seine
Grenzen und Risiken – ergeben sich vor
allem folgende Perspektiven:

Transparenz über die Leistungen
des arbeitsintegrierten Lernens

Die Formen des arbeitsintegrierten Ler-
nens sind unter Berücksichtigung der
Wechselwirkungen mit dem Arbeitsprozeß
weiter zu entwickeln. Die traditionellen

Lernformen (Unterweisung, Einarbeitung)
haben einen relativ starken Informations-,
Anleitungs- und Anweisungscharakter; die
aktive und selbständige Auseinanderset-
zung mit den Arbeitsaufgaben kommt zu
kurz. Bei den eher auf Gruppenlern-
prozessen hin ausgerichteten Formen, wie
z.B. Qualitätszirkel, steht der Beitrag für
die Organisations- und Unternehmensent-
wicklung im Vordergrund, der für die in-
dividuelle Qualifikations- und Kompe-
tenzentwicklung bleibt hingegen weitge-
hend unklar. Dies erschwert insbesonde-
re operable Konzepte für die auf Arbeits-
und Berufserfahrungen basierenden Qua-
lifikationen sowie deren Zertifizierung.
Anzustreben ist mehr Transparenz über
den Zusammenhang zwischen den Lern-
formen und die durch sie am besten zu
erreichenden Lernziele, Qualifikationen
und Kompetenzen.

Auch für das funktionale Lernen durch
Arbeit ist der Zusammenhang zwischen
den Rahmenbedingungen des Arbeitens
(z.B. Organisationsstrukturen, Unter-
nehmensphilsophie) und den konkreten
Arbeitsaufgaben einerseits und den Lern-
resultaten in der Form von Qualifikatio-
nen bzw. Kompetenzen andererseits zu
beschreiben. Ziel ist, die lernförderlichen
und lernhinderlichen Arbeitsstrukturen
transparenter zu machen sowie evtl. eine
Typologie von Arbeitsstrukturen und
–aufgaben und ihrer Implikate für die
Qualifikationen und die Unternehmens-
entwicklung zu entwerfen. Insgesamt sind
die Beiträge des arbeitsintegrierten Ler-
nens und des Lernens durch Arbeit für
die Unternehmensentwicklung zu klären.
Dies kann z.B. durch Kennziffern gesche-
hen, die sich u.a. auf den Absentismus,
die Reklamationshäufigkeit, das Vor-
schlagswesen, die Qualitätssicherung und
die Lernziele (vom Handhabungswissen
bis zur Kreativität) beziehen.

Vernetzung des Lernens

Eine bildungspolitische Perspektive ergibt
sich aus der Relation des arbeitsintegrier-
ten Lernens zu anderen Lernformen. Das
Interesse an dualen Strukturen auf allen
Qualifikationsebenen, von der Ausbildung
über die Weiterbildung bis in den tertiä-
ren Bereich zeigt, daß arbeitsintegriertes
Lernen andere Lernorte und –formen nicht
ersetzen, sondern ergänzen soll. Über die
Kombination der Lernformen Arbeitsplatz

„Eine bildungspolitische
Perspektive ergibt sich aus
der Relation des arbeits-
integrierten Lernens zu an-
deren Lernformen. Das In-
teresse an dualen Struktu-
ren auf allen Qualifika-
tionsebenen, von der Ausbil-
dung über die Weiterbil-
dung bis in den tertiären
Bereich zeigt, daß arbeits-
integriertes Lernen andere
Lernorte und –formen nicht
ersetzen, sondern ergänzen
soll.“
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und Lehrgang hinaus geht es um eine Ver-
netzung des Lernens, in die Arbeit, Frei-
zeit und Mediennutzung einbezogen sind;
Lernarrangements können sowohl forma-
lisiertes Lernen in Weiterbildungseinrich-
tungen, arbeitsintegriertes Lernen, en-
passant-Lernen durch Arbeit als auch
selbstorganisiertes Lernen in der Freizeit
umfassen (Sauter, 1997). Im Rahmen ei-
nes solchen Netzwerks entstehen zum ei-
nen neue Chancen für Weiterbildungs-
interessenten, die Gestaltung „ihrer“ Wei-
terbildung selbst zu organisieren; zum an-
deren gibt es auch neue Koordinations-
probleme, wenn Lernorte unverbunden ne-
beneinander stehen. Dabei handelt es sich
z.B. um Fragen der Transparenz der
(modularisierten) Angebote, der Beratung
und der Qualitätssicherung.

Ein zentraler Punkt betrifft jedoch die Ver-
knüpfung von formellem und informel-
lem Lernen im Hinblick auf die Erreichung
von Abschlüssen in der Weiterbildung und
im tertiären Bereich. In allen aktuellen
Reformvorstellungen und –projekten für
die berufliche Bildung und das lebens-
begleitende Lernen wird diese Verknüp-
fung thematisiert. Sie bezieht sich z.B. auf
die Zusatzqualifikationen, die den Über-
gang von der Ausbildung in die Weiter-
bildung flexibel gestalten sollten. Ihr Er-
werb während und unmittelbar nach der
Ausbildung kann auf unterschiedlichen
Wegen erfolgen; Betriebe, Berufsschulen,
Bildungsträger und zuständige Stellen sol-
len diese Zusatzqualifikationen beschei-
nigen und damit transparent und arbeits-
marktgängig machen. Auch beim Zugang
zu den Abschlüssen der (Aufstiegs-)Fort-
bildung ist die Verknüpfung von formell
und informell erworbenen Qualifikationen
erforderlich. Das Reformprojekt Berufli-
che Bildung (BMBF, 1997) sieht vor, daß
künftig Zusatzqualifikationen, einzelne
Fortbildungsmodule und im Arbeitspro-
zeß erworbene Kompetenzen beim Zu-
gang zu Fortbildungsprüfungen stärker
berücksichtigt werden.

Resümee

Die Trends in der Erwerbsarbeit unter
nachtayloristischen Vorzeichen reduzieren
das Ausmaß der Arbeitsteilung, favorisie-
ren schlanke Organisationsstrukturen mit
Aufgabenintegration und flachen Hierar-
chien. Den zugleich quantitativ und qua-

litativ wachsenden Lernanforderungen
kann durch ausschließlich außerhalb der
Arbeit organisierte Lernprozesse nicht
mehr entsprochen werden. Die Konse-
quenzen für das Lernen in der Arbeit, die
sich aus den schlanken Organisationen
ergeben, sind ambivalent: Höhere Arbeits-
intensität beschneidet z.B. die Lernzeit.

Arbeitsintegriertes Lernen vereinigt in sich
zahlreiche ökonomische und pädagogische
Vorteile für die Organisation von Lernpro-
zessen. Es verspricht mit der nahezu idea-
len Lösung für das Transferproblem – Ler-
nen und Anwendung des Gelernten fallen
zusammen – verbesserte Effizienz und Re-
duzierung der Kosten durch weniger
Freistellungszeiten für externe Weiterbil-
dung. Für traditionell bildungsfernere
Arbeitnehmergruppen können die Barrie-
ren für eine Lern- und Weiterbildungs-
beteiligung gesenkt werden.

Mit dem arbeitsintegrierten Lernen diffe-
renziert sich die betriebliche Weiterbil-
dung, der größte Teilbereich der berufli-
chen Weiterbildung. Neben dem klassi-
schen Kernbereich, der sich vor allem auf
betriebsexterne und –interne Lehrgänge
und Seminare stützt, entwickeln sich die
Formen des informellen Lernens am Ar-
beitsplatz bzw. im Prozeß der Arbeit. Das
Spektrum der Lernformen zwischen Ar-
beit und Lernen ist differenziert und ter-
minologisch noch wenig einheitlich. Je
nach Unternehmensphilosophie und
Managementkonzept wechseln die Be-
grifflichkeiten, auch wenn sie gleiche oder
sehr ähnliche Sachverhalte betreffen.

Zu unterscheiden sind das funktionale Ler-
nen durch Arbeit von den Formen des
arbeitsintegrierten, intentionalen Lernens,
die auf betriebspädagogischen Interventio-
nen beruhen. Was die derzeitige Praxis und
Nutzung des arbeitsintegrierten Lernens
angeht, so stimmen die Angaben von Er-
werbstätigen und Unternehmen weitge-
hend überein: Im Vordergrund stehen die
traditionellen Formen des Lernens, insbe-
sondere die Unterweisung durch Vorge-
setzte oder Kollegen sowie die Einarbei-
tung; die neueren Formen, wie z.B.
Qualitätszirkel, Austauschprogramme, Job-
Rotation und Selbstlernprogramme sind
dagegen noch wenig verbreitet.

Die Formen des arbeitsintegrierten Ler-
nens sind multifunktionale Instrumente

„Ein zentraler Punkt be-
trifft die Verknüpfung von
formellem und informellem
Lernen im Hinblick auf die
Erreichung von Abschlüs-
sen in der Weiterbildung
und im tertiären Bereich. In
allen aktuellen Reformvor-
stellungen und –projekten
für die berufliche Bildung
und das lebensbegleitende
Lernen wird diese Verknüp-
fung thematisiert.“
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für die Personal-, Organisations- und die
Unternehmensentwicklung. Je nach Pro-
fil der einzelnen Lernform sind neben der
Qualifizierungsfunktion Beiträge für die
Mitarbeiterbeteiligung, die Qualitätssiche-
rung, die Kundenorientierung und/oder
die Organisationsentwicklung zu erwar-
ten. Diese mehrdimensionale Ausrichtung
bedingt aus Sicht der Unternehmenspraxis
eine geringe Formalisierung als Qualifi-
zierungsinstrument.

Das funktionale Lernen durch Arbeit ist
von förderlichen oder hinderlichen Lern-
bedingungen am Arbeitsplatz abhängig,
wobei zwischen den Rahmenbedingungen
auf der Ebene der Organisation und den
Lernpotenzen auf der Ebene der Arbeits-
aufgaben zu unterscheiden ist. Auch ein
Lernen en passant am Arbeitsplatz ist viel-
fach erst dann möglich, wenn – wie bei
der Gruppenarbeit – arbeitsorganisato-
rische Maßnahmen getroffen werden, die
auch flexible Lernzeiten einschließen.

Funktionales und intentionales Lernen in
der Arbeit benötigen Arbeitsstrukturen,
die keine strikte Trennung von Arbeit und
Lernen kennen. In großen Teilen der
Unternehmenspraxis ist diese Vorausset-
zung (noch) nicht gegeben. Und auch
dort, wo sich schlanke Organisationsfor-
men mit erhöhten Lernchancen durchge-
setzt haben, sind ambivalente Folgen für
das Lernen zu verzeichnen:

Hohe Arbeitsintensität kürzt die Lernzei-
ten, Auslagerung von Arbeitsaufgaben
(einschließlich Telearbeit) erschwert In-
formationen und Kooperation, Konzentra-
tion auf Stammbelegschaften erschwert
den Lernzugang für Randbelegschaften
und schließt Arbeitslose aus. Unter die-
sen Bedingungen sind die durch das
arbeitsintegrierte Lernen anvisierten an-
spruchsvollen Lernziele nicht zu errei-
chen, es besteht vielmehr die Gefahr von
„Lean Learning“.

Für die Weiterentwicklung des arbeits-
integrierten Lernens ergeben sich metho-
dologische und bildungspolitische Per-
spektiven: Für das arbeitsintegrierte Ler-
nen und das funktionale Lernen durch
Arbeit ist mehr Klarheit über die Zuord-
nung von Lernformen zu Qualifikationen,
Kompetenzen einerseits und über ihre
Beiträge zur Unternehmensentwicklung
andererseits herzustellen (z.B. durch die
Entwicklung von Kennziffern).

In der bildungspolitischen Perspektive
geht es vor allem um die Entwicklung
von Modellen zur Verknüpfung von in-
formellem und formellem Lernen durch
Vernetzung von Lernformen. Dabei geht
es auch um eine Neuordnung von
Lebensverlauf, Lern- und Berufslaufbah-
nen, von Erwerbstätigkeit und Freizeit in
der Perspektive des lebensbegleitenden
Lernens.
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Einleitung

Das französische Bildungssystem hat für
die, die es nicht gut kennen, etwas Ei-
genartiges, vor allem für die Partner
Frankreichs innerhalb der Europäischen
Gemeinschaft. Insbesondere verblüfft sie
der einzigartige Stellenwert der „Grandes
Ecoles“ und der vorgeschalteten „Vor-
bereitungsklassen“. Am meisten wundert
sie sicherlich die besondere Bedeutung,
die von den Berühmtesten unter ihnen
einer theoretischen Bildung auf höchstem
Niveau beigemessen wird, während ihre
eigentliche Aufgabe die Ausbildung von
Praktikern ist. Man könnte noch zahllose
andere Eigenheiten anführen, die um so
bemerkenswerter sind, als mehrere Ver-
suche, sie zu ändern, an unüberwindba-
ren Widerständen gescheitert sind, von
der Gebührenfreiheit des Studiums bis
zum geringen Ansehen der sogenannten
beruflichen Bildung. Darüber hinaus sind
auch die Fragen, die sich die Leute in
Frankreich stellen, die sich mit diesem
System befassen, in gewisser Weise un-
gewöhnlich. Ausbildung unter dem
Aspekt der Wirtschaftlichkeit und des
„Humankapitals“ ist bei weitem nicht die
zentrale Fragestellung. Große Aufmerk-
samkeit wird dagegen dem Verhältnis
zwischen Qualifikationsniveau beim Ab-
schluß der Ausbildung und Anforderungs-
niveau beim Einstieg in das Berufsleben
gewidmet, sowie dem Phänomen der
„Dequalifizierung“, das sich aus der Tat-
sache ergibt, daß einige nicht sofort eine
Stelle finden, die „normalerweise“ ihrer
Ausbildung entspricht. Wie lassen sich
diese Eigenheiten erklären?

Betrachtet man die Ausbildung nur aus
einer rein ökonomischen Perspektive und

lediglich als Mittel zur Bereitstellung von
Erwerbspersonen, die optimal zur Effizi-
enz der Wirtschaft beitragen sollen, ist die
Berechtigung solcher Unterschiede nur
schwer zu verstehen. Sie neigen dazu, als
Altlasten aus längst vergangenen Zeiten
angesehen zu werden, die im Namen der
Wettbewerbsfähigkeit geopfert werden
sollten. So gesehen erscheinen die „Wi-
derstände“ gegen alle Reformversuche so
unvernünftig wie ärgerlich. Aber kann
man wirklich glauben, daß die einzige
Aufgabe des Bildungssystems in einer Ge-
sellschaft die Erhöhung des „Human-
kapitals“ für die Wirtschaft sein soll? Mit
einer Ausbildung wird der einzelne nicht
nur auf seine gesellschaftliche Rolle als
wirtschaftlicher Produzent vorbereitet,
sondern auch auf seine individuelle so-
ziale Stellung als Bürger. In der Praxis läßt
sich die Wirkungsweise eines Bildungs-
systems nicht abstrakt und losgelöst von
den jeweiligen gesellschaftlichen Struktu-
ren verstehen. In dieser Hinsicht ist das
Beispiel Frankreich besonders lehrreich,
insofern als die Eigenheiten des Bildungs-
systems eng mit gewissen Merkmalen der
französischen Gesellschaft verknüpft sind.
Diese entspricht mit ihren Eigenheiten
kaum der theoretischen Vorstellung einer
„modernen“ Gesellschaft.

Konsequenz des französischen Bildungs-
systems für den einzelnen ist sowohl, daß
es seine zukünftige gesellschaftliche Stel-
lung direkt über den symbolischen Stel-
lenwert der jeweiligen Ausbildung fest-
legt, als auch, daß er zu einem leistungs-
fähigen Produzenten wird. Die Frage des
Zugangs zu etwas, das man „Bildungs-
adel“ nennen könnte, ist für die Akteure
bereits an sich von großer Bedeutung,
auch wenn dieser bei weitem nicht im-
mer mit mehr wirtschaftlicher Leistungs-

Das französische
Bildungssystem
als Ausdruck einer
politischen Kultur1

1) Eine erste Version dieses Textes
wurde anläßlich der internationalen
Konferenz „Human capital invest-
ments and economic performance“
vorgestellt; Santa-Barbara, Kaliforni-
en, 17.-19 November 1993

Alain d’Iribarne
Forschungsdirektor am

Laboratoire d'Économie
et de Sociologie

du Travail (CNRS),
Aix-en-Provence

Philippe
d’Iribarne

Forschungsdirektor am
Laboratoire d'Économie

et de Sociologie
du Travail (CNRS),

Aix-en-Provence

Die Fragen, die sich die Leu-
te in Frankreich stellen, die
sich mit diesem System be-
fassen, sind in gewisser
Weise ungewöhnlich. Aus-
bildung unter dem Aspekt
der Wirtschaftlichkeit und
des „Humankapitals“ ist bei
weitem nicht die zentrale
Fragestellung. Große Auf-
merksamkeit wird dagegen
dem Verhältnis zwischen
Qualifikationsniveau beim
Abschluß der Ausbildung
und Anforderungsniveau
beim Einstieg in das Berufs-
leben gewidmet, sowie dem
Phänomen der „Dequalifi-
zierung“, das sich aus der
Tatsache ergibt, daß einige
nicht sofort eine Stelle fin-
den, die „normalerweise“
ihrer Ausbildung ent-
spricht.



BERUFSBILDUNG NR. 17 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

CEDEFOP

27

fähigkeit verbunden ist. Der Aufbau des
Bildungssystems, die Ziele der betroffe-
nen Akteure, deren Beziehungen unter-
einander - mithin auch die Möglichkei-
ten, ihre Aktivitäten zu koordinieren –
scheinen in der Praxis mindestens eben-
so von dieser Rolle des Bildungssystems
bestimmt zu sein wie von seiner rein öko-
nomischen Funktion. Dies bleibt auch in
einer Zeit wahr, in der öffentliche Äuße-
rungen zum Bildungssystem die Anpas-
sung der Ausbildung an die Erfordernis-
se der Wirtschaft betonen.

Wenn die klassische Betrachtungsweise
des Bildungssystems weiterhin die Eintei-
lung in verschiedene „Bildungswege“ för-
dert, dann liegt das nicht nur daran, daß
sich diese Bildungswege auch darin un-
terscheiden, daß sie jeweils eine gewisse
Menge, je nach rein fachlicher Kompe-
tenz und wirtschaftlichem Nutzen, an
„Humankapital“ liefern, das in allen Be-
reichen der Wirtschaft eingesetzt werden
kann. Durch ihre symbolische Bedeutung
öffnen sie auch nach Spielregeln, die mehr
mit Traditionen als mit Wettbewerb und
Marktwirtschaft zu tun haben, den Zugang
zu verschiedenen gesellschaftlichen Stel-
lungen. Auch wenn die vom „Bildungs-
apparat“ sichergestellte Unterweisung und
die berufliche Bildung unter dem Aspekt
des Humankapitals sicherlich teilweise
austauschbar sind, so sind sie dies im
übrigen keinesfalls bei der Erlangung von
gesellschaftlichen Positionen. In Frank-
reich funktionieren diese Systeme nach
ganz anderen Spielregeln.

Die Schwierigkeiten bei der Umgestaltung
des französischen Bildungssystems, ins-
besondere die Umsetzung von Reformen,
die unter dem reinen Aspekt der wirt-
schaftlichen Effizienz selbstverständlich
wünschenswert erscheinen, lassen sich
nicht losgelöst von diesem Hintergrund
verstehen. Dieser scheint von entschei-
dender Bedeutung zu sein, insbesondere
hinsichtlich der Tatsache, daß gewisse
Beispiele aus dem Ausland, zum Beispiel
die Lehrlingsausbildung in Deutschland,
zwar unter dem reinen Aspekt des wirt-
schaftlichen Nutzens durchaus sehr be-
wundert werden, aber in der Praxis kei-
ne echten Veränderungen bewirken.

Unser Text umfaßt drei Teile. Angesichts
des hohen sozialen Stellenwerts, den die
„Bildungsnoblesse“ in der französischen

Gesellschaft im Gegensatz zu anderen Ge-
sellschaften, wie zum Beispiel in Deutsch-
land, genießt, gehen wir im ersten Teil
näher auf die besondere Rolle des
Bildungssystems in der französischen
Gesellschaft ein. Wir untersuchen die
wesentlichen Konflikte, bei denen sich in
erster Linie die Verfechter einer „demo-
kratischen“ Gesellschaftsordnung und die
Anhänger „hierarchischer“ Strukturen ge-
genüberstehen.

Im zweiten Teil befassen wir uns mit den
Beziehungen zwischen den betroffenen
Akteuren bei der Gestaltung der Bildungs-
prozesse, wobei wir die Ergebnisse der
Anpassung des Bildungssystems an die Er-
fordernisse der Wirtschaft und der Unter-
nehmen untersuchen wollen.

Im dritten Teil untersuchen wir schließ-
lich die negativen Auswirkungen dieser
Anpassungen auf die Art und Weise, wie
das Bildungssystem die Unternehmen
versorgt, die gegenwärtig eingeleiteten
Reformen zur Verbesserung dieser Situa-
tion sowie die Schwierigkeiten bei der
Umsetzung dieser Reformen.

Das Bildungssystem
in der Gesellschaft

Die französische Vorliebe
für „Noblesse“

Die Vorstellung der Ausbildung als Aus-
druck der Steigerung von Humankapital
setzt voraus, daß die Bedeutung der Aus-
bildung für den gesellschaftlichen Status
sich ausschließlich aus dem Arbeitsein-
kommen ableitet, wobei dieses seinerseits
ein gutes Maß für die produktive Leistung
des einzelnen darstellt. Eine derartige
Annahme, auch wenn sie zweifellos in
keiner Gesellschaft exakt die Realität wi-
derspiegelt, mag in einigen Gesellschaf-
ten einen akzeptablen ersten Ansatz lie-
fern. In Frankreich ist dies keineswegs der
Fall. Zudem erlaubt es diese Vorstellung
nicht, die Frage der legitimen Entspre-
chung von Ausbildung und Arbeitsplatz
zu berücksichtigen, obwohl diese im Fall
Frankreichs von entscheidender Bedeu-
tung ist. Ohne Berücksichtigung der sym-
bolischen Bedeutung der Ausbildung las-
sen sich die Beziehungen zwischen
Bildungssystem und Wirtschaft in Frank-

„Die Vorstellung der Ausbil-
dung als Ausdruck der Er-
höhung von Humankapital
setzt voraus, daß die Be-
deutung der Ausbildung für
den gesellschaftlichen Sta-
tus sich ausschließlich aus
dem Arbeitseinkommen ab-
leitet, wobei dieses seiner-
seits ein gutes Maß für die
produktive Leistung des
einzelnen darstellt. (…) In
Frankreich ist dies keines-
wegs der Fall.“
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reich nicht begreifen. Dazu muß zunächst
der Gegensatz zwischen „nobel“ und
„nicht nobel“ verstanden werden.

Das republikanische Frankreich hat zwar
den in der Monarchie hergestellten Zu-
sammenhang zwischen Adel und Geblüt
abgelehnt, aber nicht die Vorstellung von
Adel schlechthin. Der Dritte Stand „muß
wieder adlig werden“ betonte Sieyès in
seinem berühmten Pamphlet, das die Er-
eignisse von 1789 geprägt hat. Schon im
Ancien Régime war die traditionelle Vor-
stellung von Adel mit Hinweis auf einen
„Adel des Herzen“ in Frage gestellt wor-
den (Duby, 1978). Darüber hinaus gab es
mehr oder weniger angesehene Berufe,
analog zum grundsätzlichen Gegensatz
zwischen geistiger Kreativität, die als no-
bel galt, und körperlicher Mühe, die als
übel galt. So wurde beispielsweise in der
Enzyklopädie nach diesen Kriterien der
„Artiste“ (Künstler) dem „Artisan“ (Hand-
werker) gegenübergestellt.2

Das post-revolutionäre Frankreich war
eher bemüht, durch eine Verknüpfung mit
Begriffen wie „Vernunft“, „Fähigkeiten“,
„Begabung“ und „Tugend“ eine moderne-
re Sichtweise des Adels durchzusetzen, als
die Berechtigung dieses Prinzips grund-
sätzlich in Frage zu stellen3. Diese Brük-
ke zwischen einer Hierarchie der „Bega-
bungen“ und einer Hierarchie des „Wis-
sens“ ist zu diesem Zeitpunkt von ent-
scheidender Bedeutung, da die revolutio-
nären Erben der Enzyklopädisten die neu-
en Talente der Republik mit ihrer Kon-
zeption der „écoles“ (Schulen) schmieden,
die Grundlage für den Eintritt Frankreichs
in die „erste industrielle Revolution“ sein
sollen. [So wird Chaptal von 1800 bis 1803
ganz in der Tradition von Monge, Carnot
und des Abbé Grégoire die Konzeption
für die „Écoles des Arts et Métiers“ (Schu-
len für Kunst und Handwerk) entwerfen,
die er mit einem Republikverständnis
gleichsetzt, das den Sieg von Valmy er-
möglicht hat.] „In der Tat ermöglicht es
die enge Verbindung zwischen Bildung
der Techniker in der Industrie und Wis-
senschaft auf höchstem Niveau, den
Kampf um die Produktion zu gewinnen.
Alle wesentlichen Bestandteile der heuti-
gen technischen Ausbildung, die in Frank-
reich in den vierhundert Jahren zwischen
1450 und 1850, von Ludwig XI. bis zur
Schulrevolution („Polytechnique“, „Arts et
Métiers“), konzipiert und angewendet

wurden, gehorchen dieser Auffassung“
(Cheminade, 1998, Hillau, 1998).

Im modernen Frankreich kann eine An-
spielung auf den mehr oder weniger „no-
blen“ Charakter einer Beschäftigung so-
wohl einen Elektriker betreffen, der sei-
nen Beruf vielleicht höher einstuft als den
des Mechanikers, als auch den Präsiden-
ten der Republik, der (wie der sozialisti-
sche Präsident François Mitterand) sein
Amt als „Adel“ bezeichnet4. Auch wenn
explizite Anspielungen auf diesen Begriff
eher Seltenheitscharakter haben, so ist er
doch ständig im Hintergrund spürbar, so-
bald es um Fragen des „Rangs“ bzw. der
„Stellung“ geht, deren Bedeutung in der
französischen Gesellschaft hinlänglich be-
kannt ist. Zahllose Überlegungen werden,
je nach Epoche mit wechselnden Schwer-
punkten, angestellt, um festzustellen, wie
edel die eine oder andere Beschäftigung
ist. So werden gemeinhin „konzeptionel-
le“ Tätigkeiten als eher geistige Arbeit
höher und edler eingeschätzt als „ausfüh-
rende“ Tätigkeiten, die eher körperlicher
Arbeit entsprechen (in der Automobilin-
dustrie sind die „Forschung“ zum Entwurf
neuer Modelle sowie die „Methodik“ der
Planung des Produktionsapparates „edler“
als die „Fertigung“ in den Werken). Des-
gleichen werden geistige Tätigkeiten (also
die Arbeit der Angestellten) höher bewer-
tet als körperliche Tätigkeiten (also die
Arbeit der Arbeiter)5. Schließlich gilt es
kaum als „edel“, im „Dienste“ eines an-
deren zu stehen. Dies geht so weit, daß
manche Berufe, die es in anderen Indu-
strieländern noch gibt, in Frankreich voll-
ständig verschwunden sind (Schuhput-
zer).

In der französischen Sichtweise der Ge-
sellschaft muß es einen Zusammenhang
zwischen dem Wert der Stellung, die man
eingenommen hat, und dem Wert der ei-
genen Person geben. Wer eine Stellung
bekleidet, die unterhalb seines persönli-
chen Werts (Adels) liegt, ist gewisserma-
ßen ein „Versager“ oder „Absteiger“. Und
wer eine Stellung bekleidet, die oberhalb
seines persönlichen Werts (Adels) liegt,
gilt als „Emporkömmling“. Aber in der
französischen Gesellschaft der Gegenwart
bi ldet im wesent l ichen gerade der
„Bildungsadel“ eines Menschen, der sich
aus seiner schulischen Laufbahn, seiner
Grundbildung, der Qualität des gewähl-
ten Bildungsweges und dem erreichten

„In der französischen Sicht-
weise der Gesellschaft muß
es einen Zusammenhang
zwischen dem Wert der Stel-
lung, die man eingenommen
hat, und dem Wert der eige-
nen Person geben. (…) Die-
ser Aspekt, der in französi-
schen Arbeiten über die Zu-
sammenhänge zwischen
Ausbildung und Arbeits-
platz und über die Anglei-
chung von ‘Ausbildungs-
niveau’ und ‘Beschäfti-
gungsniveau’ stark betont
wird, ist unmittelbarer Be-
standteil der Gesamtpro-
blematik.“

2) Artiste: Bezeichnung für Arbeiter,
die in den mechanischen Künsten
glänzen, die Intelligenz voraussetzen.
Artisan: Bezeichnung für Arbeiter,
die in den mechanischen Künsten
glänzen, die am wenigsten Intelligenz
voraussetzen. Einen guten Schuhma-
cher würde man als guten „artisan“
bezeichnen und einen guten Uhrma-
cher als großen „artiste“. Übersetztes
Zitat aus William H. Sewell Gens de
métier et révolutions; le langage du
travail de l’Ancien Régime à 1848,
Aubier, 1980, S. 45.

3) Laut Erklärung über Menschenrech-
te und Bürgerrechte (Art. VI): „Da alle
Bürger vor seinen Augen gleich sind
(NB des Gesetzes), sind auch alle zu
allen Würden, Stellen und öffentlichen
Ämtern (NB der Adel hatte bis dahin
Zugangsprivilegien) entsprechend ih-
ren Fähigkeiten und ohne Unterschei-
dung, außer nach Tugenden und Be-
gabung, zugelassen“; die Frage des
Zugangs zu „Amt und Würde“ usw.
bleibt als Symbol des „Adels“ von zen-
traler Bedeutung.

4) Pressekonferenz vom 12. April
1992. Über die Rolle des Bezugs zur
„Noblesse“ eines Berufes im heutigen
Frankreich, z.B. Philippe d’Iribarne La
logique de l’honneur, Paris, Seuil,
1989; édition de poche, Point-Seuil,
1993.

5) Alain d’Iribarne, Enjeux sociaux
autour de l’accès aux professions; in
Cultures techniques entreprises et
société, Revue Pour Nr. 122/123- Juli/
September 1989 S. 23-33
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Niveau auf diesem Weg ableitet, für den
Rest seines Lebens die Grundlage des
persönlichen Werts. Dieser Aspekt, der in
französischen Arbeiten über die Zusam-
menhänge zwischen Ausbildung und Ar-
beitsplatz und über die Angleichung von
„Ausbildungsniveau“ und „Beschäfti-
gungsniveau“ stark betont wird, ist un-
mittelbarer Bestandteil der Gesamt-
problematik.

Diese Sichtweise haben Verfechter eines
elitären Bildungssystems und Vertreter
einer demokratischen Ordnung gemein-
sam. Beide Standpunkte können in der
Tat in ein und demselben Menschen ko-
existieren und mit scheinbar „technischen“
Argumenten vertreten werden, auch wenn
es sich meistens um politische Ziele dreht.

Für die ersten muß es äußerst differen-
zierte Bildungswege und eine strikte Tren-
nung zwischen Schulen für die Elite und
Schulen für die Allgemeinheit geben.
Manche brauchen eine abstrakte Ausbil-
dung im Rahmen von „noblen“ Bildungs-
wegen, die sich ausschließlich der wert-
freien Forschung und Theorie widmen
(früher Geisteswissenschaften, heute die
„reine“ Mathematik), während andere vor
allem eine „praktische“ Ausbildung in
„nicht-adligen“ Bildungsgängen oder „on-
the-job“ benötigen.

Für die zweiten, die sich zwar in den De-
batten, aber nicht in der Realität weitge-
hend durchgesetzt haben, muß allen der
Zugang zum Bildungsadel eröffnet werden.
Die meisten von ihnen vertreten die Auf-
fassung, daß „noble“, von theoretischer
Ausbildung geprägte Bildungswege für alle
zugänglich sein müssen. Gefragt ist also
ein einheitliches Bildungssystem, als Sym-
bol für den gleichen Wert aller Bürger. Zu
diesem Zweck müssen die verschiedenen
Bildungswege abgeschafft oder zumindest
aneinander angeglichen, sowie verstärkt
Möglichkeiten zum Wechsel von einer
Laufbahn in eine andere geschaffen wer-
den, damit für den einzelnen zumindest
die Hoffnung auf den Zugang zu an-
spruchsvolleren Bildungsgängen erhalten
bleibt. Andere hingegen vertreten die An-
sicht, daß die Stellenwerte der verschie-
denen Bildungswege aneinander angegli-
chen werden müssen.6

Diese politischen Standpunkte prallen bei
jeder bildungspolitischen Entscheidung,

insbesondere zum Verhältnis zwischen
Bildungswesen und Unternehmen, aufein-
ander, auch wenn es vordergründig nur
um rein wirtschaftliche Aspekte geht.

Andere Gesellschaften,
andere Bildungssysteme

Untersuchungen analog zu der, die wir
gerade in Ansätzen für die französische
Gesellschaft vorgestellt haben, könnten
auch für jede andere Gesellschaft durch-
geführt werden. In der Tat sind die gro-
ßen Unterschiede in den Bildungs-
systemen verschiedener Länder darin be-
gründet, daß jede, noch so moderne oder
fortschrittliche Gesellschaft von ihrer ur-
eigenen Art und Weise geprägt wird, auf
die sie jedes einzelne Mitglied in die Ge-
sellschaft integriert. Der Aufbau einer
Gesellschaft und die Kriterien zur Unter-
scheidung von mehr oder weniger ange-
sehenen Stellungen sind immer unter-
schiedlich. Verschieden sind auch die
Mechanismen, nach denen der einzelne
je nach seinen diversen Fähigkeiten, ins-
besondere nach seinem Werdegang im
Bildungswesen, eingeordnet wird. So läßt
sich der Gegensatz zwischen „nobel“ und
„gewöhnlich“ als typisches Struktur-
merkmal für die französische Gesellschaft
in der deutschen oder amerikanischen Ge-
sellschaft, die sich beide auf andere For-
men der Unterscheidung stützen, nicht
wiederfinden. Dies bleibt für die Unter-
schiede in den Bildungssystemen nicht
ohne Folgen.

Bei der Untersuchung der Unterschiede
zwischen der französischen und der deut-
schen Gesellschaft stellt Norbert Elias fest,
daß sie nach sehr verschiedenen Prinzi-
pien aufgebaut sind (Elias, 1939). Schon
im Deutschland des 18. Jahrhundert
koexistierten verschiedene gesellschaftli-
che Gruppen (Hofadel, bürgerl iche
Intelligenzschicht, Kaufleute), die jede für
sich ihre Eigenheiten pflegte und sich
strikt an den eigenen Werten orientierte.
Diese Situation unterschied sich sehr von
der in Frankreich, wo alle gesellschaftli-
chen Gruppen bestrebt waren, in eine
höhere soziale Schicht aufzusteigen, in-
dem sie von dieser die Werte und Gepflo-
genheiten übernahmen, und nicht darauf
bedacht waren, ihre Eigenständigkeit
durch eigene Werte zu bewahren und zu
pflegen. Dieser Gegensatz in den gesell-
schaftlichen Strukturen hat die jeweilige

„Der Gegensatz zwischen
‘nobel’ und ‘gewöhnlich’ als
typisches Strukturmerkmal
für die französische Gesell-
schaft in der deutschen
oder amerikanischen Ge-
sellschaft, die sich beide
auf andere Formen der Un-
terscheidung stützen, [läßt
sich] nicht wiederfinden.
Dies bleibt für die Unter-
schiede in den Bildungs-
systemen nicht ohne Fol-
gen.“

6) So stellt Claude Allègre, Bildungs-
minister, fest: „Gleichheit bedeutet
nicht (...) Zugang für möglichst viele
zu einem edlen und einzigartigen Bil-
dungsweg, dessen Werdegang schon
vorgezeichnet ist. (...) Gleichheit be-
deutet zu erkennen, daß Erfolg beim
Malen genauso wertvoll wie in der
Mathematik ist, daß Beobachtungs-
gabe genauso edel wie die Freude an
abstrakten Zusammenhängen ist. (...).
Und die Naturwissenschaften, bei
denen die Wissensvermittlung völlig
neu überdacht werden muß, müssen
von der ausschließlichen Vorherr-
schaft der Mathematik befreit werden
(...) Wir müssen der Beobachtung
wieder ihren wahren edlen Charak-
ter zurückgeben...“ Claude Allègre,
„Was ich will“, Le Monde, 6. Februar
1998.
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weitere historische Entwicklung nicht
unwesentlich beeinflußt. In der deutschen
Gesellschaft sind aristokratische Wertvor-
stellungen vom Bürgertum abgelehnt
worden und nach einer Zeit als typisches
Merkmal für eine kultivierte, überwiegend
französischsprachige Ausbildung mit den
entsprechenden Schichten verschwunden.
Im Gegensatz dazu haben sie sich in der
französischen Gesellschaft zunächst im
Bürgertum verbreitet, später in der gan-
zen Gesellschaft. Auch im heutigen
Deutschland findet man eine Gesellschaft
aus großen Gruppierungen mit einer star-
ken Identität, die sich in positiver Weise
an eigenen Werten orientieren und sich
wenig beeindruckt von den Werten an-
derer Gruppierungen zeigen, die aus ei-
ner französischen Perspektive deutlich
höher eingestuft würden. Im Vergleich
zum französischen Modell sind diese
Gruppen vergleichsweise autonom und
existieren eher nebeneinander als unter-
einander auf einer Leiter, die jeder hoch-
zuklettern versucht.

Diese Art der Gesellschaftsstruktur prägt
in Deutschland sowohl die Arbeitswelt als
auch das Bildungssystem. Anschaulich
belegt wird dies zum Beispiel durch das
Standardwerk von Marc Maurice, François
Sellier und Jean-Jacques Silvestre7. „Eine
besonders ausgeprägte berufliche und
soziale Identität in Verbindung mit einer
relativ starken Abschottung der Gruppe
nach außen“, stellen die Autoren bzgl. der
deutschen Arbeiter fest. Und sie betonen
„die Fähigkeit der beruflichen Bildung,
sowohl die Mechanismen zur Abgrenzung
der verschiedenen Gruppen, ob Arbeiter
oder nicht, als auch die Vermittlung von
beruflicher und sozialer Anerkennung, die
für jede einzelne Gruppe Grundlage ihrer
Geschlossenheit und Identität ist, zu un-
terstützen.“8

Die Beziehungen zwischen Berufsausbil-
dung (die bis zur Ausbildung von gradu-
ierten Ingenieuren reicht) und allgemei-
ner Bildung (die mit dem Gymnasium
beginnt und an den Hochschulen Diplom-
ingenieure produziert) sind besonders
aufschlußreich. Während das eine System
die „Technik in den Vordergrund stellt“,
„betont das andere die Geisteswissen-
schaften“. Die beiden Ausbildungswege
sind „vollkommen voneinander getrennt“.
Im Gegensatz zu dem, was man aus fran-
zösischer Sicht meinen könnte, existieren

diese beiden Bildungswege eher neben-
einander als wirklich hierarchisch über-
bzw. untereinander. Die allgemeinbilden-
den Abschlüsse betreffen eine „ganz an-
dere Hierarchie“. „Die Hochschulabsol-
venten werden – sehr viel stärker als in
Frankreich – überwiegend im öffentlichen
Dienst oder im Dienstleistungssektor be-
schäftigt.“

Unter diesen Umständen erscheint es
weniger schockierend, daß der Zugang zu
allgemeinbildenden Schulen „Arbeiter-
kindern faktisch verwehrt bleibt“. Eine
„starke Ausprägung der mittleren und wei-
terführenden Berufsausbildungen bietet
Arbeitern, ausgehend von einer Lehrlings-
ausbildung, echte berufliche Aufstiegs-
chancen“, und dies kann nicht „losgelöst
von der Rolle der Lehre betrachtet wer-
den, die sie einerseits für den sozialen
Halt innerhalb der Arbeiterklasse für die
überwiegende Mehrheit der Arbeiter aus
Industrie und Landwirtschaft und ande-
rerseits bei der Akzeptanz der starken
sozialen und beruflichen Gegensätze im
Vergleich von Arbeiterschicht zu anderen
Schichten spielt.“

Auffällig ist der bereits von Elias festge-
stellte Bruch zwischen einer breiten
Bürgerschicht, die sich wenig an den in-
tellektuellen Werten der allgemeinbilden-
den Schulen orientiert, und einer Schicht
von Professoren und „hohen Beamten“,
die diesen Werten verbunden sind und
deren Kinder als einzige überdurchschnitt-
lich stark an allgemeinbildenden Einrich-
tungen vertreten sind.

Darüber hinaus läßt sich das beobachtete
starke Gefälle zwischen Facharbeitern und
ungelernten Arbeitern sicherlich durch die
Tatsache erklären, daß erstere, aber nicht
letztere, einen bürgerlichen Status erwor-
ben haben, und daß die gesellschaftliche
Logik in Deutschland zu einer trennschar-
fen Abgrenzung zwischen Mitgliedern ei-
ner Gruppe und jenen, die nicht dazu
gehören, führt. „Die klare Abgrenzung
von zwei Bevölkerungsgruppen, je nach-
dem, ob sie eine Berufsausbildung abge-
schlossen haben oder nicht, erfolgt auf
einer ewigen Grundlage“. Alter und Be-
triebszugehörigkeit reichen nicht aus, um
von einer Gruppe in die andere zu wech-
seln. Und dieser Wechsel von einer Grup-
pe in die andere ist in beide Richtungen
gleichermaßen selten. Die Tatsache, daß

7) Siehe Bibliographie: Marc Maurice,
François  Se l l ie r,  Jean- Jacques
Silvestre, Politique d’éducation et
organisation industrielle en France et
en Allemagne. Eine Interpretation der
Beobachtungen in diesem Werk in
Abhängigkeit von den Unterschieden
in der politischen Kultur in Frankreich
und Deutschland findet sich in:
Philippe d’Iribarne, „Culture et ‘effet
sociétal’“, Revue française de socio-
logie, Oktober/Dezember 1991.

8) Ausgehend von diesem Referenz-
werk s ind über Frankreich und
Deutschland zahlreiche andere ver-
gleichende Forschungsarbeiten in
Frankreich verfaßt worden. Zu erwäh-
nen sind: J-P Gehin & Ph Mehaut:
„Apprentissage ou formation con-
tinue? Stratégies éducatives en Alle-
magne et en France“. L’Harmattan,
Paris 1993, und M. Möbus & E. Verdier
(Hrsg.): „Les diplômes professionnels
en Allemagne et en France. Con-
ception et  enjeux d’acteurs“ .
L’Harmattan, Paris 1997
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die Unterschiede in der Bezahlung zwi-
schen gelernten und ungelernten Arbei-
tern im Vergleich zu Frankreich eher ge-
ring sind, führt uns wieder zu dem Schluß,
daß es sich hier um ein Gruppengefüge
handelt, das eher parallel und weniger
hierarchisch als in Frankreich strukturiert
ist.

Mit der starken Stellung der Berufsbildung
sind auch zahlreiche Eigenschaften in
bezug auf die Stellung der Produkte die-
ses Systems innerhalb der Unternehmen
verbunden, auf die die Autoren beson-
ders hinweisen. Es bildet sich gewisser-
maßen ein „integrierter Raum“, dem die
Facharbeiter, die Meister und die „gradu-
ierten Ingenieure“ angehören, wobei sich
dieser Raum offensichtlich nahtlos in die
Welt des „nicht-intellektuellen“ Bürger-
tums einfügt. Innerhalb dieses Raums geht
es zwischen Arbeiter und Meister mehr
um „Arbeitersolidarität“ als um „hierarchi-
sche Gegensätze“, wobei die Rolle des
Meisters in Deutschland nicht mit der sei-
nes Widerparts in Frankreich zu verglei-
chen ist. Die Rolle der Betriebszugehö-
rigkeit und des Alters ist überhaupt nicht
die gleiche wie in einem französischen
„Haus“. Innerhalb dieser großen „bürger-
lichen“ Gruppe, die auch Facharbeiter
aufnimmt, lassen sich nach dem gleichen
Prinzip weitere Unterteilungen beobach-
ten. Eine Untergruppe von ausgebildeten
Arbeitern unterscheidet sich von einer
Untergruppe von ausgebildeten Angestell-
ten, wobei vergleichsweise selten von ei-
ner Untergruppe in die andere gewech-
selt wird und das Ausbildungsniveau in-
nerhalb einer Untergruppe ausgesprochen
einheitlich ist.

Während die Identität der so gebildeten
Gemeinschaften sehr stark ausgeprägt ist,
befassen sie sich nicht mit Fragen der
Hierarchie wie in Frankreich. Dies äußert
sich auf vielfältige Art und Weise. Zu be-
obachten ist eine ganz andere Vorstellung
von „Polyvalenz“, d.h. der vielseitigen
Einsatzfähigkeit und der Austauschbarkeit
von Mitgliedern eines Teams. Die Bewer-
tung der beruflichen Fähigkeiten des ein-
zelnen hat in Deutschland nicht den dra-
matischen Stellenwert wie in Frankreich,
wodurch sie auch leichter dem (Werk)-
meister übertragen werden kann. Die „so-
zialen Beziehungen am Arbeitsplatz“ sind
„stärker auf Zusammenarbeit (zwischen
verschiedenen Tätigkeiten, Aufgabenbe-

reichen und Dienstleistungen) als auf hier-
archische Unterordnung ausgerichtet“.

Analog hierzu ließen sich die Beziehun-
gen zwischen den Besonderheiten des
amerikanischen Bildungssystems und der
Struktur der amerikanischen Gesellschaft
herstellen.

Die amerikanische Gesellschaft versteht
sich als Gesellschaft von Gleichberech-
tigten mit gemeinsamen, rechtlich gere-
gelten Vertragsgrundlagen, vergleichbar
mit den Beziehungen zwischen einem
Kunden und seinem Lieferanten, die bei-
de entsprechend ihrer Interessenslage aus
freien Stücken ein Geschäft vereinbaren.
Dieser Vergleich spielt insbesondere für
die betriebsinternen Abläufe in einem
Unternehmen eine wesentliche Rolle9. Die
Aufgabe der Staatsmacht ist es, die
Fairness dieser Geschäfte sicherzustellen
und hauptsächlich die Starken daran zu
hindern, ihre Stellung zu mißbrauchen
(Beispie le s ind das amerikanische
Wettbewerbsrecht und Arbeitsrecht oder
die Gesetzgebung zu Börsengeschäften).
Eine weitere Aufgabe ist natürlich auch
die Schaffung von Rahmenbedingungen
für das Funktionieren des Marktes (Kon-
trolle der Meßgeräte und ganz allgemein
die Bekämpfung von Betrug, wenn der
Käufer wegen der äußeren Erscheinung
über den wahren Inhalt des erworbenen
Produktes getäuscht werden könnte).

In einem derartigen Konzept spielt die
Bildung tatsächlich die Rolle, die ihr von
den Theorien des Humankapitals zuge-
schrieben wird10. Sie ermöglicht die Ver-
besserung der eigenen Stellung als An-
bieter auf einem Markt. Sie lohnt sich erst
dann, wenn sie rentabel ist. Im Gegen-
satz zur französischen Sichtweise be-
stimmt sie nicht auf Lebenszeit, was man
„ist“, d.h. welchen „Rang“ man verdient.
Und im Gegensatz zur deutschen Sicht-
weise integriert sie den einzelnen nicht
in eine berufliche Gemeinschaft, außer in
dem besonderen Fall, in dem sie den
Zugang zu einem nach angelsächsischer
Vorstellung (freien) Beruf ermöglicht. Da
sie als wirtschaftliche Investition betrach-
tet wird, ist es keinesfalls schockierend,
daß sie gebührenpflichtig ist, sofern die
Qualität der beanspruchten Dienstleistung
den geforderten Preis rechtfertigt. Aufga-
be des Staates ist es, bei Bedarf, d.h. wenn
der „Verbraucher“ nicht richtig informiert

9) Philippe d’Iribarne, La logique de
l’honneur, op cit.

10) Diese Beziehung zwischen dem
amerikanischem „Modell“ und der
Theorie über das Humankapital spie-
gelt sich deutlich in Untersuchungen
wie der von Ch. F. Buechtemann wi-
der: „L’enseignement professionnel et
la  format ion technique en tant
qu’investissement et mobilisation des
ressources humaines et financières“,
in Revue Formation Emploi Nr. 64
Oktober/Dezember 1998 S. 59 bis 76.

„Die Bewertung der beruf-
lichen Fähigkeiten des ein-
zelnen hat in Deutschland
nicht den dramatischen
Stellenwert wie in Frank-
reich, wodurch sie auch
leichter dem (Werk)meister
übertragen werden kann.
Die ‘sozialen Beziehungen
am Arbeitsplatz’ sind ‘stär-
ker auf Zusammenarbeit
(zwischen verschiedenen
Tätigkeiten, Aufgabenberei-
chen und Dienstleistungen)
als auf hierarchische Un-
terordnung’ ausgerichtet.“

In der „amerikanischen Ge-
sellschaft (…) spielt die Bil-
dung tatsächlich die Rolle,
die ihr von den Theorien
des Humankapitals zuge-
schrieben wird. Sie ermög-
licht die Verbesserung der
eigenen Stellung als Anbie-
ter auf einem Markt. (...) Im
Gegensatz zur französi-
schen Sichtweise bestimmt
sie nicht auf Lebenszeit,
was man ‘ist’, d.h. welchen
‘Rang’ man verdient. Und im
Gegensatz zur deutschen
Sichtweise integriert sie
den einzelnen nicht in eine
berufliche Gemeinschaft,
außer in dem besonderen
Fall, in dem sie den Zugang
zu einem (...) (freien) Beruf
ermöglicht.“
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wird, auf die Qualität des „Produkts“ zu
achten, und bei der Einstellung von Leh-
rern bzw. der Zulassung von Schülern die
Gleichbehandlung der Beteiligten sicher-
zustellen (in der Geschichte gab es große
Unterschiede bei der Konzeption der
Gleichbehandlung, aber das Prinzip war
immer das gleiche).

Die Beziehungen zwischen den Akteu-
ren, die von der Konzeption und der
Wirkungsweise des Bildungssystems
betroffen sind

Um die Beziehungen zwischen den Ak-
teuren des französischen Bildungssystems
zu verstehen, insbesondere die Wechsel-
wirkungen zwischen Nachfrage der Wirt-
schaft und Angebot der Schulen, muß zwi-
schen mehreren Komponenten dieses
Bildungssystems unterschieden werden.
Diese haben nicht nur hinsichtlich der
Bildung von Qualifikationen verschiede-
ne Funktionen, sondern auch bezüglich
der sozialen Hierarchie. Sie werden von
den Akteuren zu unterschiedlichen Zwek-
ken eingesetzt, was zu vielschichtigen
Auseinandersetzungen und Kompromis-
sen führt. Insbesondere ist das Verhältnis
zwischen Staat (der in Frankreich wegen
seiner dominanten Rolle bei der Finan-
zierung und der Legitimierung ein wesent-
licher Akteur im Bildungsbereich ist) und
Unternehmen je nach Teilbereich des
Bildungsapparats ausgesprochen kontro-
vers.

Um sich ein genaues Bild von der Situati-
on machen zu können, müßten zahlrei-
che Unterscheidungen vorgenommen
werden, zumal sich in den vergangenen
Jahrzehnten verschiedene Mischformen
entwickelt haben. Erste Erkenntnisse lie-
fert jedoch auch eine Grobunterscheidung
der wichtigsten Grundprinzipien. Zu-
nächst muß im wesentlichen einerseits
zwischen Ausbildungen für die „Elite“ und
Ausbildungen für die breite Masse und
andererseits zwischen Erstausbildung und
beruflicher Weiterbildung unterschieden
werden.

Ausbildungen für die „Elite“

Betrachtet man zunächst die Ausbildun-
gen für die „Elite“ (die sich an den Primar-
und Sekundarbereich anschließen und
hinsichtlich der sogenannten Elite prak-
tisch nicht zu berufsspezifischen Ab-

schlüssen führen), lassen sich drei Aus-
bildungssysteme unterscheiden, von de-
nen im wesentlichen eines die Unterneh-
men betrifft, und die alle ein eigenes
Konzept vertreten:

❏ die Universitäten für Recht, Medizin
und Pharmazie;

❏ die Universitäten für Natur- und Gei-
steswissenschaften;

❏ die „grandes écoles“ (Elitehochschu-
len).

Das erste System ist die logische Konse-
quenz und Weiterentwicklung eines tra-
ditionellen Ständesystems. Die herausra-
genden Vertreter des jeweiligen Berufs-
verbands sind für die Ausbildung des
Nachwuchses zuständig, wobei die ent-
sprechenden Berufszweige fest verankert
und vor dem Gesetz in vielerlei Hinsicht
privilegiert sind. Das vermittelte Wissen
ist sowohl theoretischer Natur als auch
praxisorientiert, da die Dozenten ihren
Beruf durchaus noch praktizieren. Ob-
wohl es unmittelbar auf die praktischen
beruflichen Anforderungen zugeschnitten
ist, handelt es sich um ein „nobles“ Wis-
sen, das in den Bereich der „freien Kün-
ste“ fällt.

Das zweite System ist traditionell der rei-
nen akademischen Lehre gewidmet. Ein
Großteil der Absolventen dieses Systems
bleibt später im Bildungssystem (an Schu-
len oder Hochschulen) oder geht in die
Forschung11. Die reine Theorie steht im
Mittelpunkt des vermittelten Wissens. Ins-
besondere wird bei zukünftigen Lehrern
die Pädagogik als praktisches Wissen nicht
als „nobel“ betrachtet. Auch wenn in zahl-
reichen Reden immer wieder beklagt wird,
daß Lehrer und Hochschuldozenten
schlecht auf ihre pädagogische Arbeit
vorbereitet werden, und daß es Beispiele
aus dem Ausland gibt, bei denen die Päd-
agogik eine wichtige Rolle spielt, so hat
dies doch wenig Auswirkungen auf die
Praxis, zumal dieser Bereich der „nobel-
ste“ des Bildungssystems ist (aus dem z.B.
die Universitätsprofessoren kommen).

Das dritte System basiert wiederum auf
einem anderen Konzept und stützt sich
auf die für Frankreich typischen Elite-
hochschulen („grandes écoles“)12. Diese
haben die Aufgabe, die Machtelite auszu-

11) So waren 1991 von denen, die drei
Jahre zuvor ihr Studium beendet hat-
ten, 73% von denen mit einem Ab-
schluß der zweiten Studienphase in
Mathematik oder Physik Lehrer, wo-
bei dieses Verhältnis im literaturwis-
senschaftlichen Zweig vergleichbar
war; Cereq bref, Dezember 1992. Seit
dieser Zeit sind die Strukturen am
Arbeitsmarkt stabil, mit Schwankun-
gen je nach Anzahl der ausgeschrie-
benen Lehrerstellen.

12) Philippe d’Iribarne, „Une aristo-
crat ie des talents :  l ’Ecole poly-
technique et le modèle français d’or-
ganisation“, in Les polytechniciens
dans le siècle; 1894 - 1994, Dunod,
1994.
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bilden bzw., genauer gesagt, festzustel-
len, wer für die Aufnahme in diese Elite
geeignet ist. In ihrem Fall ist nicht der
vermittelte Unterricht entscheidend, son-
dern das Niveau der Eingangsprüfungen,
das für die sehr strikte Hierarchie dieser
Schulen maßgebend ist. Diese Auswahl-
prüfung entspricht gewissermaßen einem
Gottesurteil im Sinne einer eher mittelal-
terlichen Rechtsauffassung, das die „Be-
gabungen“ des einzelnen aufdeckt, wel-
che wiederum, ganz im Sinne eines repu-
blikanischen Elitebewußtseins, die ent-
scheidenden Eignungskriterien für den
Zugang zur Macht sind. Diese Prüfung will
so objektiv wie möglich sein, um jegli-
cher Form der Manipulation vorzubeugen.
Und je abstrakter und theoretisch an-
spruchsvoller die Inhalte sind, desto leich-
ter lassen sich wertvolle Begabungen fest-
stellen. In diesem System darf das Aus-
wahlverfahren weder durch Druck von
außen noch durch praktisches Wissen
beeinflußt werden, da beides nur die Rein-
heit der Prüfung trüben würde. Ist diese
Prüfung erst einmal bestanden und der
soziale Status geklärt (das Bildungsniveau
als Statussymbol für das ganze Leben),
kann die theoretische Ausbildung, die zur
Wahrung des Ansehens der Schule wei-
terhin auf einem hohen und vergleichs-
weisen „reinen“ Niveau erfolgen soll,
durchaus mit einer praxisorientierten Aus-
bildung in Form von Praktika in Unter-
nehmen oder an sogenannten „An-
wendungsschulen“ koexistieren. In die-
sem System ist das erreichte „Niveau“ als
Beleg für das „Potential“ der Kandidaten
und als Berechtigungsgrundlage für den
Zugang zu Machtpositionen mehr wert als
der Inhalt der Ausbildung. Die Zusam-
menarbeit zwischen diesen Schulen und
den Unternehmen ist mitunter sehr lose.
Die spezifischen beruflichen Qualifikatio-
nen werden erst im Beruf erworben.

Im Rahmen der Universitäten für Natur-
und Geisteswissenschaften sind auch
berufsorientierte Bildungswege entstan-
den. Manche von ihnen („Magistères“, „In-
stituts Polytechniques“) bilden aber de
facto innerhalb der Universitäten wieder
das System der „grandes écoles“ ab (stren-
ge Auswahlverfahren, Elitedenken). Ver-
lassen die Systeme jedoch diesen Weg
(und bieten eine praxisorientierte und
direkt am Bedarf der Unternehmen aus-
gerichtete Ausbildung ohne Eliteanspruch
an), werden sie im Vergleich zur klassi-

schen Universitätsausbildung und zu den
Eliteschulen als minderwertig angesehen.
Dies trifft von der ersten Studienphase
(technische Hochschulabschlüsse) bis zur
dritten (spezialisierte, berufsorientierte
Hochschulabschlüsse) zu. Wir werden
feststellen, daß dies für die Absolventen
dieser Bildungswege nicht ohne Folgen
für ihren beruflichen Werdegang bleibt.
Dieser ist unmittelbar nach Abschluß der
Ausbildung zunächst vergleichsweise gün-
stig, langfristig jedoch problematisch.

Über die Ausbildung für die Elite herrscht
weitgehend Konsens, auch wenn das Sy-
stem der Eliteschulen immer wieder qua-
si rituellen Angriffen ausgesetzt ist, von
denen aber jeder weiß, daß sie ohne nen-
nenswerte praktische Folgen bleiben.
Ganz anders verhält es sich bei der Aus-
bildung für die breite Masse, die das The-
ma heftiger politischer Kontroversen ist.

Ausbildung für die breite Masse

In einer Sichtweise, die man als „rechts“
bezeichnen könnte, liegt das Schicksal der
breiten Masse (d.h. derjenigen, die sich
schon zu Beginn der schulischen Selekti-
on, die in der Grundschule einsetzt, nicht
durch besondere Fähigkeiten ausgezeich-
net haben) in den wenig edlen ‘ausfüh-
renden’ Tätigkeiten. Sie benötigt eine ih-
rem Zustand angepaßte Ausbildung, die
überwiegend praktisch (technisch) und
unmittelbar berufsspezifisch ausgerichtet
ist. Eine zu theoretische Ausbildung in
sogenannten „allgemeinen“ Bildungsgän-
gen, die als „nobel“ angesehen werden,
könnte möglicherweise zu Verbitterung
führen13. Im Anschluß an eine kurze
Schulzeit zur Vermittlung von praxis-
orientierten Grundfähigkeiten (Lesen,
Schreiben, Rechnen) muß rasch eine Be-
rufsausbildung folgen, die weitgehend
von den Unternehmen beherrscht wird,
sei es durch innerbetriebliche Ausbildun-
gen (Lehre, interne Ausbildungszentren)
oder im Rahmen spezialisierter Einrich-
tungen (technische Ausbildung).

In einer Sichtweise, die man als „links“
bezeichnen könnte, liegt das Schicksal der
breiten Masse in der Befreiung von den
neuen Herrschern (die Unternehmen und
insbesondere ihre Manager), um vollwer-
tige und gleichberechtigte Bürger zu wer-
den. Ihre Ausbildung hat Anspruch auf
das gleiche Ansehen wie die der Elite, sei

13) Diese Sichtweise, die in der heu-
tigen Zeit nur verdeckt geäußert wird,
ist lange Zeit viel direkter formuliert
worden; Pierre Rosanvallon Le sacre
du citoyen; histoir e du suf frage
universel en France, Gallimard, 1992.

„Diese verschiedenen Berei-
che des Bildungssystems
werden im wesentlichen
vom Staat finanziert und
organisiert und sind für die
Schüler nahezu oder völlig
kostenlos. Diese Situation
mag als Investition in
Humankapital aus einer
wirtschaftlichen Perspekti-
ve überraschend sein, ist
aber aus der eben beschrie-
benen Perspektive durch-
aus verständlich. Sie bildet
den gemeinsamen Nenner
für die, die den elitären
Aspekt der Bildung betonen,
und jene, die den Schwer-
punkt auf den demokrati-
schen Aspekt der Bildung
legen.“
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es dadurch, daß der Praxis „ein nobler
Anstrich“ verliehen wird, oder durch eine
stärkere Berücksichtigung der theoreti-
schen und abstrakten Aspekte ihrer Aus-
bildung. Wichtig ist auf jeden Fall, daß
diese Ausbildung durch staatliche Einrich-
tungen erfolgt, um sie vor dem Druck der
Unternehmen zu bewahren, welcher mit
dem Selbstverwirklichungsanspruch des
Bildungssystems nicht vereinbar ist. Die
Lehrer, deren Aufgabe die Förderung die-
ser Selbstverwirklichung ist, müssen vor
dem Druck der „Bosse“ geschützt werden.
Die Schule darf nicht im Dienste der Wirt-
schaft stehen. Zudem ist die Lehre in den
Unternehmen für die vermittelte untertä-
nige Sichtweise des Unternehmens zu
verurteilen, eines Unternehmens, in dem
die Arbeiter nach Belieben „manipuliert
und ausgenutzt“ werden konnten und der
Willkür eines Chefs von Gottes Gnaden
ausgeliefert waren (wobei der Begriff
„Ausbildung des Hauses“ auf diese unter-
tänige Sichtweise verweist). Es ist die
Qualität der beruflichen Bildung, für die
die Lehrer mit ihrer Berufsehre bürgen,
die der Wirtschaft sowohl qualifizierte als
auch selbständige Arbeitnehmer liefern
wird14.

In der Praxis hat sich mit dem System der
beruflichen Erstausbildung ein Kompro-
miß zwischen diesen beiden Standpunk-
ten herausgebildet. Dieses System wurde
lange Zeit äußerst strikt von den allge-
meinbildenden Schulen getrennt (sogar
die Verwaltungen des Bildungswesens
und der Berufsbildung waren getrennt,
wobei innerbetriebliche Schulen eine
nicht unwesentliche Bedeutung hatten).
Die zunehmende Demokratisierung hat
vordergründig eine Annäherung der bei-
den Systeme bewirkt, deren Tragweite
jedoch zweifelhaft scheint.

Die Machtstellung des Staates in der
Erstausbildung und der Koordinie-
rung von Ausbildung und Beschäfti-
gung

Diese verschiedenen Bereiche des
Bildungssystems werden im wesentlichen
vom Staat finanziert und organisiert und
sind für die Schüler nahezu oder völlig
kostenlos. Diese Situation mag als Inve-
stition in Humankapital aus einer wirt-
schaftlichen Perspektive überraschend
sein, ist aber aus der eben beschriebenen
Perspektive durchaus verständlich15. Sie

bildet den gemeinsamen Nenner für die,
die den elitären Aspekt der Bildung be-
tonen, und jene, die den Schwerpunkt auf
den demokratischen Aspekt der Bildung
legen.

Da es darum geht, über das Bildungs-
system und hochgradig politisierte, vom
Staatsapparat sichergestellte Maßnahmen
eine Elite herauszubilden und, im weite-
ren Sinne, den sozialen Status festzu-
schreiben, der jedem aufgrund seiner
Schulbildung zusteht, wäre jeder von Geld
abhängige Eintritt in das System unzuläs-
sig. Ein Adelstitel läßt sich nicht rechtmä-
ßig erkaufen. Darüber hinaus übernimmt
der Staat die Garantie für die Gültigkeit
der Prüfungen, die den einzelnen in die
Bildungshierarchie einordnet, mit ande-
ren Worten für den Wert der Ausbildung
(vergleichbar mit der Rolle als Hüter der
Landeswährung). Dadurch läßt sich die
Rolle des Staates bei der Steuerung der
Programme und Abschlüsse sowie ihres
nationalen Stellenwerts besser verstehen16.
Zudem trifft der Staat bei der Konzeption
der verschiedenen Bildungswege und ih-
rer relativen Stellungen die politischen
Entscheidungen zwischen den hierarchi-
schen und den demokratischen Ansät-
zen17.

Darüber hinaus kann ein Bildungssystem,
das die Aufgabe hat, grundsätzlich gleich-
berechtigte Bürger heranzubilden, unmög-
lich für die leichter zugänglich sein, die
Geld haben. Es ist die Aufgabe des Staa-
tes, den kostenlosen Charakter der Aus-
bildung sicherzustellen.

Die Verbindung von hierarchischen und
egalitären Ansätzen scheint in der Ten-
denz zunehmend durch eine Verknüpfung
von formal gleichen, aber in der Realität
ungleichen Bezügen (zwischen verschie-
denen Schulen, Abschlüssen und Univer-
sitäten) mit inoffiziell anerkannten Hier-
archien und Auswahlverfahren zu erfol-
gen, die auf dem Weg in die besten Schu-
len mehr oder weniger undurchschaubar
sind. Es hat sich eine Art von Markt ge-
bildet, bei dem Schulen inoffiziell um die
besten Schüler konkurrieren und die
Schüler untereinander um die besten
Schulen, wobei sich diese ihr Leistungs-
angebot nicht bezahlen lassen.

Im übrigen gibt es sehr teure private Ein-
richtungen, insbesondere zur „Vorberei-

14) Zum Beispiel Äußerungen von
Jean Auroux, ehemals Lehrer an ei-
ner technischen Oberschule und so-
zialistischer Ex-Arbeitsminister: „Ich
für meinen Teil glaube, daß die Rolle
der Unternehmen die Produktion ist,
aber auch, daß mit zunehmender Dau-
er einer allgemeinbildenden Ausbil-
dung sich die Anpassung an ein sich
schnell veränderndes System um so
leichter bewerkstelligen läßt. (..). Man
müßte (..) ein neues Ausbildungs-
konzept erfinden, das nicht den Be-
darf der Unternehmen in den Mittel-
punkt stellt, sondern das Arbeitsan-
gebot der Jugendlichen“, Gespräch in
La Vie, 2. September 1993.

15) In der Tat weiß man, daß für die
Wirtschaftswissenschaftler eine staat-
liche Intervention gerechtfertigt ist,
wenn der „wirtschaftliche Nutzen“
vom „sozialen Nutzen“ abweicht.

16) S iehe zum Beispiel  Myriam
Campinos-Dubernet & Jean Marc
Grando, Formation professionnelle
ouvrière: trois modèles européens, In
Entr eprise,  Etat et  for mation en
Europe, Numéro spécial: Allemagne,
France, Grande-Bretagne, Italie, Re-
vue Formation Emploi Nr. 22 April/
Juni 1988 S. 5-29

17) Diese „gesellschaftliche“ Konzep-
tion der institutionellen Regulierungs-
modalitäten für die Bildungssysteme
und ihrer Beziehung zum Produkti-
onsapparat ist absolut unerläßlich, um
sowohl ihre Strukturen und ihre Wir-
kungsweise als auch ihre Modalitäten
des Wandels zu begreifen. Dies gilt
insbesondere, will man beispielswei-
se die zu beobachtenden Unterschie-
de in den Modalitäten verstehen, die
in Frankreich und in Deutschland für
Reformen und Innovationen im Be-
reich der „Zertifizierung“ der berufli-
chen Bildung eingesetzt werden.
Siehe M. Möbus, E.  Verdier :  La
construction des diplomes profes-
sionnels en Allemagne et en France:
des disposit i fs  insti tutionnels de
coordination. In Les diplômes profes-
sionnels en Allemagne et en France,
op. cit. E. Verdier und Ch. F. Buechte-
mann verwenden auch den Begriff
„Erziehungs- und Berufsausbildungs-
ordnungen“, um die betreffenden na-
tionalen institutionellen Besonderhei-
ten wiederzugeben und deren jewei-
lige Leistungsfähigkeit bzgl. des Ar-
beitsmarkts zu untersuchen.
E. Verdier & Ch. F. Buechtemann:
„Education and training regimes
Macro-Institutional Evidence“ in Re-
vue d’économie politique n° 108 (3)
Mai/Juni 1998 S. 292 - 320.
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tung auf das Geschäftsleben“. Diese Ein-
richtungen ermöglichen ihren Absolven-
ten zwar höhere Gehälter, steigern aber
kaum deren „Bildungsadel“, zumal ihr Tä-
tigkeitsbereich ohnehin von der französi-
schen Gesellschaft mitunter nicht sehr
hoch angesehen ist. Sie werden oft abfäl-
lig mit „Suppenverkäufern“ in Verbindung
gebracht. Sie können auch durch eine Art
der Wissensvermittlung, die in der fran-
zösischen Gesellschaft abwertend als
„bachotage“ (Büffeln) bezeichnet wird, als
Vorbereitung für eine spätere Umschulung
in stärker anerkannten Bildungsgängen
dienen.

Auch wenn die Mitglieder des öffentlichen
Bildungsapparats extrem darauf bedacht
sind, dieses System gegen „Eingriffe“ von
außen zu verteidigen, so ist ihnen doch
die Zukunft, auch die berufliche, ihrer
Schüler nicht gleichgültig. Sie sind durch-
aus bereit, diese bei dem Aufbau von
Lehrplänen zu berücksichtigen. Und sie
informieren sich auf allen Ebenen, von
den Verantwortlichen in den für Bildungs-
fragen zuständigen nationalen Behörden
(wobei sich die Strukturen mit der Zeit
ändern) bis hin zum Lehrer einer Berufs-
schule auf lokaler Ebene, über die Erfor-
dernisse und Erwartungen der Unterneh-
men. Diese Informationsbeschaffung kann
sowohl im Rahmen von offiziellen Gre-
mien, insbesondere zur Planung von
Richtwerten, erfolgen, als auch durch in-
formelle Kontakte zwischen Lehrern und
Unternehmen, die auf persönlichen Initia-
tiven beruhen. Die Effizienz dieser Infor-
mationen ist in der Praxis sehr unter-
schiedlich. Auf der Ebene der zentralen
Beratungsinstanzen liegt der wirtschaftli-
che Aspekt der Ausbildung im Vorder-
grund, ganz im Sinne der französischen
Verwaltung und insbesondere des Pla-
nungsapparates, die sich als Instrumente
für die „Modernisierung“ der Gesellschaft
verstehen. Die Fragen der Beziehungen
zwischen Ausbildung und „Rang und
Adel“ werden im Grunde genommen au-
ßer acht gelassen, da sie als „archaische“
Hindernisse ohnehin mit der Entwicklung
einer modernen Gesellschaft und Wirt-
schaft verschwinden werden. Und es wer-
den zahllose Perspektiven entwickelt, die
diese Fragen ignorieren. Aber diese wer-
den zweifellos explizit oder implizit wie-
der auftauchen, wenn es darum geht, auf
Worte Taten folgen zu lassen. Dies ist in
den vergangenen Jahrzehnten bei meh-

reren schwierigen Anläufen passiert, das
französische Bildungssystem zu reformie-
ren. Wir werden darauf zurückkommen.

Die ständige Weiterbildung

Läßt man die Fortbildungsmaßnahmen
zum Abbau der Arbeitslosigkeit mit ihrer
eindeutig beruflichen Ausrichtung außer
acht, insbesondere die Maßnahmen zur
Bekämpfung der Jugendarbeitslosigkeit,
stützt sich die ständige Weiterbildung auf
zwei sich ergänzende Säulen: ein kultu-
reller Ansatz, die „lebenslange Weiterbil-
dung“ als Privatinitiative, und ein berufli-
cher Ansatz, die Verbesserung der „Kom-
petenz“ auf Initiative der Unternehmen.
Im zweiten Fall ist das Konzept genau
umgekehrt zu dem der Erstausbildung.
Ziel ist nicht hierarchische Einordnung der
Menschen, sondern ein eindeutiger wirt-
schaftlicher Nutzen. Sie wird im wesent-
lichen von den Unternehmen finanziert
und von diesen auch überwiegend kon-
trolliert. Sie dürfen die absolvierte Aus-
bildung „zertifizieren“ und ggf. den Ab-
solventen Zeugnisse ausstellen. Diese sind
praktisch wertlos, wenn sie nicht vom
Staat anerkannt werden, da ausschließlich
dieser dazu berechtigt ist, Entscheidun-
gen zu treffen, die den sozialen Status der
Menschen betreffen 18.

So wurde beispielsweise das Gesetz vom
16. Juli 1971 verabschiedet, das Unterneh-
men mit mehr als neun Beschäftigten
zwingt, sich an der Finanzierung der be-
ruflichen Weiterbildung zu beteiligen. In
der Praxis übersteigen die tatsächlichen
Ausgaben der Unternehmen deutlich die
gesetzlich vorgeschriebenen Quoten (1997
waren es über 3% der Lohn- und Gehalt-
summe gegenüber den vorgeschriebenen
1,2%). Der Umfang dieser Ausgaben ist
so groß, daß die Gesamtausgaben der
französischen Unternehmen für Ausbil-
dung (Erst- und Weiterbildung) denen der
deutschen Unternehmen entsprechen,
obwohl ihr Anteil an der Erstausbildung
wesentlich bescheidener ist (Gehin,
Méhaut, ...). Die entsprechenden Ausbil-
dungen werden überwiegend von priva-
ten oder den Berufsverbänden naheste-
henden Trägern – den sogenannten Fonds
für die Sicherstellung der Ausbildung –
durchgeführt, wobei ein echter Aus-
bildungsmarkt entstanden ist. Die Rolle
des Staates beschränkt sich im wesentli-
chen auf die Schaffung eines Rechts-

18) Die Ergebnisse der vergleichen-
den Forschungsarbeit über die Ent-
wicklung der Weiterbildung im „Eu-
ropa der Fünfzehn“, vorgestellt vom
CEREQ, veranschaulichen unsere Aus-
sage besonders gut. Im Vergleich zu
den anderen Ländern in Europa spie-
len die Unternehmen in Frankreich
auf Kosten der Privatinitiativen eine
zentrale Rolle in der Weiterbildung,
während der Staat freie Hand im Be-
reich der beruflichen Erstausbildung
hat. Die Menschen wissen sehr wohl,
daß das „Diplom der zweiten Chan-
ce“, das für den sozialen Aufstieg in-
nerhalb der französischen Gesellschaft
entwickelt wurde, weitestgehend eine
Illusion ist, was ihre Initiativen bzgl.
der Weiterbi ldung deut l ich ein-
schränkt. „Les facteurs de développe-
ment de la formation continue dans
l’Europe des quinze“ in CEREQ Bref
Nr. 150 – Februar 1999.

„Auch wenn die Mitglieder
des öffentlichen Bildungs-
apparats extrem darauf
bedacht sind, dieses System
gegen ‘Eingriffe’ von außen
zu verteidigen, so ist ihnen
doch die Zukunft, auch die
berufliche, ihrer Schüler
nicht gleichgültig.“
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rahmens. In der Theorie räumt dieser den
Gewerkschaften eine wichtige Rolle bei
der Gestaltung der ständigen Weiterbil-
dung ein, in der Praxis bleibt diese Rolle
jedoch schwach ausgeprägt.

Diese Situation wird insofern gesellschaft-
lich akzeptiert, als es sich um eine Aus-
bildung handelt, die mit der Qualifizie-
rung von Beschäftigten eindeutig wirt-
schaftliche Ziele verfolgt. Die Unterneh-
men werden gleichermaßen als haupt-
sächliche Nutznießer und Zahler betrach-
tet. Finanzierungen als Privatinitiativen
hingegen sind sehr schwach ausgeprägt19.

In einigen innovativen Unternehmen gibt
es allerdings auch Mischformen, die als
„qualifizierende Weiterbildung“ bezeich-
net werden. Sie wird in den Unterneh-
men durchgeführt, ihre Tragweite sprengt
jedoch den innerbetrieblichen Rahmen20.
Diese Art Ausbildung soll eine bessere
Verknüpfung von theoretischen und prak-
tischen Kenntnissen ermöglichen, als dies
die traditionellen Ausbildungen in der
Lage sind zu leisten. Voraussetzung hier-
für sind nicht ganz einfache Vereinbarun-
gen zwischen den betreffenden Unterneh-
men und dem Bildungsapparat, der dar-
aufhin die Kontrolle der Ausbildung über-
nimmt und einen Abschluß verleiht21.

Die gegenwärtigen Unzu-
länglichkeiten des Systems
und seine Schwierigkeiten
für die Zukunft

Die Aspekte des französischen Bildungs-
systems, die am unmittelbarsten Einfluß
auf die gesellschaftliche Stellung der Men-
schen haben, mögen sich in der Vergan-
genheit durchaus in relativem Einklang
mit der Effizienz der Wirtschaft befunden
haben. So war beispielsweise die Kombi-
nation aus hochqualifizierten Entwurfs-
ingenieuren und geschickten Praktikern
für die „Details“ in der Produktion lange
Zeit durchaus erfolgreich. Jedoch haben
die Weiterentwicklung der Produktions-
bedingungen und insbesondere die Zwei-
fel an der Wettbewerbsfähigkeit der so-
genannten „Taylorschen“ Produktionsfor-
men zu einer Veränderung der Lage ge-
führt (d’Iribarne, 1989). Für diese neuen
Probleme werden nun Lösungen gesucht.

Aber die in wirtschaftlicher Hinsicht
vielversprechendsten Ansätze sind oft
schwer umzusetzen, während die unkom-
pliziertesten Maßnahmen nicht immer die
günstigsten sind.

Läßt man im Rahmen dieser Arbeit die
Ausbildung der Lehrer sowie die Ausbil-
dung in den Bereichen Recht und Medi-
zin außer acht, um sich nur auf diejeni-
gen zu beschränken, die unmittelbar die
Unternehmen betreffen, so kann man auf
verschiedenen Ebenen des Bildungs-
systems eine Reihe von Schwierigkeiten
erkennen. Diese Schwierigkeiten lassen
sich nicht allein an einer ungenügenden
Investition in Humankapital (sprich zu
kurze Ausbildungen) festmachen. Viel-
mehr geht es um die Tatsache, daß die
bestehenden Investitionsformen eher sym-
bolischen Charakter haben und zugunsten
einer wirtschaftlicheren Sichtweise schritt-
weise angepaßt werden könnten. So las-
sen sich auch die besonderen Debatten
erklären, die sich in Frankreich zum The-
ma „Zertifizierung der erworbenen beruf-
lichen Fähigkeiten“ entfacht haben. Die-
se würde als Zusatz zu den normalen
Abschlüssen von den Unternehmen zur
Steuerung des Arbeitsmarkts ausgestellt,
im Sinne einer „lebenslangen Weiterbil-
dung“ und eines „neuen Schubs für die
berufliche Bildung“22 Im Vergleich zu an-
deren europäischen Ländern, wie z.B.
England, können diese Auseinanderset-
zungen ohne Berücksichtigung der vor-
herigen Überlegungen in ihrer Gesamt-
heit nicht verstanden werden, insbeson-
dere nicht ohne die „gesellschaftlichen“
Unterschiede in der Verwaltung der Qua-
lifikationen und die zentrale Bedeutung
des Abschlusses/Diploms in der Politik
der Unternehmen, obwohl diese in Re-
den immer die „Qualifikation“ in den Vor-
dergrund stellen23.

Schwierigkeiten, die die unteren
Qualifikationsstufen betreffen

Diese Schwierigkeiten können mit der Zeit
nur wachsen. Der Anteil derer, die das
Bildungssystem mit den niedrigsten Ab-
schlüssen verlassen (im Fachjargon des
französischen Bildungswesens: die Stufen
„VI“ und „V“ bis) und ohne Berufsausbil-
dung bleiben, ist trotz des insgesamt im
Schnitt angestiegenen Ausbildungsniveaus
erstaunlich konstant. Hier entstehen zu-
nehmend „Abfallprodukte“ des Schulsy-

19) Im Vergleich zu Deutschland er-
scheint allerdings die Situation in
Frankreich insofern wieder zweifel-
haft zu sein, als der „Nutzen“ dieser
von den Unternehmen initiierten Wei-
terbildung, der sich in Form von Ge-
haltserhöhungen ablesen läßt, wieder
rückläufig zu sein scheint. „Die Ge-
währung dieser Weiterbildung scheint
den Prinzipien von Auswahl und
Rangfolge zu gehorchen, mit der lo-
gischen Folge, daß ein positives und
wiederkehrendes Signal an die Adres-
se der Beschäftigten gesendet wird,
von denen die Unternehmen Treue
erwarten und die sie behalten möch-
ten“. P. Béret & A Dupray: „Anerken-
nung der beruflichen Weiterbildung
durch höhere Bezahlung und Schaf-
fung von Kompetenzen durch das
Bildungssystem am Beispiel Frank-
reichs und Deutschlands“ in Europäi-
sche Zeitschrift für Berufsbildung Nr.
14 (1998), S. 42-55.

20) Dies trifft z.B. für Unternehmen
wie Pechiney zu, die versucht haben,
die innerbetrieblichen Bewertungen
mit „diplomähnlichen“ Abschlüssen zu
verbinden, in dem sie eine „überbe-
triebliche“ Ausbildung eingerichtet
haben: P Doray „Formation et mobili-
sation. Le cas d’aluminium Pechiney“
Presses Universitaires de Lille 1989.

21) Siehe M. Périsse „La certification
d’entreprise: héritage ou nouvelles
régles de gestion de la main-d’œuvre?
L’exemple d’un groupe chimique“ in
Revue Formation Emploi Nr. 63 Juli/
September 1998, S. 27-41.

22) Europäische Kommission: „Lehren
und Lernen. Auf dem Weg zur kogni-
tiven Gesellschaft“. Weißbuch der EG
1995
M de Virville: „Donner un nouvel élan
à la formation professionnelle“. Be-
richt an den Minister für Arbeit und
Soziales. La documentation française.
Paris 1996.

23) Zu den unterschiedlichen Moda-
litäten für die Verwaltung der Quali-
fikationen in verschiedenen Ländern
siehe: D. Colardyn „La gestion des
compétences“ PUF Paris 1996. Zum
abgewerteten Status der Abschlüsse
„der zweiten Chance“ in Frankreich
siehe: J.-F Germe & F. Potier „Die Wei-
terbildung aus Eigeninitiative in
Frankreich: Niedergang oder Erneue-
rung?“ in Europäische Zeitschrift für
Berufsbildung Nr. 8/9 (1996), S. 58-
66.
Ganz allgemein betrachtet ist es kein
Zufall, daß diese Verschiebung der
„Zertifizierungssysteme“ ausgehend
von den „Diplomen“ zu so vielen un-
terschiedlichen Fragen Anlaß gibt. Sie-
he: „“Was wissen wir? Die Erfassung
arbeitsmarktrelevanter Kenntnisse,
Fähigkeiten und Kompetenzen“ – Eu-
ropäische Zeitschrift für Berufsbildung
Nr. 12 (1997); die Ausgabe ist aus-
schließlich diesem Thema gewidmet.
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stems, diejenigen, die (mit 16 Jahren, dem
Ende der Schulpflicht) von der Schule
abgehen, ohne die dort verbrachte Zeit
sinnvoll genutzt zu haben, wobei ein
Großteil von ihnen (auch wenn die Zah-
len angezweifelt werden) noch nicht ein-
mal über ausreichende Grundfertigkeiten
verfügt (Lesen, Schreiben, Rechnen). Vom
strikten Standpunkt der erworbenen Fä-
higkeiten aus betrachtet, wäre eine Lö-
sung vorstellbar, bei der angemessene und
konkretere Ausbildungen für diejenigen
entwickelt würden, die mit einer „norma-
len“ Laufbahn nicht zurechtkommen. Aber
dies würde bedeuten, die Rolle der Schu-
le als Garant für die symbolische Gleich-
heit der Bürger ernsthaft in Frage zu stel-
len. Daß manche von Anfang an Bürger
zweiter Klasse sein sollen, ist kaum vor-
stellbar.

Kompromißlösungen, die sowohl symbo-
lische als auch praktische Zwänge berück-
sichtigen, werden gesucht, aber sie sind
offensichtlich nicht leicht zu finden. Bei
der Entwicklung gezielter pädagogischer
Maßnahmen für die Ausbildung von Er-
wachsenen mit Schulproblemen und in
einer beruflichen Weiterbildung wurden
Fortschritte gemacht24. Aber diese Situati-
on ist leichter, da es sich eindeutig um
eine Ausbildung für Arbeitnehmer und
nicht für Bürger handelt, und somit die
symbolische Tragweite nicht die gleiche
ist. Analog hierzu entwickelt sich im Rah-
men von „Jugendmaßnahmen“ eine Aus-
bildung für Jugendliche zwischen 16 und
25 Jahren, die als Teilzeitausbildung kon-
zipiert ist und sich an diejenigen wendet,
die auf dem Arbeitsmarkt einfach keinen
„normalen“ Arbeitsplatz finden25. Aber
diese Maßnahmen werden insofern kriti-
siert, als man ihnen vorwirft, nur den
Unternehmen „verbilligte“ Arbeitskräfte zu
liefern.

Für diejenigen mit einer Berufsausbildung
unterhalb des Hochschulniveaus (Niveau-
stufen V und IV) sind die Schwierigkei-
ten anders gelagert. Die Sorge um eine
Anhebung des Ansehens dieser Ausbil-
dungen bei gleichzeitiger Wahrung ihrer
Unabhängigkeit gegenüber den Unterneh-
men führt zu einer Aufwertung der theo-
retischen Aspekte und zu einer gewissen
Vernachlässigung der praktischen „Tricks“,
die meistens „on-the-job“ gelernt werden.
In der Praxis ist das die klassische Vorge-
hensweise für alle Bildungsgänge der Be-

rufsbildung: Ihr Status wird regelmäßig
durch eine Verringerung der praxis-
orientierten Lerninhalte zu Gunsten von
theoretischeren „allgemeinbildenden“ In-
halten „aufgewertet“, sehr zum Leidwe-
sen des Mittelstandes, der die unmittel-
bare „Beschäftigungsfähigkeit“ in glei-
chem Maße wie diese Aufwertung zurück-
gehen sieht (Campinos-Dubernet, 1998).

Für eine gewisse Zeit konnte man hof-
fen, daß die Modernisierung der Produk-
tion und die zunehmende Automatisie-
rung die Bedeutung solcher praktischer
Kenntnisse überflüssig machen würde,
und daß es nur von Vorteil sein würde, in
der Firma angelernte Arbeiter durch theo-
retisch sehr viel besser ausgebildete Ar-
beiter zu ersetzen. Heute wird jedoch
deutlich, daß wir im Grunde genommen
eine enge Verbindung von praktischen
Kenntnissen und theoretischem Hinter-
grundwissen benötigen. Jedoch scheinen
weder die Schulen noch die Unternehmen
besonders gut darauf vorbereitet zu sein,
diese Kombination anzubieten. Angesichts
unserer Beobachtungen ist es für sie zu-
dem nicht leicht, in einem allgemeinen
institutionellen Rahmen auf eine Weise zu
kooperieren, die über die häufig anzu-
treffende, und lokal initiierte Zusammen-
arbeit vor Ort hinausgeht26.

Darüber hinaus werden solche Ausbildun-
gen mehr für den Dienstleistungssektor
angeboten, als dies angesichts des Bedarfs
in der Industrie wünschenswert wäre, was
sich in einer Verschlechterung der beruf-
lichen Perspektiven auswirkt. So sind die
Gehälter mit einem Abschluß für den
Dienstleistungssektor (CAP-BEP) zuneh-
mend mit denen von Jugendlichen ver-
gleichbar, die ohne Abschluß die Schule
verlassen27. Diese Situation bestärkt neue
Schüler in ihrem Wunsch, die Ausbildung
an einer Hochschule fortzusetzen.

Schwierigkeiten im Grenzbereich zwi-
schen Ausbildung für die Elite und
Ausbildung für die breite Masse

Dieser Grenzbereich war lange Zeit un-
ausgefüllt insofern als es zwischen einer
langen Ausbildung an einer Hochschule,
Universität oder Eliteschule, die eindeu-
tig der Elite vorbehalten war, und wesent-
lich bescheideneren Bildungswegen prak-
tisch nichts gab und darüber hinaus der
Wechsel von einer Laufbahn in eine an-

24) M Fournier & V Bedin: „L’ingénie-
rie de formation entre traditionalisme
et modernisme“ in Revue Formation
Emploi Nr. 63 Juli/September 1998, S.
43-59.

25) Dieses Problem ist bei denen, die
Jugendeinrichtungen verwalten, wohl-
bekannt, insbesondere bei den „Miss-
ions Locales“ und den „Permanences
d’Accueil, d’Information et d’Orien-
tation“ (PAIO), die 1982 von der Re-
gierung Mauroy zur Unterstützung der
unterprivilegierten Jugendlichen zwi-
schen 16 und 25 bei ihrer beruflichen
Eingliederung geschaffen wurden. Die
lokalen Einrichtungen sind nach der
Übertragung der entsprechenden Aus-
bildungen auf die Regionen (im Rah-
men des neuen Beschäft igungs-
gesetzes von 1993) in eine gewisse
Schieflage geraten, was ihnen die
Tei lnahme an Programmen wie
„TRACE“ (Programm zur Arbeitsbe-
schaffung), das jährlich rund 60.000
Jugendliche mit Schwierigkeiten bei
der Arbeitsuche für eine Dauer von
maximal 18 Monaten unterstützen
will, erschwert.

26) So oft wie sie immer wieder auf-
taucht, erscheint uns diese Frage des
Übergangs von „lokalen Erfahrungen“
zu „Verschiebungen der kollektiven
Normen“ in Frankreich von zentraler
Bedeutung zu sein. Diese Übergangs-
schwierigkeiten, die Zeichen einer
„blockierten Gesellschaft“ sind, sind
nur die Kehrseite von Kompromissen
zwischen Regeln und tatsächlicher
Praxis, die nur dann funktionieren
können, wenn sie stillschweigend als
nicht existent, oder fast, angesehen
werden. Dies gilt z.B. für den „Nu-
merus Clausus“ an den Universitäten,
der weit verbreitet ist, aber nur inso-
fern akzeptiert werden kann, als über-
all laut und deutlich verkündet wird,
daß Zulassungsbeschränkungen an
der „Universität der Republik“ inak-
zeptabel sind.

27) Siehe Ergebnisse der CEREQ-Stu-
die über die Situation 1997-1998 von
Jugendlichen, die 1992 das Bildungs-
system verlassen haben. Die Unter-
schiede beim „Einstieg“ in Abhängig-
keit vom erworbenen Abschluß und
je nachdem, ob ab einer bestimmten
Ebene überhaupt ein Abschluß erwor-
ben wurde, bestätigen, was in Frank-
reich die entscheidenden Einstel-
lungskriterien der Arbeitgeber sind.
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dere nicht vorgesehen war. Aber diese
Lücke hat sich nun geschlossen, zunächst
durch die Entwicklung der sogenannten
„Bac+2“ Ausbildungen, der BTS („Brevets
de Techniciens Supérieurs“, Abschluß als
höherer Techniker, der von technischen
Schulen angeboten wird) und schließlich
der DUT („Diplôme Universitaire de Tech-
nologie“, Hochschuldiplom, das von Uni-
versitäten in Hochschulinstituten für Tech-
nologie angeboten wird). Diese Abschlüs-
se entsprechen wegen ihrer überwiegend
technisch ausgerichteten Inhalte weitge-
hend den Bedürfnissen des Arbeitsmarkts.
Absolventen dieser Bildungswege wurden
in Scharen eingestellt, zu guten Bedingun-
gen und hauptsächlich von der Industrie.
Aber ihr sozialer Status ist fraglich.

Die Grundlage ihres erworbenen Wissens
wird sie nicht in die Elite aufsteigen las-
sen, was innerhalb der Unternehmen dar-
an zu erkennen ist, daß sie nur schwer
Zugang zu leitenden Positionen finden,
wobei die typisch französische Position
des „cadre“ reinen Statuscharakter ohne
besondere Funktionen hat. Ihr Wissen ist
jedoch insofern ausreichend, als sie sich
gegenüber der „Allgemeinheit“, zu denen
die gehören, die nicht über technische
Kenntnisse verfügen, abgrenzen können
und sie direkten Zugang zu „mittleren
Berufen“ haben. Diese Kenntnisse haben
selbst einen mittleren Status, der sich
zwischen Theorie und Praxis bewegt, was
die Bemühungen erklärt, sie zum Mittel-
punkt oder Bindeglied von bisher erfolg-
losen Reformen zu erklären28. Ihre Stel-
lung in den Unternehmen wird dann
schwierig, wenn sie die technischen Be-
reiche verlassen, in denen die Hierarchi-
en eher flach sind. Die Hoffnungen, sie
in die Führungsstruktur der Unternehmen
einbinden zu können, wurden weitgehend
enttäuscht. Obwohl diese Bildungswege
für die Studenten ursprünglich als „End-
station“ konzipiert worden waren, setzt
unter diesen Umständen eine wachsende
Zahl von ihnen ihre Ausbildung fort, um
einen echten Universitätsabschluß und
somit eine klare gesellschaftliche Stellung
zu erlangen29.

Die Quote derer, die an eine Universität
gehen und dort versagen, ist hoch; viele
bleiben ohne Abschluß oder erwerben
einen Abschluß, der auf dem Arbeitsmarkt
kaum etwas wert ist. Die republikanische
Überzeugung, daß jeder Zugang zu einem

hohen Bildungsadel haben sollte, macht
es allerdings ausgesprochen schwierig,
offiziell und ganz allgemein Auswahl-
verfahren für die Zulassung zu einer Fa-
kultät einzuführen (mit Ausnahme der Fa-
kultäten für Medizin, die stärker beruf-
lich geprägt sind). Eine Lösung wie in
Deutschland oder Schweden, bei der die
Zahl der Studienplätze weitgehend von
den Berufsperspektiven gesteuert wird, ist
für Frankreich kaum vorstellbar, sobald
es sich nicht um eindeutige Berufsausbil-
dungen handelt. Die Schaffung von „kur-
zen“ und berufsorientierten Studiengän-
gen an den Univers i tä ten s ind ein
Lösungsansatz zu diesem Problem gewe-
sen, mit all seinen bekannten Einschrän-
kungen.

Vor diesem Hintergrund ist die in gewis-
ser Hinsicht ‘natürliche’ Tendenz dieses
Systems eine Art Flucht nach vorn in eine
Zunahme der Ausbildungsstufen, die ins-
besondere durch den bekannten Spruch
„80% Abiturienten“ (eines Jahrgangs) ge-
kennzeichnet ist. Dieser Spruch hat durch
den hergestellten Zusammenhang zwi-
schen wirtschaftlichem Erfolg in Japan
und dem Ausbildungsniveau der dortigen
Arbeiter eine Berechtigung gefunden. Bei
den „fortschrittlichen Kräften“ ist er um
so erfolgreicher gewesen, als er dem
Wunsch nach Demokratisierung der Ge-
sellschaft über den stetig steigenden Zu-
gang zu höheren Ausbildungen entspricht.
Aber seine Auswirkungen auf das Verhält-
nis zwischen Ausbildung und Arbeitsplatz
sind äußerst fragwürdig.

Als die Schulexplosion nach dem zwei-
ten Weltkrieg in Frankreich einsetzte, hatte
ein großer Teil der Beschäftigten in qua-
lifizierten Positionen eine Ausbildung, die
nach landläufiger Meinung niedriger war
als die Stellung, die sie innehatten. So
konnte die Gruppe der leitenden Ange-
stellten („cadres“) angesichts des Wirt-
schaftswachstums nicht vollständig mit
Absolventen der Eliteschulen oder Uni-
versitäten besetzt werden; die meisten
Facharbeiter hatten eigentlich gar keine
„richtige“ Berufsausbildung usw. Zunächst
hat die Erhöhung der Ausbildungsniveaus
das Defizit der Abschlüsse ausgleichen
können und eine Annäherung an ein „nor-
males“ Verhältnis zwischen Ausbil-
dungsniveau und Arbeitsplatzanforde-
rungen bewirkt (d.h. de facto zwischen
dem Ansehen eines Arbeitsplatzes und

„(…) wird beispielsweise
die Lehre nach einer über
Jahrzehnte stark rückläufi-
gen Tendenz zumindest auf
dem Papier wieder positiv
bewertet, wobei Deutsch-
land als Musterbeispiel an-
geführt wird. Man ver-
spricht sich von der Lehr-
lingsausbildung eine besse-
re berufliche Eingliederung
der schwach qualifizierten
Jugendlichen (...). In der
Praxis wirkt das gesell-
schaftliche Image der Lehr-
lingsausbildung, das kaum
als ‘nobel’ bezeichnet wer-
den kann, auf seine weite-
re Entwicklung kontrapro-
duktiv.“

28) Diese Schwierigkeiten kristallisie-
ren sich bei allen „höheren techni-
schen Ausbildungen“, die sich nicht
in sinnvolle Bildungswege von BAC
+2 bis BAC +5 einordnen lassen. Die
neuen Zweifel nach der Ankündigung
durch Claude Allègre einer „Rückstu-
fung“ der französischen Bildungsgän-
ge auf ein vermeintlich europäisches
Modell „3,5,8“ (Jahre nach dem Ab-
itur/BAC) ist dafür ein weiteres Zei-
chen: „Während sich Minister und Ex-
perten seit gut zehn Jahren den Kopf
darüber zerbrechen, wie ein „techni-
scher Bildungsweg“ eingerichtet wer-
den kann, der genau so angesehen
ist wie die traditionelle allgemeinbil-
dende Schule, läuft alles so ab, als
wenn der Arbeitsmarkt bereits eine
neue technische Elite [...] produziert
hätte“. Beilage zur Zeitung Le Monde
„Choisir ses études“, DUT et BTS,
Donnerstag 18. Februar 1999, S. 11.

29) So ist der Anteil derer mit einem
DUT-Abschluß, die ihr Studium im
Jahr nach dem Erwerb des Abschlus-
ses auf Vollzeitbasis fortsetzen, von
33% im Jahre 1984 auf 45% im Jahre
1988 angestiegen. Cereq bref, Dezem-
ber 1992. Dieser Anteil ist seitdem
ständig weiter angestiegen und betrug
63% im Jahre 1992. Mit dem aktuel-
len, sogenannten „3,5,8“-Reformvor-
haben, das ein weiteres Jahr Studium
nach dem BAC +2 bedeuten würde,
droht dieses Phänomen sogar die Re-
gel für alle zu werden.
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dem Ansehen desjenigen, der ihn aus-
füllt). Aber mit der Zunahme der abge-
schlossenen Ausbildungen und dem rück-
läufigen Wirtschaftswachstum mußten all-
mählich immer mehr Menschen, um über-
haupt einen Arbeitsplatz zu finden, unter-
qualifizierte Jobs annehmen, in denen sie
zwangsläufig nur „absteigen“ können.
Dieses Phänomen, das den Arbeitsmarkt
destabilisiert, scheint für die hohe Arbeits-
losigkeit in Frankreich mitverantwortlich
zu sein (d’Iribarne P., 1990). Zahllose Ju-
gendliche stürzen sich in sozial angese-
hene, aber „brotlose“ Ausbildungssack-
gassen (insbesondere an den allgemein-
bildenden Schulen), während andere Aus-
bildungen vernachlässigt werden, obwohl
dort die Aussichten auf einen Arbeitsplatz
deutlich besser wären.

Darüber hinaus erleichtert diese Erhöhung
des theoretischen Anteils in der Ausbil-
dung nicht zwangsläufig die effiziente
Verbindung von theoretischem Wissen
und praktischem Know-how, die aber von
den Unternehmen weitgehend gefordert
wird. Aus diesem Grund führt die Suche
nach einer besseren Abstimmung der
Ausbildung auf die Bedürfnisse der Un-
ternehmen zu einem ganzen Maßnahmen-
katalog zur Reformierung des Bildungs-
systems, dessen Umsetzung allerdings
durch den symbolischen Stellenwert der
Ausbildung erschwert wird.

So wird beispielsweise die Lehre nach
einer über Jahrzehnte stark rückläufigen
Tendenz zumindest auf dem Papier wie-
der positiv bewertet, wobei Deutschland
als Musterbeispiel angeführt wird. Man
verspricht sich von der Lehrlingsausbil-
dung eine bessere berufliche Eingliede-
rung der schwach qualifizierten Jugend-
lichen, von denen ein beträchtlicher Teil
arbeitslos ist. In der Praxis wirkt das ge-
sellschaftliche Image der Lehrlingsausbil-
dung, das kaum als „nobel“ bezeichnet
werden kann, auf seine weitere Entwick-
lung kontraproduktiv. Im Gegensatz dazu
stellt man im Elsaß mit seinen von der
deutschen Kultur gefärbten sozialen Wert-
vorstellungen fest, daß die Lehrlingsaus-
bildung dort sehr viel positiver beurteilt
wird als im Rest Frankreichs. Dabei ist es
den Universitäten seit 1987 gestattet, ih-
ren Studenten einen Status als Lehrling
zu verleihen, um durch Praktika in Be-

trieben ihre Berufsausbildung zu verbes-
sern, wobei Ziel dieser Maßnahme war,
„auch der Lehre zu einem noblen Image
zu verhelfen“ (Faujas, 1999). Nach einer
schwierigen Anlaufphase hat sich die Zahl
der Lehrlinge mit Abitur von 1994/95 bis
1997/98 auf 31.000 mehr als verdoppelt,
was 10% der Lehren ausmacht. Sie kon-
zentrieren sich allerdings vorwiegend auf
„kleine“ Privatschulen mit Schwerpunkt
Handel und erlauben auch finanziell „un-
terprivilegierten“ Jugendlichen den Zu-
gang zu einer kostspieligen Ausbildung.

Des weiteren ist die Einrichtung eines
Ausbildungsgangs zum Ingenieur für sol-
che Personen vorgesehen, die nach meh-
reren Jahren Berufserfahrung erneut eine
Ausbildung durchlaufen (der sogenann-
te, nach seinem „Erfinder“ benannte
Decomps-Weg). Aber die Umsetzung die-
ses Konzepts erweist sich als schwierig.
Werden so ausgebildete Leute „echte“ In-
genieure sein oder nur „Sonderangebo-
te“? Werden sie den Titel eines „Inge-
nieurs“, ohne Zusatz, erwerben, oder wer-
den es „Technikingenieure“ sein, wodurch
sie innerhalb der Gruppe der leitenden
Angestel l ten am unteren Ende der
Hierarchieskala eingeordnet würden. Im
Prinzip müßte ihre durchaus nicht edle
Ausbildung genau den ebensowenig ed-
len Anforderungen ihrer Fertigungs-
aufgaben entsprechen. Sind jedoch in ei-
ner Zeit, in der die Demokratisierung der
Ausbildung und der Gesellschaft gefor-
dert wird, solche Überlegungen überhaupt
akzeptabel?

Insgesamt gesehen bleibt von einem eu-
ropäischen Standpunkt aus noch viel zu
tun, um das französische Bildungssystem
auf allen Ebenen und unter Berücksichti-
gung der Besonderheiten der französi-
schen Gesellschaft an die aktuellen Be-
dürfnisse der Gesellschaft anzupassen.
Das gilt für die Ausbildung der „breiten
Masse“. Das gilt auch für die Ausbildung
der Elite, wie an der Heftigkeit der Kritik
an der Leitung der „Ecole Normale
Supérieure“ zu ersehen ist, die für dieses
Jahr die Einführung einer Auswahlprüfung
für europäische Studenten beschlossen
hat, die in englischer Sprache stattfinden
und nicht den Besuch einer „Vorberei-
tungsklasse“ zur Vorbedingung machen
soll30.

30) C. Cohen-Tannoudji & S. Haroche:
„L’ENS doit s’ouvrir sur l’Europe“ in
der Zeitung Le Monde, 11. März 1999,
S. 15.
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Politische Dimension

Berufliche Aus- und Weiterbildung ist in
den letzten Jahren zunehmend in das
Blickfeld der politischen Entscheidungs-
träger gerückt. Eine Feststellung, die sich
aufgrund von Beobachtungen der Ent-
wicklung in vielen europäischen Ländern
treffen läßt. Daraus resultiert ein Bedeu-
tungszuwachs beruflicher Bildung, der auf
der politischen Überzeugung gründet, daß
berufliche Qualifizierung gute Berufs-
perspektiven für junge Menschen eröff-
net bzw. sichert und auf diese Weise be-
stehender sowie drohender Arbeitslosig-
keit entgegenwirken kann. Daran knüpft
sich gleichzeitig die Überzeugung, daß
Betriebe durch Rückgriff auf qualifizier-
tes Fachkräftepotential in der Lage sind,
ihre Wettbewerbsfähigkeit zu verbessern.
Diese Einschätzung der positiven Wirk-
weise beruflicher Bildung hat in zuneh-
mendem Maße Impulse für politische Ak-
tivitäten geliefert, die darauf abzielen, sie
als wichtiges Element einer umfassenden
Problemlösungsstrategie stärker als bisher
zur Geltung zu bringen. In diesem Zu-
sammenhang realisierte konkrete Maßnah-
men konzentrieren sich hauptsächlich auf
Ziele, Inhalte und Qualität sowie die Fi-
nanzierung beruflicher Aus- und Weiter-
bildung.

Grundsätzlich ist die Berufsbildungs-
finanzierung in einem gesamtstaatlichen
Regelungssystem zusammengefaßt, inner-
halb dessen, auf der Grundlage eines
durch gesellschaftlichen Konsens begrün-
deten Ordnungsrahmens, über Verant-
wortlichkeiten entschieden ist, mit wel-
chen Anteilen Staat, Betriebe und Indivi-

duen, unabhängig vom dadurch anfallen-
den oder erwarteten Nutzen, direkte und
indirekte Kosten übernehmen. In Finan-
zierungssystemen der beruflichen Aus-
und Weiterbildung werden demnach Ent-
stehung, Verteilung und Zielrichtung von
Finanzierungsströmen an Bildungsnach-
frager und -anbieter bzw. von diesen
durch Organisationsmechanismen und
Instrumenteneinsatz bestimmt. Alle finan-
ziellen Aufwendungen der Kostenträger
ergeben eine Gesamtfinanzierungsstruk-
tur, die bei Veränderung der äußeren Rah-
menbedingungen (z.B. durch Globalisie-
rung, technologische Umwälzungen und
Internationalisierung der Arbeitsmärkte)
Defizite bei der quantitativ und qualitativ
ausreichenden Aus- und Weiterbildungs-
versorgung von Individuen oder Betrie-
ben entstehen läßt. Derartige Situationen
fordern eine Umsteuerung, Konzentration
oder Verstärkung von Finanzierungs-
strömen zugunsten von Zielgruppen, Re-
gionen oder Branchen. Die politische Re-
aktion auf solche Maßnahmen fällt unter-
schiedlich aus. Kritiker sehen die Gründe
für Fehlentwicklungen im wesentlichen in
mangelnder Flexibilität des bestehenden
Finanzierungssystems und fordern daher
weitreichende Änderungen oder die Ab-
kehr von überkommenen Finanzierungs-
systemen. Pragmatiker setzen eher auf er-
gänzende staatlich finanzierte Förderpro-
gramme, die das Finanzierungssystem un-
angetastet lassen. Mit einer breiten Palet-
te von Maßnahmen der finanziellen För-
derung berufl icher Qualif izierungs-
prozesse von Jugendlichen bzw. zur
Schaffung, Anpassung, Verbesserung oder
Steigerung der beruflichen Qualifikation
von Beschäftigten oder Arbeitslosen, die
teilweise auch auf Vereinbarungen zwi-

Berufsbildungsfinan-
zierung im zwischen-
staatlichen Vergleich –
Zielsetzungen und
Wirkweisen

Berufliche Qualifizierung
eröffnet jungen Menschen
gute Berufsperspektiven
und wirkt so drohender Ar-
beitslosigkeit entgegen.
Durch den Rückgriff auf
qualifiziertes Fachkräfte-
potential sind die Betriebe
in der Lage, ihre Wettbe-
werbsfähigkeit zu verbes-
sern. Mit einer breiten Pa-
lette von Maßnahmen der
finanziellen Förderung be-
ruflicher Qualifizierungs-
prozesse wird häufig auch
der Versuch unternommen,
bildungspolitische Zielset-
zungen mit der Lösung
wirtschafts-, sozial- und
arbeitsmarktpolit ischer
Probleme zu verbinden.

Folkmar Kath
Leiter der Abteilung

Sozialwissenschaftli-
che und ökonomi-

sche Grundlagen der
Berufsbildung im

Bundesinstitut für
Berufsbildung, Bonn



BERUFSBILDUNG NR. 17 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

CEDEFOP

41

schen Arbeitgebern und Gewerkschaften
beruhen, wird häufig auch der Versuch
unternommen, bildungspolitische Zielset-
zungen mit der Lösung wirtschafts-, sozi-
al- und arbeitsmarktpolitischer Probleme
zu verbinden.

Im Rahmen der in Deutschland überaus
kontrovers geführten Diskussion über
problemlösend wirkende Finanzierungs-
regelungen in der beruflichen Bildung ist
wiederholt auf Modelle verwiesen wor-
den, die in Nachbarländern praktiziert
werden. Aus diesem Grunde erscheint
eine vergleichende Analyse von Finanzie-
rungsregelungen und -instrumenten in
vier europäischen Ländern (Dänemark,
Frankreich, Großbritannien und Deutsch-
land) sinnvoll und nützlich.

Staatliche Regelungen
und Programme

Betrachtet man die Rolle des Staates als
Kostenträger und Regulator der Finanzie-
rung in den vier Ländern, ergibt sich fol-
gendes Bild:

Der Staat ist überwiegend Kostenträger bei
vollzeitschulisch organisierter Aus- und
Weiterbildung. Ihr jeweiliger Anteil ist in
den vier Ländern, entsprechend den je-
weiligen institutionellen Systemgrund-
lagen, unterschiedlich ausgeprägt.

In Dänemark und Frankreich ist die fi-
nanzielle Beteiligung der Betriebe – teil-
weise unter Berücksichtigung ihrer Grö-
ßenklasse – an der Berufsbildungsfinan-
zierung gesetzlich geregelt, unabhängig
davon, ob diese sich aktiv an Qualifizie-
rung beteiligen. In Frankreich umfaßt die
Festlegung einer Pflichtleistung aller Be-
triebe, die bei Nichterfüllung eine Steu-
erzahlung zur Folge hat, den gesamten
Bereich beruflicher Aus- und Weiterbil-
dung. In Dänemark gilt für alle Betriebe
eine gesetzlich festgesetzte Abgabe nur
für die Ausbildung, die über einen Fonds
an die Ausbildungsbetriebe zur Refinan-
zierung ihrer Kosten für arbeitsplatz-
unabhängige Qualif izierungsphasen
zurückfließt. Für die berufliche Weiterbil-
dung in Dänemark ist zur Zeit eine ge-
setzliche Finanzierungsbeteiligung über
Arbeitgeber- und Arbeitnehmerbeiträge
vorgesehen, und zwar über einen bis 1995

allein aus Steuermitteln gespeisten zen-
tralen Arbeitsmarktfonds.

In Deutschland und Großbritannien wer-
den betriebliche Aus- und Weiterbildungs-
aktivitäten prinzipiell auf freiwilliger Ba-
sis durchgeführt und einzelbetrieblich fi-
nanziert. Es bestehen keine gesetzlichen
Finanzierungsverpflichtungen für aus- und
weiterbildungspassive Betriebe. Nur im
weitesten Sinne können in Deutschland
die in der Arbeitslosenversicherung über
Arbeitgeber- und Arbeitnehmerbeiträge
aufgebrachten Mittel zur Finanzierung
außerbetrieblicher Ausbildung benachtei-
ligter Jugendlicher und zur Qualifizierung
Arbeitsloser als indirekte Kostenbeteili-
gung gewertet werden.

Eine staatliche Kostenübernahme außer-
schulischer Qualifizierung in Form direk-
ter und indirekter Finanzierungsbeteili-
gung erfolgt in den vier Ländern mit un-
terschiedlichem Gewicht. Den massivsten
Beitrag leistet der Staat in Großbritanni-
en über die Finanzierung von Maßnah-
men auf der Grundlage der als Standards
empfohlenen NVQ (National Vocational
Qualification)- und TFW (Training For
Work)-Programme, in deren Rahmen Teil-
nehmern über ein einheitlich geregeltes
Prüfungssystem Abschlüsse auf unter-
schiedlichen Qualifikationsstufen ermög-
licht werden. In Dänemark beläuft sich
das staatliche Mitfinanzierungsvolumen an
betrieblicher Ausbildung auf rund ein
Viertel der kollektiv über eine betriebli-
che Umlage finanzierten Leistungen, wäh-
rend der Staat im Bereich beruflicher
Weiterbildung mit sinkender Tendenz
gegenwärtig noch den überwiegenden
Teil der Gesamtkosten finanziert.

In Deutschland gilt zwar der ordnungs-
politische Grundsatz, wonach der Staat
von einer direkten Mitfinanzierung be-
tr ieblicher Bildungsaktivitäten über
Förderzuschüsse an Betriebe absehen soll,
weil den Arbeitgebern als gesellschaftli-
cher Gruppe nach der Rechtsprechung des
Bundesverfassungsgerichts (BVerfGE vom
10.12.1980) die Pflicht auferlegt ist, stän-
dig die Bereitstellung eines quantitativ
und qualitativ ausreichenden und aus-
wahlfähigen Ausbildungsplatzangebots zu
gewährleisten. Allerdings ist dieses Prin-
zip, insbesondere aufgrund der anhalten-
den Schwierigkeiten bei der quantitativen
Ausbildungsversorgung in den ostdeut-

„Der Staat ist überwiegend
Kostenträger bei vollzeit-
schulisch organisierter
Aus- und Weiterbildung. Ihr
jeweiliger Anteil ist in den
vier Ländern, entsprechend
den jeweiligen institutionel-
len Systemgrundlagen, un-
terschiedlich ausgeprägt.“

„Eine staatliche Kosten-
übernahme außerschuli-
scher Qualifizierung in
Form direkter und indirek-
ter Finanzierungsbeteili-
gung erfolgt in den vier Län-
dern mit unterschiedlichem
Gewicht.“
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schen Ländern, durch staatliche Vertrags-
prämien auf abgeschlossene Ausbildungs-
verhältnisse und Bund-Länder-Finanzie-
rung von Gemeinschaftsinitiativprogram-
men unter Beteiligung der EU zur Durch-
führung betriebsersetzender außerbetrieb-
licher Ausbildung permanent durchbro-
chen worden. Insbesondere die Bundes-
länder finanzieren eine Vielzahl ziel-
gruppen- und/oder maßnahmeorientierter
Programme zur Verminderung akuter
Notsituationen. Dauerhafte Fördermaß-
nahmen des Staates sind konzentriert auf
die Beteiligung an Investitions- und Be-
tr iebskosten von überbetr iebl ichen
Berufsbildungsstätten, in denen eine Er-
gänzung des betrieblichen Ausbildungs-
teils im wesentlichen für Klein- und Mit-
telbetriebe erfolgt.

Staatliche Beiträge zur Unterstützung von
Weiterbildungsteilnehmern werden in
Deutschland schließlich in Form von Auf-
stiegsfortbildungszuschüssen als Begab-
tenförderungsprämien für besonders er-
folgreiche Ausbildungsabsolventen bzw.
durch eine damit verbundene Gewährung
zinsverbilligter Darlehen geleistet.

In Frankreich finanziert der Staat aus Steu-
ermitteln Bildungsmaßnahmen für Pro-
blemgruppen des Arbeitsmarktes und
belohnt durch Steuerprämien besonders
bildungsaktive Betriebe. Die dadurch ein-
tretenden Steuerausfälle summieren sich
zu nicht unerhebl ichen staat l ichen
Finanzierungsbeiträgen.

Sozialpartnerschaftliche
Regelungen

Die Mitwirkung der Sozialparteien bei der
Organisation der Aus- und Weiterbil-
dungsfinanzierung ist in Dänemark, nicht
zuletzt auch durch nationale und regio-
nale tarifliche Vereinbarungen zur Absen-
kung verbleibender individueller Finan-
zierungsbeiträge, besonders ausgeprägt.
Eine tarifliche Regelung der Ausbildungs-
finanzierung ist in Deutschland im we-
sentlichen auf die Bauwirtschaft be-
schränkt. In den letzten Jahren ist in eini-
gen Branchen in Verbindung mit Lohn-
und Gehaltstarifverhandlungen durch Ab-
senkung oder Einfrieren von Ausbildungs-
vergütungen bzw. durch Verzicht auf an-
dere Forderungen bei der allgemeinen

Einkommensgestaltung von Seiten der Ge-
werkschaft eine Verpflichtung der Arbeit-
geber zur Steigerung ihrer Aus- und
Weiterbildungsanstrengungen erreicht
worden. Ein Ergebnis, das letztlich durch
Verzicht auf materielle Verbesserungen
eine partielle Erhöhung individueller
Finanzierungsbeiträge durch die Auszu-
bildenden bedeutet.

In Frankreich werden Mittel aus der ge-
setzlich verankerten betrieblichen Aus-
und Weiterbildungssteuer, die 2,5 % der
Bruttolohn- und Gehaltssumme beträgt,
teilweise durch auf regionaler und/oder
sektoraler Ebene tarifvertraglich verein-
barte Fonds verwaltet und als Zuschüsse
an ausbildende Betriebe oder Bildungs-
einrichtungen vergeben. In Großbritanni-
en, wo ebenso wie in Deutschland die
Berufsbi ldung überwiegend einzel-
betrieblich finanziert und durchgeführt
wird - allerdings nicht auf dem Weg über
systematisch geregelte Ausbildungs-
gänge - fehlt insbesondere der gewerk-
schaftliche Einfluß, nachdem er im politi-
schen Willensbildungsprozeß in den 80er
Jahren gezielt beschnitten worden ist.

Individuelle
Finanzierungsbeiträge

In allen vier Ländern ergibt sich der von
Bildungsteilnehmern zu tragende direkte
oder indirekte Kostenanteil durch staatli-
che oder in geringerem Umfang durch
sozialpartnerschaftliche oder betriebliche
Regelungsentscheidungen. Insbesondere
auf dem Gebiet höher qualifizierender
Weiterbildung wirken sich die aktuellen,
allgemeinen politischen Rahmenbedin-
gungen besonders stark auf die Höhe der
von Individuen zu erbringenden Finanzie-
rungsleistungen aus. In Zeiten defizitärer
öffentlicher Haushalte und krisenhafter
Zustände auf dem Arbeitsmarkt, tendie-
ren die politischen Entscheidungsträger
dazu, einem leistungsstärkeren Personen-
kreis einen höheren finanziellen Eigen-
beitrag abzuverlangen. Damit verbindet
sich die Erwartung, daß eine derartige
Politik keine erheblich sinkende Bildungs-
bereitschaft zur Folge hat. So ist beispiels-
weise in Deutschland die Förderung der
Aufstiegsfortbildung durch die Bundesan-
stalt für Arbeit (BfA) aus Mitteln der Ar-
beitslosenversicherung, die zu gleichen

„Insbesondere auf dem Ge-
biet höher qualifizierender
Weiterbildung wirken sich
die aktuellen, allgemeinen
politischen Rahmenbedin-
gungen besonders stark auf
die Höhe der von Individu-
en zu erbringenden Finan-
zierungsleistungen aus.“
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Teilen aus Arbeitgeber- und Arbeitneh-
merbeiträgen aufgebracht werden, einge-
stellt worden. Dies war notwendig, um
finanzielle Fördermaßnahmen aus der
Solidarkasse von Arbeitgebern und Arbeit-
nehmern verstärkt auf den Personenkreis
von Arbeitslosigkeit und Ausbildungs-
platzmangel betroffener bzw. bedrohter
Personen zu konzentrieren. Der vollstän-
dige Wegfall der Aufstiegsfortbildung ist
schließlich auf gesetzlichem Wege durch
staatliche Anteilsfinanzierung gemildert
worden, so daß aus arbeitsmarktpoliti-
schen Gründen der Staat als Ausfallbürge
bei der Weiterbildungsfinanzierung im
Bereich arbeitsmarktpolitischer Maßnah-
men eingetreten ist.

Sofern eine Teilnahme an finanziell nicht
oder nur teilweise geförderten Qualifizie-
rungsmaßnahmen erfolgt, können - soweit
bekannt - nur in Großbritannien und
Deutschland die von Bildungsteilnehmern
zu entrichtenden Gebühren durch steuer-
mindernden Einkommensabzug teilweise
ausgeglichen werden. Somit erfolgt nicht
nur eine direkte, sondern auch eine indi-
rekte staatliche Kofinanzierung individu-
eller Bildungskosten.

Überbetriebliche versus
einzelbetriebliche Finan-
zierung

Ausgelöst durch wachsende Defizite beim
betrieblichen Ausbildungsplatzangebot als
Folge einer rezessiven konjunkturellen
Entwicklung bei gleichzeitigem demogra-
phisch bedingtem Anstieg der Aus-
bildungsplatznachfrage wird seit einiger
Zeit in Deutschland erneut die zwischen
Gewerkschaften und Arbeitgebern seit
Anfang der 70er Jahre immer wieder auf-
flammende Kontroverse über eine Reform
der Ausbildungsfinanzierung diskutiert.
Nach Auffassung der Gewerkschaften
muß die einzelbetriebliche durch eine
überbetriebliche Finanzierung ersetzt
werden, die wie in Dänemark und Frank-
reich auch die nicht oder zu gering aus-
bildenden Betriebe an den Ausbildungs-
kosten beteiligt. Die Arbeitgeber lehnen
einen derartigen staatlichen Eingriff ka-
tegorisch ab.

Bei einem Transfer von Elementen des
französischen und dänischen Modells

nach Deutschland ist letztendlich zu be-
denken, daß das Ausbildungsplatzangebot
in Dänemark ein jährliches Defizit, an der
Nachfrage gemessen von bis zu 15% auf-
weist und der betriebliche Anteil an der
gesamten Ausbildung ohnehin erheblich
niedriger als in Deutschland ist. Der Er-
folg einer Übertragung von Finanzierungs-
mechanismen anderer Länder hängt in er-
ster Linie davon ab, wie der Stellenwert
beruflicher Bildung von den jeweiligen
Nutznießern eingeschätzt wird. In Däne-
mark und mehr noch in Frankreich ist die
betriebliche Ausbildungsquote (Auszubil-
dende je Arbeitnehmer) verglichen mit
Deutschland (6% zu 2,5% in Dänemark)
relativ schwach. Die stimulierende Wir-
kung einer kollektiven, überbetrieblich or-
ganisierten Finanzierung ist bei gering
ausgeprägter betrieblicher Ausbildungs-
leistung, trotz fehlender empirischer Be-
weise, eher positiv einzuschätzen. In
Deutschland ist im Hinblick auf die Wirk-
weise Skepsis angebracht. Das umfassen-
de Ausbildungssystem durchdringt hier
alle Beschäftigungsbereiche. Die Masse
der Ausbildungsplätze wird ohne finan-
zielle Anreize aufgrund eines weitgehend
traditionell bestimmten Verhaltens oder
auch wegen des erwarteten Ausbildungs-
nutzens von Betrieben bereitgestellt. In-
sofern dürften in diesem System nur noch
begrenzte Mobilisierungsspielräume be-
stehen.

Allerdings wird auch in Deutschland ein
Umlageverfahren, durch das die Kosten
zwischen ausbildenden und nicht ausbil-
denden Betrieben gleichmäßiger verteilt
werden, im Arbeitgeberlager nicht als
grundsätzlich systemwidrig angesehen.
Das zeigen tarifvertragliche Vereinbarun-
gen ebenso wie Kammerregelungen zur
Finanzierung arbeitsplatzunabhängiger
Ausbildungsphasen zur Sicherung der
Ausbildungsqualität vor allem im Hand-
werksbereich.

Steuerliche Anreize

Bei der Untersuchung der Finanzierungs-
landschaft in den vier Ländern fällt auf,
daß Maßnahmen zugunsten der berufli-
chen Bildung im Rahmen staatlicher
Fiskalpolitik, mit Ausnahme von Frank-
reich, als Anreizinstrument zur Verbesse-
rung, Sicherung und Steigerung von Aus-

„Der Erfolg einer Übertra-
gung von Finanzierungs-
mechanismen anderer Län-
der hängt in erster Linie
davon ab, wie der Stellen-
wert beruflicher Bildung
von den jeweiligen Nutznie-
ßern eingeschätzt wird.“
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bildungsqualität und –quantität nicht ein-
gesetzt werden.

Aktionsmöglichkeiten auf diesem Feld der
Politik sieht jedoch die EU-Kommission.
In ihrem 1995 veröffentlichten Weißbuch
„Lehren und Lernen – Auf dem Weg zur
kognitiven Gesellschaft“ regt sie im fünf-
ten Aktionsziel entsprechende Aktivitäten
unter dem Leitmotto „materielle und
berufsbildungsspezifische Investitionen
sollen gleichbehandelt werden“ an. Mit
dieser Anregung soll der Tatsache Rech-
nung getragen werden, daß Betriebsaus-
gaben für Ausbildung Investitionen in
Humankapital darstellen, die steuerlich
ebenso behandelt werden müssen wie
solche in Sachkapital.

Die wirkungsvollste, gerechteste und
gleichzeitig transparenteste Form aller aus
deutscher Sicht möglichen Steuerpräfe-
renzen bildet die in Frankreich gewährte
Steuergutschrift für Betriebe, die überpro-
portional hohe Aufwendungen für beruf-
liche Aus- und Weiterbildung tätigen. Die
gleiche monetäre Anreizwirkung könnte
durch einen nur steuertechnisch anders
ausgestalteten Abzug eines Festbetrages
von der Steuerschuld (z.B. für zusätzlich
zur Verfügung gestellte Ausbildungsplät-
ze) für ausbildende Betriebe erzielt wer-
den.

Bildungsgutscheine
(voucher)

Als Incentives der Nachfragestimulierung
kommen Bildungsgutscheine in Frage, die
für Jugendliche und Erwachsene in Form
einer Kostenübernahmegarantie durch
öffentliche oder private Institutionen für
potentielle Bildungsnachfrager bereitge-
stellt werden.

Bei Angebotsdefiziten in betriebsbasierten
Berufsbildungssystemen vermögen sie
quantitativ allerdings keine andere Wir-
kung als vollfinanzierte Ausbildungsplatz-
förderprogramme zu erzielen. Das Nach-
frageniveau könnte auch gehalten wer-
den, wenn mit den Gutscheinen nur die
Zusage einer Teilkostenfinanzierung ver-
bunden wäre und die Bildungsnachfrager
sich bereitfänden, verbleibende Kosten
selbst zu übernehmen. Angesichts knap-
per Fördermittel wäre dann sogar eine

Erhöhung der Zahl der Förderfälle mög-
lich. Es entstünde jedoch das latente Risi-
ko einer nachlassenden Bildungsbereit-
schaft und damit auch einer zukünftigen
Qualifikationslücke, wenn der individu-
elle Finanzierungsbeitrag als zu hoch
empfunden und dadurch der Bildungs-
wunsch aufgegeben würde. Eine derarti-
ge Finanzierungslösung tendiert in Rich-
tung auf eine Individualisierung von Aus-
und Weiterbildung. Sie träfe in erster Li-
nie marktbenachteiligte Personen. Eine
Gutscheinregelung wird seit kurzem in
Großbritannien in der Absicht praktiziert,
die Marktposition und die Motivation von
Bildungsnachfragern zu stärken und da-
mit möglicherweise die von den Vergabe-
stellen administrierten Programme umzu-
orientieren. Die Erfolgsaussichten müssen
allerdings solange skeptisch beurteilt
werden, wie die Verträge zwischen Re-
gierung und Vergabestellen in Bezug auf
das Verfahren nicht revidiert und die Ka-
pazitäten in den Bildungseinrichtungen
nicht erhöht werden. Wesentlich positi-
ver könnte dagegen der Einsatz von
Bildungsgutscheinen im Weiterbildungs-
bereich sowohl für potentielle Nachfrager
als auch Anbieter ausfallen.

Evaluierungsversuche

In Zeiten, in denen politischer Handlungs-
druck auf dem Berufsbildungsbereich la-
stet, werden von der Forschung schlüssi-
ge Antworten auf Fragen nach der Wirk-
samkeit von Finanzierungsverfahren und
–instrumenten eingefordert. Regelmäßig
wird dann deutlich, daß es an vollständi-
gen, systematisch und kontinuierlich fort-
geschriebenen empirischen Erkenntnissen
mangelt, auf deren Grundlage theoreti-
sches Wissen optimiert werden könnte.

Es wird auch deutlich, daß man die „Er-
folge“ beruflicher Bildung nicht messen
kann, weil es einen allgemein akzeptier-
ten Kriterienkatalog für die Evaluierung
nicht gibt (z.B. ist die Vermittlung in Ar-
beit ein „Erfolg“ der Ausbildung?) bzw.
eine Trennung der Kausalfaktoren für den
Erfolg oder Mißerfolg (z.B. schlechte Aus-
bildung und gute Beziehungen) sich nicht
trennen lassen.

Neben der Notwendigkeit der Anwendung
allgemein gültiger, isolierter Erfolgs-

„Als Incentives der Nach-
fragestimulierung kommen
Bildungsgutscheine in Fra-
ge, die für Jugendliche und
Erwachsene in Form einer
Kostenübernahmegarantie
durch öffentliche oder pri-
vate Institutionen für po-
tentielle Bildungsnach-
frager bereitgestellt wer-
den.“
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indikatoren setzt die Frage nach der Wirk-
weise von Finanzierungsregelungen und
-instrumenten voraus, daß über Aufwand
und Kosten Klarheit herrscht. Nur dann
ist eine Antwort darauf möglich, ob

❏ Qualifizierungswünsche von Individu-
en und Qualifikationsbedarf von Betrie-
ben ausgeglichen sind,

❏ eine arbeitsplatzverwertbare bessere
berufliche Qualifikation erreichbar ist,

❏ Wettbewerbsverzerrungen zwischen
Betrieben unterschiedlicher Größenklas-
sen sowie zwischen Branchen und Regio-
nen aufgehoben oder „nicht noch zusätz-
lich verschärft“ werden.

Dieser Bedingungskatalog wird weder
insgesamt noch nach Einzelzielen gegen-
wärtig in keinem Land der EU erfüllt. An-
gesichts der politischen Bedeutung, die
der Berufsbildungsfinanzierung allenthal-
ben zugemessen wird, stellt sich die Fra-
ge, ob dieser Zustand hauptsächlich we-
gen des Einsatzes untauglicher Finanzie-
rungsinstrumente eingetreten ist oder ob
er nicht vielmehr, wie vielfach behaup-
tet, Ausdruck einer konzeptionellen bzw.
organisatorischen Schwäche des berufli-
chen Qualifizierungssystems ist. Diese
Frage ist mit einem eindeutigen Nein zu
beantworten, weil sie eine allzu vereng-
te Sichtweise offenbart, die Berufs-
bildungspolitik mit ihren unterschiedli-
chen Finanzierungsregelungen in unzu-
läss iger  Weise a ls  entscheidenden
Problemlöser instrumentalisiert. Tatsäch-
lich kann sie nur im Rahmen einer um-
fassenden Arbeitsmarktpolitik zur Über-
windung bestehender Ungleichgewichte
mit beitragen.

Deutschland

Eine auf die quantitative Wirkung be-
schränkte Evaluierung einzelner Finanzie-
rungsverfahren bestünde darin festzustel-
len, in welcher Höhe es ein Finanzie-
rungsvolumen in Bezug auf die Nach-
fragedeckung mobilisiert. Wie schwierig
sich der Versuch gestaltet, eine gesicher-
te Erkenntnis in Bezug auf höhere bzw.
geringere Effizienz zu gewinnen, soll an-
hand zweier Beispiele in Deutschland
gezeigt werden.

Von 1976 – 1980 existierte hier eine ge-
setzliche Umlagefinanzierungsregelung,
die im Falle quantitativer Angebotsdefizite
der Regierung die Möglichkeit bot, von
Betrieben eine Abgabe zu erheben, mit
dem Ziel, aus deren Mittelaufkommen,
insbesondere zusätzliche betriebliche Aus-
bildungsverhältnisse finanziell zu fördern.
Trotz vorliegender Voraussetzungen ist
diese Regelung nicht angewendet worden.
Zwar ist während des Geltungszeitraums
des Gesetzes das betriebliche Aus-
bildungsplatzangebot kontinuierlich ange-
stiegen, ohne daß damit der Nachfrage-
bedarf insgesamt erfüllt wurde. Der An-
stieg kam jedoch zum Stillstand, nachdem
das Gesetz aus verfahrenstechnischen
Gründen für verfassungswidrig erklärt
worden war. Bisher ist in Deutschland
keine wissenschaftliche Untersuchung
erfolgt, die versucht hat, einen Kausalzu-
sammenhang zwischen drohender Um-
lagefinanzierung und dem Wachstum des
betrieblichen Ausbildungsplatzangebots
nachzuweisen. Die damalige Regierung
und die sie tragenden Parteien wurden
jedoch nicht müde, die Wirkung dieser
Regelung als „Damoklesschwert“ hervor-
zuheben.

Seit Mitte der 70er Jahre gilt in der Bau-
wirtschaft eine tarifvertraglich vereinbar-
te Umlagefinanzierungsregelung, die in
Zeiten starker Ausbildungsplatznachfrage
zu einer hohen Zahl abgeschlossener
Ausbildungsverträge führt, jedoch bei
verminderter Gesamtnachfrage Mitte der
80er Jahre teilweise um bis zu 40% rück-
läufig war. In keinem Jahr seit 1974 sind
die Vertragsabschlüsse im Baugewerbe
jedoch wieder auf den niedrigen Stand
gesunken, der vor der Umlageregelung
die Sozialparteien zum Handeln zwang.

Wesentlich komplizierter gestalten sich
Evaluierungsversuche beim Verhältnis von
Kosten und Qualität der Berufsbildung.
1974 hat die Sachverständigenkommission
„Kosten und Finanzierung“ (Edding-Kom-
mission) eine Methode erarbeitet, um mit
Hilfe von Indices In- und Outputqualität
des deutschen Ausbildungssytems zu
messen. Als Input-Qualitätsfaktoren defi-
nierte sie Organisation, Technik, Intensi-
tät, Personal und Methode der Ausbil-
dung. Die Output-Qualifikation unterglie-
derte sie nach vier bei Ausbildungsab-
schluß erreichten Eignungskriterien, wie
die formelle, die berufsbezogene, die

„Angesichts der politischen
Bedeutung, die der Berufs-
bildungsfinanzierung al-
lenthalben zugemessen
wird, stellt sich die Frage,
ob dieser Zustand haupt-
sächlich wegen des Einsat-
zes untauglicher Finanzie-
rungsinstrumente eingetre-
ten ist oder ob er nicht viel-
mehr, wie vielfach behaup-
tet, Ausdruck einer konzep-
tionellen bzw. organisatori-
schen Schwäche des beruf-
lichen Qualifizierungs-
systems ist.“
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arbeitsweltbezogene und die gesell-
schaftsbezogene Eignung. Eine Evaluie-
rung von Finanzierungsmechanismen auf
der Grundlage dieses Methodengerüstes
ist wegen des Aufwandes, der damit ver-
bunden gewesen wäre, nie erfolgt.

Großbritannien

In Großbritannien ist die Finanzierungs-
administration kritisch untersucht worden.
Die Zuweisung der staatlichen Förder-
mittel an die Vergabestellen erfolgt auf der
Grundlage eines nach bestimmten Krite-
rien differenzierenden Punktesystems. Kri-
terien sind vor allem

❏ die Kosten für unterschiedliche Quali-
fizierungesmaßnahmen;

❏ die Zahl erreichter Abschlüsse je 100
Bildungsteilnehmer;

❏ die Zahl von Bildungsnachfragern, die
länger als acht Wochen auf den Eintritt in
eine Bildungsmaßnahme warten;

❏ die Zahl erfolgreicher Übergänge in Be-
schäftigung bzw. weiterführender Vollzeit-
bildungsmaßnahmen je 100 Absolventen.

Die genannte Untersuchung (Felstead,
1994) gelangt zu dem Ergebnis, daß ins-
besondere dieses Bewertungssystem fi-
nanzielle Anreize zur Unterstützung ko-
stenintensiver und qualitativ hochwerti-
ger Bildungsmaßnahmen behindert und
statt dessen die billigsten, die leichtesten
und die kürzesten Bildungsgänge fördert.
Auf diese Weise wird die von der Regie-
rung mit der Mittelzuweisung verbunde-
ne Auflage, über die Finanzierung der
Bildungsmaßnahmen bessere und effizi-
entere Bildungsrenditen zu erzielen, fak-
tisch ins Gegenteil verkehrt.

Frankreich

Für Frankreich hat eine vom nationalen
statistischen Amt (INSEE) durchgeführte
Erhebung (Goux, 1997) ergeben, daß zwi-
schen 1989 und 1993 25% der befragten
Arbeitnehmer an Weiterbildungsmaßnah-
men teilgenommen haben, während es in
der Zeit von 1973 bis 1977, also kurz nach

Einführung der gesetzlichen Mindest-
pflicht zur Weiterbildungsfinanzierung le-
diglich 11% waren. Die gleiche Untersu-
chung weist auch aus, daß Teilnehmer an
Weiterbildungsmaßnahmen später im
Durchschnitt ein um 2,5 % höheres Ein-
kommen erreichen.

Internationaler Vergleich

Völlig unmöglich, im Grunde aber auch
überflüssig, erscheint eine vergleichende
Evaluierung unterschiedlicher nationaler
Finanzierungsregelungen. Berufsbildungs-
systeme sind historisch gewachsen. Die
sie charakterisierenden institutionell-orga-
nisatorischen Strukturen sind durch spe-
zifische gesellschaftlich-ökonomische
Rahmenbedingungen und philosophisch-
kulturelle Grundlagen geprägt, die einen
Vergleich sehr erschweren, wenn nicht
unmöglich machen. Ursachen sind gravie-
rende methodische Probleme, denn das
Fehlen vertiefter Kenntnisse über die Viel-
falt des jeweils konstituierenden Begrün-
dungsgeflechts verstellt weitgehend das
notwendige Verständnis für eine richtige
Sichtweise und adäquate Fragestellungen.
Aus diesen Gründen hat auch die OECD
einen entsprechenden Versuch in den 80er
Jahren erfolglos abgebrochen.

Selbst wenn kurzfristig keine umfassen-
de Lösung der bestehenden Probleme
herbeigeführt werden kann, so ist den-
noch ein erheblicher Erkenntnisgewinn
durch konkrete Aktivitäten, die auf der
europäischen Ebene angestoßen worden
sind, mittelfristig in Sicht. Die vom
CEDEFOP veranlaßten Finanzierungs-
monographien einzelner EU-Mitgliedslän-
der können das Finanzierungsgeflecht der
jeweiligen Kostenträger mit allen von ih-
nen ausgehenden Finanzierungsströmen
besser als bisher sichtbar machen und
gleichzeitig wichtige Hinweise für die von
der EU-Kommission in ihrem Weißbuch
aus dem Jahre 1995 propagierte Erstellung
einer Humanvermögensrechnung liefern.

Gleichwohl können Patentrezepte für ein
Finanzierungssystem, das eine größtmög-
liche Effizienz bezogen auf berufs-
bildungs-, beschäftigungs-, wirtschafts-
und sozialpolitische Anforderungen be-
wirkt, nicht geliefert werden. Finanzie-
rungsregelungen können im Ordnungs-

„Berufsbildungssysteme
sind historisch gewachsen.
Die sie charakterisieren-
den institutionell-organisa-
torischen Strukturen sind
durch spezifische gesell-
schaftl ich-ökonomische
Rahmenbedingungen und
philosophisch-kulturelle
Grundlagen geprägt, die ei-
nen Vergleich sehr er-
schweren, wenn nicht un-
möglich machen.“
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und Organisationsrahmen der jeweiligen
Berufsbildungssysteme eine optimale Lei-
stungsfähigkeit nur entfalten, wenn sie
eine breite gesellschaftliche Akzeptanz

erfahren. Dazu bedarf es politischer Ent-
scheidungen, die im Konsens aller an der
Berufsbildung beteiligten Gruppen auf
nationaler Ebene erfolgt sein müssen.
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Neue Reformbestre-
bungen im beruflichen
Bildungswesen in der
Schweiz

Einige strukturelle
Charakteristika der Berufs-
bildung in der Schweiz

Die berufliche Bildung ist eines der weni-
gen Bildungsbereiche, die in der Schweiz
auf nationaler Ebene geregelt werden.
Während die Volksschule, das Gymnasi-
um, die Ingenieurschulen und generell
höhere Fachschulen sowie die meisten
Universitäten von den 26 Kantonen in ei-
gener Regie geführt werden, obliegt die
berufliche Erstausbildung und Weiterbil-
dung der bundesstaatlichen Hoheit. Aus-
bildungsinhalte und weitere Modalitäten
der Berufslehre, wie im Bundesgesetz zur
beruflichen Bildung (BBG) aus dem Jahre
1978 vorgesehen, werden durch Berufsver-
bände (von Unternehmer- und Gewerk-
schaftsseite) und einer staatlichen Behör-
de, dem Bundesamt für Bildung und Tech-
nologie (BBT), ausgehandelt.

Der Vollzug in den einzelnen Kantonen
wird durch spezifische Einführungs-
gesetzgebungen gestützt und erfolgt ge-
mäß lokalen und betrieblichen Umstän-
den. Dies gilt für die industriell-gewerb-
lichen und kaufmännischen Berufe. In
einem analogen Gesetz wird auch die
landwirtschaftliche Berufsbildung entspre-
chend behandelt. Lediglich die Pflege-
berufe werden durch einen Verband, das
Schweizerische Rote Kreuz, im Auftrag der
Kantone geregelt. Der insgesamt stark
föderale Charakter des schweizerischen
Bildungswesens bringt es mit sich, daß
Koordinationsaufgaben im gesamten üb-
rigen Bildungsbereich in freiwilligen Ab-
sprachen durch die Kantone selbst gelöst
werden. Im Unterschied dazu werden
Berufsbildungsfragen zentral vom Bund
geregelt, um zu gewährleisten, daß bei-

spielsweise ein Schreiner vom Bodensee
bis zum Genfer See eine „gleiche“ Aus-
bildung erhält. Um dies zu ermöglichen,
werden in Ausbildungsreglementen die
entsprechenden wissens- und fertigkeits-
bezogenen Anforderungen formuliert, das
Prüfungsverfahren festgehalten, wie auch
das Curriculum und die Organisation des
Schulunterrichts kodifiziert. Auch die Be-
rufsschulen, die zwar von den Kantonen
oder Gemeinden getragen werden, müs-
sen sich inhaltlich nach dem vom Bund
in den Reglementen festgehaltenen Unter-
richtspensum richten (Wettstein 1994).
Anders als im deutschen dualen System
der Berufsbildung wird in den Schweize-
rischen Ausbildungsreglementen die All-
gemeinbildung, bzw. die allgemeinbilden-
den Fächer der Berufsschule, als Bestand-
teil der Lehrabschlußprüfung betrachtet
und dementsprechend gewichtet.

Die starke Rolle der Bundesbehörden und
der Sozialpartner, und hier wiederum ins-
besondere der arbeitgebernahen Verbän-
de bei der Steuerung und Regelung der
beruflichen Bildung ist Ausdruck eines
„historischen Kompromisses“, in welchem
sich Kleingewerbe, binnenorientierte In-
dustrie, gemeinnützige Verbände, später
auch die Interessenvertretungen aus Ar-
beitgeber- und Arbeitnehmerschaft und
die bundesstaatlichen Behörden fanden.
An einem „runden Tisch“ werden von den
beteiligten Akteuren in einem „Vernehm-
lassungs-Verfahren“ viele Fragen der be-
ruflichen Bildung erörtert und je nach Be-
darf durch Verordnungen oder Vereinba-
rungen mit rechtlich bindendem Charak-
ter festgehalten. Immer noch spielt im
Unterschied zu Deutschland die For-
schung bei der Festsetzung von neuen
Ausbildungsreglementen kaum eine Rol-
le.

Philipp Gonon
Gastprofessor für

beruflich/betriebliche
Weiterbildung an der

Universität Trier.

Wohl in kaum einem ande-
ren Land ist das „duale Sy-
stem“ beruflicher Bildung
so stark verankert wie in
der Schweiz. Immer noch
absolvieren beinahe drei
Viertel eines Jahrganges
eine berufliche Ausbildung,
die schulisches und betrieb-
liches Lernen kombiniert.
Im folgenden Beitrag wird
die international eher we-
nig bekannte schweizeri-
sche Berufsbildung in ihrer
Entstehung dargestellt und
weiter auf einige neuere
Reformprojekte eingegan-
gen. Besonders hervorgeho-
ben wird die Schaffung von
doppelqualifizierenden Bil-
dungsgängen, benannt als
„Berufsmaturität“. Allen Re-
formbestrebungen - die zur
Zeit in einem neuem Berufs-
bildungsgesetz gebündelt
werden sollen - gemeinsam
ist das Bemühen, die „At-
traktivität“ der Berufslehre
zu erhalten.
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Zur Geschichte
der beruflichen Bildung
in der Schweiz

Das traditionsreiche Handwerk und Ge-
werbe geriet durch die Einführung der
Handels- und Gewerbefreiheit in Bedräng-
nis. Die im Vergleich mit anderen konti-
nentaleuropäischen Ländern früh erfolgte
Industrialisierung veranlaßte viele Jugend-
liche, eine Lohnarbeiterexistenz in der In-
dustrie einer Lehre bei einem Meister vor-
zuziehen, zumal Entlohnung und Arbeits-
bedingungen vielversprechend erschienen.
Die bereits zu Beginn des 19. Jahrhunderts
erfolgte Aufhebung des Zunftzwanges so-
wie auch der technologische Vorsprung
und die Exportorientierung der jungen In-
dustrien im Textil- und Maschinenbereich
und eine zunehmende Konkurrenzierung
durch ausländische Produkte bewirkten
einen Krisenstimmung im Gewerbe. Da
sich Schutzzölle nicht realisieren ließen,
reifte im 1879 neu gegründeten Schweize-
rischen Gewerbeverein die Erkenntnis,
durch Bildungsmaßnahmen die angeschla-
gene Position aufzubessern. Zunächst
wurden auf Verbandsebene Meisterprüfun-
gen und Lehrabschlußprüfungen neu ge-
staltet. In den 80er Jahren des letzten Jahr-
hunderts bat das inländische Gewerbe um
staatliche Intervention zur Erhaltung sei-
ner Konkurrenzfähigkeit (!). Es erfolgte
eine Neuregelung des Lehrlingswesens.
Gleichzeitig wurden die Bundesbehörden
ersucht, Fortbildungsschulen mit berufsbe-
zogenen Inhalten, sowie Fachschulen und
öffentliche Lehrwerkstätten zu subventio-
nieren. Diesen Anliegen wurde entspro-
chen; so erfolgte 1884 der erste Bundes-
beschluß zur Subventionierung von beruf-
lichen Bildungsanstalten. Nach der Jahr-
hundertwende fand die berufliche Bildung
- aus unterschiedlichen Motiven, wie dem
Schutz der Lehrlinge, Erhaltung und Aus-
bau von Qualifikationen und staatsbürger-
liche Erziehung - auch das Interesse der
Arbeiter- und Industrieverbände, so daß
ein Bundesgesetz für berufliche Ausbil-
dung erarbeitet wurde, welches allerdings
erst 1930 verabschiedet wurde. Das Ler-
nen im Betrieb wurde durch einen für alle
Lehrlinge obligatorisch erklärten Schulbe-
such „ergänzt“ (Tabin 1989). Gemäß Vor-
stellungen der Schweizerischen Gemein-
nützigen Gesellschaft, die später weiter
entwickelt wurden von Heinrich Bendel,
Gustav Frauenfelder und anderen, umfaß-

te dieser Unterricht die Muttersprache und
das Fachrechnen, dann insbesondere das
Zeichnen und die Geschäfts- und Staats-
bürgerkunde.

Mit diesem eingeführten Pflichtschul-
besuch wurde das heute noch bestehen-
de Modell der Berufslehre, als Mix von
betrieblichem Lernen ergänzt durch Fach-
unterricht und Allgemeinbildung in der
Berufsschule offiziell sanktioniert. Auch
die nachfolgenden Gesetze von 1964 und
1978 führten lediglich zu einer weiteren
Modifizierung jener Grundlagen.

Die Dominanz der
beruflichen Ausbildung
im Bereich
der Sekundarstufe II

Historisch im Vordergrund standen der
Aspekt der gewerblichen Nachwuchs-
rekrutierung, die Schaffung einheitlicher
Ausbildungsstandards und die Gründung
bzw. Umgestaltung von Schulen, welche
die betrieblichen Qualifikationen ergän-
zen sollten. Mit der Gesetzgebung der 30
Jahre wurden allerdings auch die Voraus-
setzungen geschaffen, daß sich diese
Form beruflicher Ausbildung über das
Handwerk in die industrielle Produktion
hinein verlängerte. Wurde noch zu Be-
ginn des Jahrhunderts die Lehrlingsaus-
bildung lediglich als zentrales Element im
Rahmen gewerblicher Schutzmaßnahmen
betrachtet, so fand eine fortlaufende
Generalisierung des dualen Systems der
Berufsbildung in beinahe allen Tätigkeits-
bereichen auf einer mittleren Qualifika-
tionsebene statt.

In der Folge wandelte sich auch das Cur-
riculum der Berufsschule. War zunächst
der Unterricht an den gewerblichen Fort-
bildungsschulen bzw. den späteren Ge-
werbe- oder (kaufmännischen) Berufs-
schulen wenig systematisch, zeitlich in die
Freizeit verlegt und kaum gestuft - oft
saßen neben Jugendlichen auch bereits
angelernte Arbeiter in der gleichen Klas-
se - so etablierte sich im 20. Jahrhundert
der Tagesunterricht in Jahrgangsklassen
nach klaren inhaltlichen Vorgaben und
entsprechenden Lehrmitteln. Auch die
Gewichtung der Fächer erfuhr eine Ver-
änderung. Nicht mehr die Wiederholung
des Volksschulstoffes, das Zeichnen und

„Wurde noch zu Beginn des
Jahrhunderts die Lehrlings-
ausbildung lediglich als
zentrales Element im Rah-
men gewerblicher Schutz-
maßnahmen betrachtet, so
fand eine fortlaufende
Generalisierung des dualen
Systems der Berufsbildung
in beinahe allen Tätigkeits-
bereichen auf einer mittle-
ren Qualifikationsebene
statt.“
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die auf das Gewerbe ausgerichtete
Geschäftskunde prägten den Berufs-
schulunterricht, sondern immer mehr die
Berufskunde und die stark fach- und
berufsspezifische Erweiterung der Allge-
meinbildung.

Dieser Form der Berufslehre mit in der
Regel ein- bis anderthalbtägigem Schul-
unterricht, wie sie sich vornehmlich im
industriell-gewerblichen und kaufmänni-
schen Bereich entwickelte, darüber hin-
aus aber auch auf weitere Ausbildungs-
formen des landwirtschaftlichen und So-
zial- und Pflegebereiches ausstrahlte, war
besonders nach dem Zweiten Weltkrieg
ein großer Aufschwung beschieden. Sie
verbreitete sich bis Mitte der 80er Jahre
in beinahe ungebrochener Aufwärtsbewe-
gung zum gängigen Bildungsweg für 16-
19-Jährige, die nach dem obligatorischen
Volksschulunterricht weiterführende Bil-
dung abseits des Gymnasiums erstrebten.
War die Berufslehre zunächst eine Aus-
bildung für Arbeitereliten, so entwickelte
sich dieser Ausbildungstypus im Verlaufe
der 50er, 60er und 70er Jahre zur „nor-
malen“ Bildung nach dem Schulobliga-
torium. Der Einbezug eines Großteils der
Jugendlichen führte dazu, daß der Anteil
der Jugendlichen, die nach der obligato-
rischen Schule im Sekundarstufen-II-Be-
reich eine weitere Bildung absolvieren,
mit gut 90 % international betrachtet sehr
hoch ist. Hierbei fällt der nach wie vor
hohe Anteil eines Altersjahrganges auf, der
sich für eine „Berufslehre“ entscheidet. Im
Jahre 1995 wurden 12 900 Matura-
zeugnisse (dies entspricht dem Abitur)
und 3100 Lehrerpatente abgegeben, ge-
genüber 46 000 Fähigkeitszeugnissen für
Berufe im industriell-gewerblichen und
kaufmännischen Bereich und 4000 Pflege-
berufsabschlüsse (vgl. Borkowksy &
Gonon 1996). Der Anteil derjenigen Ju-
gendlichen, die sich für den gymnasialen
(oder einen anderen allgemeinbildenden)
Weg auf der Sekundarstufe II entscheiden
ist demgemäß gesamtschweizerisch immer
noch weniger als ein Fünftel, während
mehr als zwei Drittel der Jugendlichen
nach wie vor eine Berufslehre absolvie-
ren.

Dieses Modell beruflicher Ausbildung, das
international so benannte „apprenticeship-
system“ kann jedoch nicht nur hinsicht-
lich der hohen Inklusivität als Erfolgs-
modell beschrieben werden. Im interna-

tionalen Vergleich zeigte es sich weiter,
daß das Ausmaß der Jugendarbeitslosig-
keit und generell die Integration Jugend-
licher in die Arbeitswelt auch in qualifika-
torischer Hinsicht weit günstiger aussieht,
als in Ländern mit vergleichbarem öko-
nomischen Status (Bierhoff & Prais 1997).
Auch innerhalb der Schweiz, mit deutli-
chen regionalen Unterschieden hinsicht-
lich der Verbreitung des dualen Systems,
wird deutlich, daß die berufliche Integra-
tion in den Kantonen besser gelingt, die
über ein ausgebautes berufliches Bil-
dungswesen verfügen.

Das „duale System“ – in der Schweiz wird
allerdings aufgrund der Lernorte Schule,
Betrieb und überbetriebliche Ausbildungs-
stätte vom „trialen System“ gesprochen
(vgl. Wettstein et al. 1985) – erfährt dem-
gemäß sowohl bei den Jugendlichen wie
auch in der Öffentlichkeit nach wie vor
hohen Zuspruch.

Die Reformen der 70er
Jahre: „Pädagogisierung“
und Differenzierung

Im Verlaufe der 70er Jahre zeigten sich
allerdings auch deutlicher die Kehrseiten,
des „dualen Systems“. Besonders die
Bildungsexpansion seit den 60er Jahren,
vornehmlich sich ausdrückend in einem
Aufschwung der Gymnasien, ließ die be-
ruf l iche Bi ldung unter vers tärkten
Legitimationsdruck geraten. Als Schwä-
chen der Berufsbildung wurde die starke
Konjunkturabhängigkeit gesehen, die die
Wahl von Lehrstellen je nach Beruf , Pre-
stige und Region eng eingrenzte. Weiter
wurde moniert, daß berufliche Lehren
eher dem Gewinnstreben von Unterneh-
men als Jugendlichen dienlich seien, die
oft in Berufen mit wenig Perspektiven aus-
gebildet würden. In der bewußt formu-
lierten Prägung der „Leerstellen“ mit Dop-
pel-E wurde zum Ausdruck gebracht, daß
auch den pädagogischen Fähigkeiten be-
trieblicher Ausbilder (die tatsächlich kaum
eine pädagogische Ausbildung vorweisen
konnten) erhebliche Skepsis entgegenge-
bracht wurde. Um Mißstände zu beheben
wurde daher unter anderem die Schaffung
öffentlicher Lehrwerkstätten, das heißt
Vollzeitschulen, die sowohl die Theorie
wie auch die Praxis beruflicher Bildung
miteinschlossen, gefordert.

„Dieses Modell beruflicher
Ausbildung, das internatio-
nal so benannte ‘appren-
ticeship-system’ kann je-
doch nicht nur hinsichtlich
der hohen Inklusivität als
Erfolgsmodell beschrieben
werden.“
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Es war die „Unrast“ der Jugend in den
60er Jahren, die nach einer ersten Revisi-
on der legislativen Grundlagen im Jahre
1963 zu einer größeren gesetzlichen Neu-
gestaltung der Berufsbildung im Berufs-
bildungsgesetz von 1978 Anlaß bot. Das
nach einem Referendum von Gewerk-
schaftsseite 1980 in Kraft getretene und
auch heute noch gültige Gesetz zur be-
ruflichen Bildung (BBG) zeichnet sich
insgesamt durch zwei Elemente aus. Ei-
nerseits wird eine weitere „Pädagogi-
sierung“ des dualen Systems festgeschrie-
ben, indem u.a. die Ausbildung der Aus-
bilder in Betrieb und Schule klarer bzw.
neu geregelt wird. Im Berufsbildungsge-
setz wird weiter die Möglichkeit einer
Differenzierung der Berufslehre vorgese-
hen. Leistungsschwächere Jugendliche
können eine Anlehre, mit geringeren ma-
nuellen und schulischen Anforderungen
absolvieren, während die Berufsmittel-
schulen sogenannten schulleistungsstar-
ken Jugendlichen, die Möglichkeit eines
schulischen Zusatzunterrichtes eröffneten.
Die weiter unten darzustellende Berufs-
maturitätsreform baut auf diese Differen-
zierung der Berufslehre auf.

Aktueller Reformbedarf

Schienen bis Mitte der 80er Jahre die ge-
setzlich eingeführten Reformen zu grei-
fen, was sich u.a. in einem Anstieg der
Lehrlingszahlen äußerte, so ist seit 1985
ein kontinuierlicher Rückgang der Nach-
frage für Lehrstellen festzustellen. Die
Abnahme der Bedeutung der Berufslehren
läßt sich, neben veränderten Präferenzen
von Jugendlichen, die bei langfristig un-
sicheren wirtschaftlichen Perspektiven
eine schulische akademisch ausgerichte-
te Alternative als „lohnender“ und vor al-
lem auch als opitonenreicher betrachten,
auch auf technologieinduzierte Maßnah-
men von Anbieterseite zurückführen. Die
Ausbildung im Betrieb wird unter tech-
nologisch veränderten Bedingungen auf-
wendiger und komplexer. Auch aus Ko-
stengründen werden von Seiten der Be-
triebe Lehrstellen lediglich mit zuneh-
mend mehr Zurückhaltung angeboten. In
dieser Si tuat ion sind umfassendere
berufsbildungspolitische Reformen ange-
bracht, um die „Attraktivität der Berufs-
bildung“ zu erhalten bzw. diese wieder
zu erhöhen. Eine ganze Reihe von Maß-
nahmen wurde seit Beginn der 90er Jah-

re getätigt. Aufgrund von begleiteten
Schulversuchen wurde der allgemeinbil-
dende Unterricht revidiert. Statt einem fi-
xen Lehrplan für Geschäfts- , Staatskunde
und Muttersprache wurde das Curriculum
offener gestaltet und explizit auch die
Möglichkeit von Projektunterricht einge-
baut. Weiter wurde in einem kurzen Zeit-
raum eine Vielzahl von Ausbildungs-
reglementen revidiert und aktualisiert. Zur
Zeit wird u.a. um eine neue kaufmänni-
sche berufliche Ausbildung gerungen, die
vermehrt auch modulartig erfolgen soll.
Der als Vorarbeit zu einer umfassenden
Gesetzesrevision verfaßte „Bericht des
Bundesrates über die Berufsbildung“ aus
dem Jahre 1996 listet eine Vielzahl von
Maßnahmen auf, die zu tätigen seien: die
Durchlässigkeit zwischen beruflichen und
allgemeinen Bildungsgängen sei zu ver-
bessern, die Zusammenarbeit mit Kreisen
der Erwachsenenbildung sei zu fördern,
Module in der Weiterbildung seien zu er-
proben, die Lehrabschlußprüfungen sei-
en zu vereinfachen, neue Formen der Zu-
sammenarbeit zwischen Betrieb und Schu-
le seien zu suchen, die auch flexiblere
Organisationsformen schulischen und be-
trieblichen Lernens zuließen, ohne daß
hierbei jedoch der Schulunterricht redu-
ziert würde. Diese Vielzahl von Neuerun-
gen soll durch ein neues Berufsbildungs-
gesetz, das zur Zeit (1998/99) im Entwurf
vorliegt, abgestützt werden. Als weitere
Änderung sollen hierbei auch die Pflege-
und Gesundheitsberufe integriert werden,
so daß die berufliche Bildung auf der
Sekundarstufe II wie auch die berufliche
Weiterbildung weitgehend einheitlich ge-
regelt werden.

Die Einführung
der Berufsmaturität
und Fachhochschulen

Wohl die bedeutendste Innovation der
letzten Jahre ist in der Schaffung eines
doppelqualifizierenden Ausbildungs-
ganges zu sehen, nämlich in der Berufs-
maturität. Sie vereinigt, wie bereits die
Wortschöpfung suggeriert, ein Fähigkeits-
zeugnis für einen Beruf und eine (Fach-)
Hochschulzugangsberechtigung. Die
Berufsmaturität besteht dank einer revi-
dierten Verordnung seit 1993 und kann
in technischer, kaufmännischer, gewerb-
licher und gestalterischer Richtung, dem-

„Die Abnahme der Bedeu-
tung der Berufslehren lässt
sich, neben veränderten
Präferenzen von Jugendli-
chen, die bei langfristig un-
sicheren wirtschaftlichen
Perspektiven eine schuli-
sche akademisch ausge-
richtete Alternative als ‘loh-
nender’ und vor allem auch
als opitonenreicher be-
trachten, auch auf techno-
logieinduzierte Maßnah-
men von Anbieterseite zu-
rückführen.“
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nächst auch im Sozial- und Pflegebereich,
erworben werden.

Neben dem beruflichen Leistungsausweis
wird am Ziel der „Studierfähigkeit“ fest-
gehalten. Ein entsprechender Zusatz-
unterricht - für vierjährige Lehren techni-
scher Richtung werden etwa an einem
zweiten Berufsschultag über den Pflicht-
schulstoff hinaus 1440 Lektionen vorge-
schrieben – verteilt sich zu je einem Drit-
tel auf Sprachen, Mathematik und natur-
wissenschaftliche Fächer und berufs-
spezifische Wahlpflichtfächer. Die Berufs-
maturität wird in der Regel auf diese Weise
„lehrbegleitend“ absolviert. Sie kann al-
lerdings auch nach Lehrabschluß berufs-
begleitend oder in einem einjährigen Voll-
zeitkursus erworben werden.

Zentrales Anliegen war bei dieser Neue-
rung, neben einer Berufslehre durch zu-
sätzlichen Unterricht einen national ge-
regelten Zugang zum höheren Bildungs-
wesen zu schaffen. Zusätzlich sollte die
berufliche Bildung auch für schulbegabte
Jugendliche mit höheren Bildungs-
aspirationen attraktiv bleiben. Ursprüng-
lich dachten Bildungspolitiker daran, 15%
eines Altersjahrganges diesem Aus-
bildungstypus zuordnen zu können. Die-
se Option erwies sich für den Moment als
zu optimistisch, dennoch verzeichnen die
Berufsmaturandenzahlen jährliche Zu-
wachsraten.

Die Einführung der Berufsmaturität konn-
te hierbei von der Umwandlung Höherer
Fachschulen aus dem technischen und
wirtschaftlichen Bereich in Fachhochschu-
len profitieren.

Als gewichtiger Auslöser für die Schaffung
der Berufsmatur erwiesen sich nämlich die
langjährigen Bemühungen der Ingenieur-
schulen, ihre Position im schweizerischen
und internationalen Bildungsgefüge zu
stärken. Mit internationalen Verweisen
pochten diese auf eine Anerkennung ih-
rer Institutionen als Hochschulen. Sie
bedienten sich hierbei einer wirtschafts-
politisch eingefärbten Argumentation.
Schweizer Ingenieure seien im internatio-
nalen Vergleich benachteiligt nicht nur
hinsichtlich Löhnen, sondern auch im Zu-
sammenhang mit Aufträgen, die nach eu-
ropäischen Qualitätskriterien einen Hoch-
schulabschluß erforderlich machten. Nach
Ansicht von Ingenieurschulseite seien die

in der Berufslehre vermittelten Kenntnis-
se außerdem ungenügend für ein Weiter-
studium an einer höheren Fachschule.
Zwar wurde die Berufslehre als solche „im
Prinzip“ positiv beurteilt, moniert wurde
hingegen „ein beträchtliches Defizit an all-
gemeinbildendem und theoretischem Wis-
sen“. Die Anforderungen an einen Berufs-
schulunterricht seien zu heben, damit die
Berufslehre als „natürlicher Zubringer“ zu
den neu zu schaffenden Fachhochschu-
len gewährleistet sei. Diese Argumentati-
on wurde von Seiten der Politik auch im
Hinblick auf künftige Arbeitsmarkt-
forderungen als überzeugend gewertet
und entsprechende Schritte zur Schaffung
eines 1996 eingeführten Fachhochschul-
gesetzes eingeleitet. Die Berufsmaturität
entstand demgemäß im Schatten der
Fachhochschuldiskussion. Durch eine
nicht nur nominelle sondern ebenso kla-
re inhaltliche Aufwertung Höherer Fach-
schulen zu Fachhochschulen sollte der
Anschluß auch bezüglich formaler An-
sprüche an ein europäisches Niveau ge-
sucht werden (Kiener & Gonon 1998).

Motive der Reform

Im Rückblick ist es erstaunlich, wieviel
Innovationsgeist und Reformaktivitäten
sich in den 90er Jahren in der Bildungs-
landschaft entfalteten. Ein wichtiger An-
satz hierbei war die generelle Infra-
gestellung der Schweiz von innen und
außen im Hinblick auf ihre internationa-
le Rolle. Gerade die Europadiskussion,
ausgelöst durch die Frage des Beitritts zum
Europäischen Wirtschaftsraum (EWR) zu
Beginn der 90er Jahre, bewirkte in ver-
schiedensten Bereichen auch außerhalb
der Bildung einen Reformschub, der eine
Phase längerer Stagnation ablöste. Es kann
hierbei von einer Kombination von „in-
ternem“ Reformbedarf des Bildungswe-
sens und externen Anlässen ausgegangen
werden. Wie meistens bei Bildungsrefor-
men, spielen mehrere Anliegen, vertreten
von unterschiedlichen Akteuren, zusam-
men. Weniger bedeutsam sind beim
Reformschub der 90er Jahre ökonomische
oder arbeitsmarktpolitische Argumente.
Nicht Forderungen, sich an neue Tech-
nologien anzupassen oder Jugendliche in
den Arbeitsmarkt zu integrieren, waren
zentral, sondern vornehmlich Bestrebun-
gen, die auf eine Ausdifferenzierung des
Bildungssystems ausgerichtet waren.

„Durch eine nicht nur nomi-
nelle sondern ebenso klare
inhaltliche Aufwertung Hö-
herer Fachschulen zu Fach-
hochschulen sollte der An-
schluß auch bezüglich for-
maler Ansprüche an ein eu-
ropäisches Niveau gesucht
werden (…)“
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Kaum erstaunlich waren die federführen-
den Akteure nicht die Sozialpartner, son-
dern die Ingenieurschulen, Berufsschulen
und die Vertreter der Bildungsadmini-
stration.

Besonders zwei Aspekte sollen abschlie-
ßend hervorgehoben werden:

Berufsbildungsreform
unter internationaler Perspektive

Lange herrschte im schweizerischen Bil-
dungswesen eine „il y a point comme
nous“-Mentalität vor; man war gewohnt,
die internationale Berufsbildung allenfalls
im Zusammenhang mit Entwicklungshil-
fe oder als defizitäres Kontrastmodell zur
heimischen Bildung zur Kenntnis zu neh-
men. Die Einzigartigkeit der Schweiz sper-
re sich quasi per se gegen ausländische
Vergleiche. Diese traditionelle Haltung hat
sich seit Beginn der 90er Jahre im Verlau-
fe der Europadebatte ziemlich abrupt ge-
wandelt. Die Frage der „Eurokompa-
tibilität“ ließ internationalen Argumenten
mehr Spielraum, auch in der Bildungspo-
litik (Gonon 1998). Gesteigert wurde die-
ser Effekt durch die Veröffentlichung ei-
ner erstmals durchgeführten OECD-Stu-
die zum Bildungswesen der Schweiz (EDK
1990, OECD 1991). Der nicht in allen Tei-
len überzeugenden Studie wurde dennoch
eine positive Reformwirkung zugespro-
chen. Die berufliche Bildung mit einem
fremden Blick betrachtet, offenbarte über
einen national ausgerichteten Kontext hin-
aus größere Defizite als dies bis dahin ver-
mutet wurde. Die internationale Dimen-
sion erhielt Auftrieb durch die Aner-
kennungsproblematiken der Abschlüsse
der schweizerischen Ingenieurschulen
und weiterer Fachschulen. Immer deutli-
cher wurden sich die bildungspolitischen
Verantwortlichen gewahr, daß ein er-
wünschter Anstieg der internationalen
Mobilität von Arbeitskräften und Bürgern
auch eine Offenheit des Bildungswesens
auf allen Stufen voraussetzt.

Die Konkurrenz zum allgemeinbilden-
den Schulwesen und eine sinkende be-
triebliche Ausbildungsbereitschaft

Einer solchen Außenperspektive gesellt
sich eine längerfristige Legitimitäts-
problematik des dualen Berufsbildungs-
wesens bei. Ähnlich wie in Deutschland
erfährt das duale System nach wie vor

große öffentliche Wertschätzung. Den-
noch findet auf lange Sicht eine Bedeu-
tungsabnahme des dualen Berufsbil-
dungsmodells statt. Der wachsende Zu-
spruch gymnasialer Bildung ist ungebro-
chen. Allen Lobpreisungen zum Trotz
verliert die betrieblich abgestützte beruf-
liche Bildung an Gewicht. Der auf All-
gemeinbildung und Hochschulreife aus-
gerichtete Zweig der Sekundarstufe II
wird individuell als optionenreicher
wahrgenommen.

Nicht nur das Wahlverhalten Jugendlicher
und ihrer Eltern ist hierbei von Bedeutung,
sondern auch die Ausbildungsbereitschaft
der Betriebe selbst. Gerade innovative Fir-
men und international ausgerichtete Bran-
chen zeichnen sich durch einen kontinu-
ierlich sinkenden Anteil an Ausbildungs-
platzangeboten aus. Statt Lehrlinge und
spätere Facharbeiter werden vermehrt Per-
sonen angestellt, die eine gymnasiale
Maturität oder andere Formen von höhe-
rer Schulbildung vorweisen können.

Von Berufsbildungsseite wurde daher mit
der Einführung der Berufsmaturität die
Möglichkeit gesehen, durch einen ausge-
bauten und reformierten Berufsschul-
unterricht die Stellung der Berufsbildung
als gewichtigen Zuträger zum höheren Bil-
dungswesen substantiell zu stärken, um
dadurch auch generell der Berufsbildung
für schulbegabte Jugendliche mehr Attrak-
tivität zu verleihen. Wer sich für eine be-
rufliche Bildung entscheide, sollte nach
der Lehre dennoch die Möglichkeit erhal-
ten, ein Fachstudium zu absolvieren. Da-
mit hoffte man zu Recht, Jugendliche, die
zwischen Berufslehre und Gymnasium
schwankten, der Berufsbildung zuzufüh-
ren. Auch von Seiten der Wirtschaft wur-
den solche Erwägungen im Unterschied
zu früheren Jahren mit deutlich mehr
Wohlwollen unterstützt.

Fazit und Perspektiven

Mit der Berufsmaturität und weiteren
Berufsbildungsreformen soll das Gewicht
des dualen Systems auch künftig erhalten
bleiben. Durch die Einführung der
Berufsmaturität wird die klare Trennung
des Sekundarstufen-II-Bereiches in einen
allgemeinbildenden und berufsbildenden
Teil jedoch nicht wesentlich herausgefor-

„Von Berufsbildungsseite
wurde daher mit der Ein-
führung der Berufsmaturi-
tät die Möglichkeit gesehen,
durch einen ausgebauten
und reformierten Berufs-
schulunterricht die Stellung
der Berufsbildung als ge-
wichtigen Zuträger zum hö-
heren Bildungswesen sub-
stantiell zu stärken, um da-
durch auch generell der Be-
rufsbildung für schulbe-
gabte Jugendliche mehr At-
traktivität zu verleihen.“
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dert. Im Unterschied zu vielen anderen
Ländern Europas wird die Berufs- und All-
gemeinbildung nicht in ein einziges inte-
grales System zusammengefügt, sondern
es wird auf eine klare Profilierung von zwei
Typen auf der Ebene der Sekundarstufe II
mit Anschlußmöglichkeiten im höheren
Bildungsbereich gesetzt.

Die Differenzierung der Berufslehre gibt
hierbei dem schulischen Element ein zu-
sätzliches Gewicht. Die Aufgabe der
Berufsbildungspolitik in den nächsten Jah-

ren besteht nun darin, die Jugendlichen
und insbesondere auch die Betriebe da-
von zu überzeugen, daß dieses Mehr an
schulisch vermittelter Bildung nicht nur
den davon betroffenen Bildungsinstitu-
tionen zugute kommt, sondern längerfri-
stig sich auch insgesamt „auszahlt“.
Gleichzeitig entsteht auch ein Druck, den
übrigen Berufsbildungsbereich zu refor-
mieren, um diesen nicht abzuwerten. Wer
reformiert, setzt sich - um mit den Folge-
problemen klarzukommen - weiteren
Reformanliegen aus.

„Die Aufgabe der Berufsbil-
dungspolitik in den näch-
sten Jahren besteht nun
darin, die Jugendlichen und
insbesondere auch die Be-
triebe davon zu überzeu-
gen, daß dieses Mehr an
schulisch vermittelter Bil-
dung nicht nur den davon
betroffenen Bildungsinsti-
tutionen zugute kommt,
sondern längerfristig sich
auch insgesamt ‘auszahlt’.“
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gekennzeichnet durch Schlüsselqualifika-
tionen, materialer, formaler und sozialer
Art, wie z.B. Kommunikations- und
Kooperationsfähigkeit, Beherrschung von
Lern- und Arbeitstechniken oder Entschei-
dungs- und Gestaltungsfähigkeit. Konsti-
tutive Faktoren beruflicher Handlungsfä-
higkeit sind demnach beruflicher Sachver-
stand, Selbständigkeit im Denken und
Handeln, zwischenmenschliche Koopera-
tion und Sachinteresse als motivationaler
Faktor.

Zielaspekt ist die Sach- bzw. Fachkompe-
tenz der Berufsschüler bzw. Auszubilden-
den, d.h. die Befähigung zum zielgerich-
teten, effektiven und selbständigen Arbei-
ten. Dieses Ausbildungsziel ist bereits im
Berufsbildungsgesetz (BBiG) von 1969
festgeschrieben: „Die Berufsbildung hat
eine breit angelegte berufliche Grund-
bildung und für die Ausübung einer qua-
lifizierten beruflichen Tätigkeit notwendi-
gen fachlichen Fertigkeiten und Kenntnis-
se in einem geordneten Ausbildungsgang
zu vermitteln. Sie hat ferner den Erwerb
der erforderlichen Berufserfahrung zu er-
möglichen“ (§1, Abs.2 BBiG).

Persönlichkeitsentwicklung

Persönlichkeitsentwicklung bezieht sich in
erster Linie auf den Umgang mit sich selbst.
Ihre Intention liegt im Selbsterkennen, im
eigenverantwortlichen Handeln, im Aufbau
eigener Interessenfelder und Lebenspläne.
Zielaspekt der Persönlichkeitsentwicklung
ist das Erreichen der Individualkompetenz
von Schülern und Auszubildenden, verstan-
den als Entwicklung des eigenen Urteils-
vermögens (einschließlich Selbstkritik) und
Einübung des sozialen Verhaltens und po-
litischen Handelns. Sozial-politisches Han-
deln bedeutet nicht regelausführendes,
sondern interpretierendes Handeln, derart,
daß der Mensch Gegebenheiten, Ereignis-

Strukturmerkmale und
Zielkategorien einer
ganzheitlichen Berufs-
bildung
Einleitung

Ganzheitliche Berufsbildung ist nicht nur
auf den Erwerb von fachlicher Kompetenz
hin angelegt, sondern zielt explizit auch
auf die Selbstbestimmung des Menschen,
auf seine gesellschaftliche Mitverantwor-
tung und demokratische Mitgestaltung
seiner Lebens- und Arbeitswelt. Dazu ist
es einerseits erforderlich, daß Berufs-
schüler bzw. Auszubildende (am konkre-
ten Einzelfall) fachsystematische Zusam-
menhänge erkennen und konstruktiv-ana-
lytisch denken und handeln. Andererseits
ist aber auch die Förderung des Sozial-
verhaltens, der Emanzipation, der Kreati-
vität und des Mitgestaltungsspielraumes
integraler Bestandteil des ganzheitlichen
beruflichen Lernens.

Strukturmerkmale
einer ganzheitlichen
Berufsbildung

Als Grundanforderung an eine prospekti-
ve Berufsbildung ist festzuhalten, daß
schulisches und betriebliches Lernen die
Forderungen nach beruflicher Handlungs-
kompetenz und Persönlichkeitsent-
wicklung erfüllen müssen (vgl. Ott, 1995,
50f.).

Berufliche Handlungskompetenz

In der Vergangenheit wurde berufliche
Handlungskompetenz oft gleichgesetzt mit
rein fachlicher Qualifikation, vermittelbar
durch eng fachbezogene Kenntnisse und
Fertigkeiten. Dieser Anspruch ist jedoch
für eine zukunftsweisende Berufsbildung
nicht mehr hinreichend. Berufl iche
Handlungskompetenz bedeutet heute ne-
ben gestiegenen kognitiven Ansprüchen
vor allem eine deutlich ausgeprägte
personale und methodische Kompetenz,

Bernd Ott
Professor am Lehr-
stuhl für Technik
und ihre Didaktik I
der Fakultät Maschi-
nenbau, Universität
Dortmund.

Ganzheitliche Berufsbil-
dung ist nicht nur auf den
Erwerb von fachlicher
Kompetenz hin angelegt,
sondern zielt explizit auch
auf die Selbstbestimmung
des Menschen, auf seine ge-
sellschaftliche Mitverant-
wortung und demokrati-
sche Mitgestaltung seiner
Lebens- und Arbeitswelt.
Dazu ist es einerseits erfor-
derlich, daß Berufsschüler
bzw. Auszubildende (am
konkreten Einzelfall) fach-
systematische Zusammen-
hänge erkennen und kon-
struktiv-analytisch denken
und handeln. Andererseits
ist aber auch die Förderung
des Sozialverhaltens, der
Emanzipation, der Kreativi-
tät und des Mitgestaltungs-
spielraumes integraler Be-
standteil des ganzheitlichen
beruflichen Lernens.
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se und Erfahrungen seiner Lebenswelt (an-
hand seiner Deutungsmuster und Wertmaß-
stäbe) interpretiert und danach reflexiv han-
delt. Reflexives Lernen bzw. Selbstreflexion
ist die Fähigkeit, die Bedingungen und
Folgen des eigenen Denkens und Handelns
zu durchschauen, sich des Sinns und der
Legitimation der eigenen Tätigkeit zu ver-
gewissern und zu verantworten.

Bei alledem geht es letztlich um die
soziokulturelle Identität, das Lebensgefühl
der Menschen, ihre persönliche Perspek-
tive innerhalb ihrer Lebenswelt. Dazu ge-
hört einerseits, sich auf technische, öko-
nomische und arbeitsorganisatorische Ent-
wicklungen flexibel einzustellen, anderer-
seits aber auch die Bereitschaft, sich auf
Werte einzurichten, diese kritisch zu re-
flektieren und Verantwortung zu überneh-
men.

In diesem Sinne hat die Berufsschule (n.
Schelten, 1994, 139ff.) einen vierfachen
Bildungsauftrag (vgl. Blättner, 1958, 89ff.;
Grüner, 1984, 50ff.):

a) Stätte der Fortführung der Allgemein-
bildung;
b) Stätte der Erziehung;
c) Stätte der ergänzenden Bildung für den
Beruf;
d) Stätte der zweckfreien Bildung durch
den Beruf.

Individualkompetenz ist auch die Voraus-
setzung für gesellschaftlich-politische
Kompetenz. Beide sind untrennbar mit-
einander verbunden, die (ethische) Indivi-
dualkompetenz muß der (kritischen) Ge-
sellschaftskompetenz vorauslaufen und sie
begleiten (vgl. Bonz, 1980, 61ff) – Ziel-
aspekt ist die berufliche Mündigkeit. „Be-
rufliche Mündigkeit bedeutet aus berufs-
pädagogischer Sicht einmal - im engeren
Sinne - berufliche Autonomie als Summe
der Qualifikationen, die erforderlich sind,
um sich im Erwerbsleben nach vorgege-
benen Leistungsnormen zu bewähren und
gleichzeitig diese Normen in Frage stel-
len zu können, zum anderen - im weite-
ren Sinne - umschließt der Begriff „Mün-
digkeit des Menschen“ Selbstreflexion und
Reflexion gesellschaftlicher Strukturen und
Prozesse mit den Zielen, verinnerlichte
Zwänge auf lösbar zu machen, den
Verhaltensspielraum des einzelnen zu er-
weitern. Gegebenheiten, die einer solchen
Entfaltung entgegenstehen, als veränder-
bar begreifbar zu machen und den Men-
schen zu befähigen, rational zu denken
und zu handeln“ (Lipsmeier, 1982, 233).

Methodisch-operatives Lernen

Ganzheitliche Berufsbildung, verstanden
als Symbiose aus beruflicher Handlungs-
kompetenz und Persönlichkeitsentwick-
lung, stellt sich dar als „gemeinsame
Schnittmenge“ des kognitiv-motorischen
und psycho-sozialen Lernens. Beim ganz-
heitlichen Lernen bilden somit der kogni-
tiv-motorische und der psycho-soziale
Lernbereich keinen Gegensatz, sondern
beide durchdringen und ergänzen sich (in
der gemeinsamen Schnittmenge) zum
methodisch-operativen Lernen – dessen
Weg und Ziel ist es, das „Lernen zu ler-
nen“!

Die kognitiv-motorische Komponente (me-
thodisch-problemlösendes Lernen) bilden
Lern- und Arbeitstechniken, wie z.B.

❏ selbständige Informationsgewinnung
und produktive Informationsverarbeitung;

„Bei alledem geht es letzt-
lich um die soziokulturelle
Identität, das Lebensgefühl
der Menschen, ihre persön-
liche Perspektive innerhalb
ihrer Lebenswelt. Dazu ge-
hört einerseits, sich auf
technische, ökonomische
und arbeitsorganisato-
rische Entwicklungen flexi-
bel einzustellen, anderer-
seits aber auch die Bereit-
schaft, sich auf Werte ein-
zurichten, diese kritisch zu
reflektieren und Verantwor-
tung zu übernehmen.“

Abb.1:

Dimensionen ganzheitlichen Lernens

Ganzheitliches 
Lernen

Inhaltlich-fachliches 
Lernen
➡  Fachkompetenz

Affektiv-ethisches
Lernen
➡  Individualkompetenz

Sozial-kommunikatives 
Lernen
➡  Sozialkompetenz

Methodisch-
problemlösendes Lernen
➡  Methodenkompetenz

Quelle: Ott, Bernd: Grundlagen des beruflichen Lernens und Lehrens. Ganzheitliches Lernen in der
beruflichen Bildung. Berlin 1997, S. 14.
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❏ Arbeitsplanung und Arbeitsgestaltung
oder
❏ Problemlösungsfähigkeit und Heuristi-
ken.

Die psycho-soziale Komponente (sozial-
kommunikatives Lernen) bilden Koopera-
tions- und Kommunikationstechniken, z.B.
mit den Einzelqualifikationen:

❏ Schriftliche und mündliche Ausdrucks-
fähigkeit;
❏ Entwicklung von Gesprächsregeln und
Feedback-Methoden;
❏ Teamentwicklung und Gesprächs-
leitung;
❏ Konfliktmanagement und Metakom-
munikation.

Die Lerninhalte des methodisch-operati-
ven Lernens sind somit in erster Linie
operationalisierbare Techniken (vgl. Bonz,
1999, 109 ff.). Sie haben

❏ eine kognitive Dimension, insofern es
sich um elementare Methoden des selb-
ständigen Lernens bzw. Erarbeitens einer
komplexen Aufgabe handelt,
❏ eine psychomotorische Dimension, in-
sofern spezifische manuelle Fertigkeiten
Anteil an ihnen haben bzw. wenn es um
die Automatisierung einer Technik geht
und
❏ eine soziale Dimension, insofern sie
kommunikativen Zwecken dienen.

Zwischenresümee: Weg und Ziel einer
ganzheitlichen Berufsbildung ist das ganz-
heitliche Lernen, bezogen auf vier Lern-
arten (vgl. Ott, 1997, 9ff):

Inhaltlich-fachliches Lernen bezieht sich
auf die kognitiven Fähigkeiten und moto-
rischen Fertigkeiten, die durch die neuen
Ausbildungsordnungen festgeschrieben
sind – es zielt auf das Erreichen von FACH-
KOMPETENZ.

Methodisch-problemlösendes Lernen be-
zieht sich auf die Aneignung grundlegen-
der Lern- und Arbeitstechniken – es zielt
auf das Erreichen von METHODEN-
KOMPETENZ.

Sozial-kommunikatives Lernen bezieht
sich auf die Aneignung grundlegender
Kooperations- und Kommunikationstech-
niken – es zielt auf das Erreichen von
SOZIALKOMPETENZ.

Affektiv-ethisches Lernen bezieht sich auf
den Umgang mit sich selbst. Seine Inten-
tionen liegen im Selbsterkennen, im ei-
genverantwortlichen (sozialen und politi-
schen) Handeln, im Aufbau eigener
Interessenfelder und Lebenspläne – es zielt
auf das Erreichen von INDIVIDUAL-
KOMPETENZ.

Abb.1: Dimensionen ganzh. Lernens
In der nachstehenden Tabelle sind wich-
tigste Ziele und Inhalte des ganzheitlichen
Lernens zusammengestellt (Ott, 1997, 14):

Tabelle1

Zielkategorien
einer ganzheitlichen
Berufsbildung

Grundlage und Voraussetzung für ein pro-
spektives, ganzheitliches Bildungsver-

Inhaltlich-
fachliches
Lernen

Zielaspekt:
Fachkompetenz

Technologische
Kenntnisse

Ökologische
Kenntnisse

Ökonomische
Kenntnisse

Struktur-
kenntnisse

Systemkenntnisse

Transferfähigkeit

Beurteilungs-
fähigkeit

Methodisch-
problem-
lösendes
Lernen

Zielaspekt:
Methoden-
kompetenz

Selbständige
Informations-
gewinnung

Produktive
Informations-
verarbeitung

Problemlösungs-
fähigkeit

Metaplan-
methode

Leittextmethode

Fallanalyse

Arbeits-/
Zeitplanung

Sozial-
kommuni-
katives
Lernen

Zielaspekt:
Sozialkompetenz

Sachlichkeit
in der
Argumentation

Offenheit und
Integrations-
fähigkeit

Entwickeln von
Gesprächsregeln

Aktives Zuhören

Gesprächs-
moderation

Konflikt-
management

Feedback-
Methoden

Affektiv-
ethisches
Lernen

Zielaspekt:
Individual-
kompetenz

Geistig-
normative
Fähigkeit

Künstlerisch-
ästhetische
Fähigkeit

Politische
und soziale
Fähigkeit

Selbstvertrauen

Selbstkritik

Reflexions-
fähigkeit

Mündigkeit

Tabelle 1:

Ziele und Inhalte des ganzheitlichen Lernens
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ständnis ist eine neue Lern- bzw. Unter-
nehmenskultur. Was ein neuerer Bildungs-
begriff i.d.S. aus berufs- und betriebs-
pädagogischer Sicht leisten muß, ist (im
engeren Sinne) die Verbindung von Theo-
rie und Praxis bzw. von Lernen und Ar-
beiten und (im weiteren Sinne) die Ver-
zahnung zwischen Arbeits- und Lebens-
welt.

Kurzum: Es geht vom tradionellen (lei-
tungsorientierten) Paradigma zum kon-
struktivistischen (subjektorientierten) Pa-
radigma! Im traditionellen Paradigma be-
stand eine betrieblich hierarchische Ord-
nung mit fester Organisationsstruktur,
und dies bedingte ein möglichst straff ge-
gliedertes, strukturiertes Lernen. Das kon-
struktivistische Paradigma orientiert sich
dagegen an flachen, flexiblen (fraktalen)
Organisationsformen mit selbstreferen-
tiellem Wissensmanagement im „lernen-
den Unternehmen“ (vgl. Schneider, 1991,
45ff.).

Neue Lern- und Unternehmenskultur

Betriebe müssen, um konkurrenzfähig
und erfolgreich zu sein, künftig eine Lern-
und Unternehmenskultur der Selbst-
organisation und Selbstqualifikation der
Mitarbeiter präferieren, orientiert an der
„normativen Subjektivierung der Arbeit“.
d.h. „man will innerlich an der Arbeit be-
teiligt sein, sich als Person in sie einbrin-
gen können und über sie eine Bestätigung
eigener Kompetenzen erfahren“ (Baethge,
1991, 7f). Neuere Restrukturierungsan-
sätze orientieren sich deshalb auch nicht
nur an konventionellen betriebswirtschaft-
lichen Kenngrößen wie Cash Flow oder
Shareholder value, sondern zielen durch
eine betont prozeßbezogene Sicht der
Wertschöpfung (vgl. Kühnle, 1997, 19) auf

❏ permanenten Erfolgsprozeß;
❏ neue Formen der Zusammenarbeit;
❏ Kompetenzentwicklung;
❏ Problemlösen im Team.

Diese neuen Reorganisationsprogramme
bedingen auch neue (Führungs-)Fähigkei-
ten, die Salovey (1990, 185ff) unter dem
Begriff „emotionale Intelligenz“ (vgl.
Goleman, 1996, 65f) subsumiert. Gemeint
ist damit, nicht nur Emotionen zu (er-)ken-
nen und zu verstehen, sondern darüber
hinaus Menschenkenntnis, um zu wissen,
was andere fühlen (Empathie).

Die Betriebspädagogik scheint diese
ganzheitliche Sichtweise bereits grund-
sätzlich adaptiert zu haben, denn die
„Berufliche Bildung im lernenden Unter-
nehmen“ (Meyer-Dohm/Schneider, 1991)
verfolgt als Leitidee die „Selbstqualifi-
zierung der Mitarbeiter“. Diese Entwick-
lungen zielen auf die Vernetzung des
Lernens und sind mit drei Modell-
entwicklungen zu charakterisieren (vgl.
Weissker, 1992, 29f):

a) Lernmodell: Lernen-lernen durch
Erfahrungs-lernen und Arbeits-lernen

Arbeit ist ganzheitlich, sie fordert und för-
dert Lernen zugleich, d.h. das Erfah-
rungslernen im Prozeß der Arbeit nimmt
zu. Unter der „Zielfunktion des Arbeits-
lernens“ addieren sich

❏ fachliche Qualifikationen im Bereich
des berufsspezifischen Wissens und Kön-
nens (Fachkompetenz) sowie im Bereich
der (auch überberuflichen) technologie-
spezifischen Methodenkompetenz,

❏ fach- und berufsübergreifende Qualifi-
kationen, die sich zu folgenden Gruppen
zusammenfassen lassen:

– Problemlösefähigkeit (einschließlich
Entscheidungsfähigkeit, Urteilsfähigkeit,
Systemdenken, Selbständigkeit, Kreativi-
tät sowie die fach- und berufsüber-
greifende Dimension der Methoden-
kompetenz),

– Interaktionsfähigkeit (einschließlich
Kommunikations- und Kooperationsfähig-
keit),

– Verantwortungsfähigkeit (Eigenverant-
wortlichkeit und Sozialverantwortlich-
keit)“ (Halfpap, 1991, 157/158).

b) Handlungsmodell: Handeln-lernen
durch Selbstentscheiden-lernen

Instruktionslernen wird um Konstruktions-
lernen erweitert, d.h. informelle und
intentionale Lernprozesse werden verbun-
den. Neue Lernformen und Lernkonzepte
zielen auf größere Handlungsspielräume,
bezogen auf

❏ einen Dispositionsspielraum, innerhalb
dessen die Mitarbeiter den Gang ihres
Handelns selbst bestimmen können,

„Betriebe müssen, um kon-
kurrenzfähig und erfolg-
reich zu sein, künftig eine
Lern- und Unternehmens-
kultur der Selbstorgani-
sation und Selbstqualifi-
kation der Mitarbeiter prä-
ferieren, (…) d.h. ‘man will
innerlich an der Arbeit be-
teiligt sein, sich als Person
in sie einbringen können
und über sie eine Bestäti-
gung eigener Kompetenzen
erfahren’ (…).“
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❏ einen Entscheidungsspielraum, wel-
chen sie wahrnehmen, wenn sie Proble-
me selbständig lösen und

❏ einen Interaktionsspielraum, den sie
nutzen, wenn sie sich in Partner- oder
Gruppenarbeit über mögliche Lösungswe-
ge einer Problemstellung verständigen.

c) Entwicklungsmodell: Gestalten-ler-
nen durch Selbstverantworten-lernen

Zur Vergrößerung des menschlichen
Handlungsspielraumes bei der Arbeit, mit
dem Ziel der „Gestaltungskompetenz“
(vgl. Rauner, 1987, 266ff), sind mehrere
kulturelle Veränderungen im Bewußtsein
sowohl auf der betrieblichen, als auch der
schulischen Seite der beruflichen Bildung
notwendig (vgl. Ropohl, 1992, 7), bezo-
gen auf eine konstruktive Fehler- und
Problemlösekultur sowie Partizipations-
und Verantwortungskultur.

Konstruktive Fehler- und Problemlöse-
kultur: Wir müssen neu lernen, durch
Infragestellung einer lediglich in richtig
oder falsch unterteilten Wertungsgewohn-
heit, Fehler zuzulassen und aus Fehlern
zu lernen. Konstruktive Fehlerkultur be-
deutet, daß über Fehler offen diskutiert
wird und der Mut zur Kreativität belohnt
wird. Deshalb gilt es auch, vor Proble-
men, Reibungen und Störungen nicht zu
resignieren, sondern sie als Herausforde-
rung zu begreifen.

Partizipations- und Verantwortungskultur:
Wir müssen neu lernen, Schülern und
Auszubildenden, Studenten und Mitarbei-
tern mehr Selbstbest immungs- und
Mitbestimmungsmöglichkeiten zuzubilli-
gen und sie verstärkt in Planungs-,
Durchführungs- und Bewertungsprozesse
einzubinden. Insbesondere gilt es, Verant-
wortung auf der Grundlage ethisch-nor-
mativer Prinzipien zu entfalten. Dies be-
deutet, daß Menschen für zukünftige
Handlungssituationen kritisch-konstrukti-
ve Wertmaßstäbe entwickeln, an denen sie
ihr Handeln ausrichten können. Mit den
neuen Berufsmaximen Selbstbestim-
mungs- und Mitbestimmungsfähigkeit kor-
respondiert das „Lernziel Verantwortung“
(H. Jonas, 1984), verstanden als Selbst-
verantwortung und Mitverantwortung und
hier zeigt sich eine wesentliche Voraus-
setzung von Verantwortung: Ein Mehr an
Verantwortung braucht höhere Freiheits-

grade, denn das Treffen von Entscheidun-
gen setzt zugleich die Freiheit über
Handlungsalternativen entscheiden zu
können, voraus.

Neue Qualifikationsanforderungen

Eine Antwort auf die Frage nach der künf-
tigen Entwicklung der Qualifikations-
strukturen und Qualifikationsprofile der
beruflichen Facharbeit ist nur tendenziell
auszumachen: Vernetzungen von Pla-
nungs-, Steuerungs-, Fertigungs- und Kon-
trollsystemen führen zu immer höherer
Komplexität technischer Funktionen und
Anlagen und erfordern

❏ technische Problemlösungen mit ar-
beitsprozeßbezogenem Wissen und Erfah-
rungen der Arbeitsmittel, Arbeitsstoffe und
Arbeitsverfahren,

❏ berufliche Problemlösungen in einem
dynamischen Bedingungsgefüge von Pla-
nung, Ausführung und Kontrolle, sowie

❏ soziale Problemlösungen in vielfältigen
Gruppenstrukturen durch Kooperation,
Organisation und Konfliktregelung.

Bei gleichbleibend hohen oder sogar stei-
genden fachlichen Anforderungen verlie-
ren manuelle Geschicklichkeit und kon-
kretes (handwerkliches) Handeln mehr
und mehr an Bedeutung. Zunehmende
Bedeutung erhalten dagegen Planungs-,
Lenkungs- und Überwachungsfunktionen
mit personenbezogenen Anforderungen
wie abstraktes Analysieren, planerisches
Denken, Denken in Systemen und selbst-
gesteuertes (autonomes) Lernen. Neben
der rasch verfügbaren hochspezialisierten
Einzelqualifikation wird der breite Fundus
von Qualifikationen für wechselnde Funk-
tionsbereiche gefordert, es geht dabei ins-
besondere um sog. „soft-skills“ wie z.B.
Teamfähigkeit, Problemlösefähigkeit und
Kommunikationsfähigkeit.

Es sind demnach vor allem die Verände-
rung der Qualifikationsanforderungen, die
in der beruflichen Bildung eine neue Lern-
kultur bedingen. Deshalb gehen auch
neuere Denkmodelle und Gestaltungsan-
sätze von einem sich ständig verändern-
den beruflichen Handlungsfeld aus und
zielen auf ein „aktiv-produktives Lernen“
als zentraler Bestandteil beruflicher (Wei-
ter-)Bildung. Ziel des aktiv-produktiven

„Es sind (…) vor allem die
Veränderung der Qualifi-
kationsanforderungen, die
in der beruflichen Bildung
eine neue Lernkultur bedin-
gen. Deshalb gehen auch
neuere Denkmodelle und
Gestaltungsansätze von ei-
nem sich ständig verän-
dernden beruflichen Hand-
lungsfeld aus und zielen auf
ein ‘aktiv-produktives Ler-
nen’ als zentraler Bestand-
teil beruflicher (Weiter-)
Bildung.“
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Lernens ist es einerseits, daß durch die
handelnde Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand eine möglichst hohe Lern-
effizienz fachlicher Lerninhalte erreicht
wird, andererseits gilt es aber auch, mit
diesen handlungsorientierten Lernformen

bei Schülern und Auszubildenden „kri-
tisch-dialektische Kompetenzentwick-
lung“ (vgl. Arnold, 1998, 496ff.) zu erzie-
len, bezogen auf drei Schwerpunkt-
bereiche (vgl. Ott, 1997, 130f.):

❏ Selbstlerntechniken,
❏ Kommunikations- und Kooperations-
techniken,
❏ Kreativitätstechniken

Selbstlerntechniken (Lern- und Arbeits-
techniken) beziehen sich auf die selbstän-
dige Informationsbeschaffung, produkti-
ve Informationsverarbeitung und gezielte
Informationswiedergabe (Tabelle 2).

Tabelle Selbstlerntechniken
Kommunikations- und Kooperationstech-
niken sind auf ein konstruktives Mitein-
ander gerichtet. Der Bogen spannt sich
von elementaren Gesprächstechniken bis
hin zu zentralen Kooperationstechniken
(Tabelle 3).

Tabelle Kommunikationstechniken
Kreativitätstechniken beziehen sich einer-
seits darauf, gestalterisch und mediativ zu
arbeiten, andererseits sind sie aber auch
ein zentrales Hilfsmittel, um Probleme und
Strukturen zu analysieren, Lösungen zu
entwickeln und zu optimieren. Entspre-
chend dieser umfänglichen Zielsetzung
gibt es ein breit gefächertes Spektrum an
gestalterisch-, mediativ- und problemlö-
sungsorientierten Kreativitätsmethoden
(Tabelle 4).

Tabelle Kreativitätstechniken
2.3 Neue Unterrichts- und Ausbil-
dungsverfahren

Neue Qualifikationsanforderungen und
Kompetenzentwicklungen bedingen auch
neue problem- und handlungsorientierte
Unterrichts- und Ausbildungsverfahren,
orientiert an

❏ ganzheitlichen, mehrdimensionalen
Aufgabenstellungen und arbeitsweltlichen
Realitäten,

❏ problembezogenen Handlungssyste-
matiken mit mehr Spielraum für den Ler-
nenden sowie

❏ aktiven erfahrungsgestützten, koopera-
tiven Lernformen und offen gestalteten
Lernumwelten.

Problem- und handlungsorientierte Unter-
richts- und Ausbildungsverfahren sind in
dreifacher Hinsicht ganzheitlich angelegt:

Techniken 
der gezielten Infor-
mationswiedergabe

Bericht schreiben

Begründen/Erläutern

Zusammenfassen

Vortragen/Referieren

Präsentieren

Telefonieren

e-mails senden

Podiumsdiskussion

Hearing

Techniken der selb-
ständigen Informa-
tionsbeschaffung

Lesetechniken

Zuhörtechniken

Umgang mit
– Nachschlagewerken
– Inhaltsverzeichnissen
– Stichwort-

verzeichnissen
– Sachtexten

und Büchern
– Katalogen und

Bibliotheken
– PC-Tools und

Netzwerken

Techniken der pro-
duktiven Informa-
tionsverarbeitung

Mitschreiben/Notieren

Protokollieren/
Exzerpieren

Markieren/Strukturieren

Visualisieren von
– Wandzeitungen
– Tabellen/Diagrammen
– Lernplakaten

Lernspiel konzipieren

Hörspiel produzieren

Tabelle 2: Selbstlerntechniken

Kommunikationstechniken

Blitzlicht

Kugellager

Pro- und Contra-Debatte

Fish-bowling

Bienenkorb

Gruppenpuzzle

Tabelle 3: Kommunikationstechniken

Problemlösungs-
orientierte
Kreativitätsmethoden

Delphie-Methode

Funktionsanalyse

Methode 635

Morphologie

Mediativ-
orientierte
Kreativitätsmethoden

Phantasiereise

Metapher-Meditation

Suggestopädie

Gestalterisch-
orientierte
Kreativitätsmethoden

Arbeit mit Fotos
und Bildern

Collagen, Kreatives Malen

Pantomime

Kreatives Schreiben

Tabelle 4: Kreativitätstechniken

Kooperationstechniken

Gruppenarbeit

Rollenspiel

Planspiel

Projektmethode

Diskussionsrunde

Theaterspiel
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Zunächst werden die Gestaltungsziele
unter dem technischen Systemaspekt
thematisiert, dann wird der Gestaltungs-
prozeß unter Verfahrens- und Interaktions-
aspekten reflektiert und schließlich wird
der Gestaltungskontext, der soziotech-
nische Systemaspekt diskutiert.

Handeln ist immer bewußt und zielgerich-
tet und besteht aus den Schritten Ziel-
bildung, Planen, Ausführen und Kontrol-
lieren/Bewerten, die in zyklischer Struk-
tur (ggf. mehrfach) durchlaufen werden.
Analog dazu erfolgt auch die Artikulation
der problem- und handlungsorientierten
Unterrichts- bzw. Ausbildungsverfahren in
vier Phasen (vgl. Nashan/Ott, 1995, S.
62ff.):

❏ Problemstellung
❏ Problemstrukturierung
❏ Problemlösung
❏ Anwendung der Problemlösung

Problemstellung

Problem- und handlungsorientierter Un-
terricht/Ausbildung beginnt je nach „di-
daktischer Reichweite“, mit einer Problem-
oder Gestaltungsaufgabe, die auch die
prozessuale Seite des Lernvorganges be-
rücksichtigt. Die Zielstellung als didakti-
sches Mittel ist nur dann hinreichend ge-
nutzt, wenn die Bedingungen und Anfor-
derungen an das zu gestaltende System
(„Pflichtenheft“) für die Schüler transpa-
rent sind. Deshalb ist es unerläßlich, das
Problem genau zu strukturieren.

Problemstrukturierung

Zielaspekt der Problemstrukturierungs-
phase ist es, daß die Schüler die Funk-
tionsstruktur, das Wirkprinzip und das
Arbeitsziel möglichst eigenverantwortlich
festlegen.

Es geht bei diesem Strukturierungsprozeß
darum, die Struktur fachlicher Sachver-
halte so in die bestehende kognitive
Struktur des Schülers zu überführen, daß
er neues Wissen und neue Fähigkeiten
wieder einsichtig auf Nichtgelerntes an-
wenden kann. Wenn Einzelwissen durch
ein Netz von Beziehungen und Eigen-
schaften verbunden wird, erhält der
Lerner ein Systemwissen. Als Bestandteil
dieses Systemwissens ergeben sich allge-
meine Erkenntnisse über die Zusammen-

hänge und Strukturen eines Systems und
die speziellen Erkenntnisse über notwen-
dig zu beachtende Ursache-Wirkungs-Zu-
sammenhänge, die die Stellung und die
Wichtigkeit der Zusammenhänge zeigen.
Im problemorientierten, handlungsorien-
tierten Lernprozeß wird deshalb lineares
(sektorielles) Denken durch vernetztes
Denken und ganzheitliches Problemlösen
ersetzt.

Problemlösung

Problemlösungen entstehen durch Denken
und Handeln in all seinen Formen, durch
konkrete und formale Operationen in Ver-
bindung mit Elementen der Intuition und
der Phantasie, dem Kombinieren und Ab-
wandeln von Erfahrungen und bereits
bestehendem Wissen sowie dem Verwer-
ten neuer Informationen. Zielaspekt sind
Gestaltung, Kontrolle und eventuelle Fer-
tigung des Systems durch die Lernenden
(„Handlungsprodukt“).

Der Problemlösungsprozeß erfolgt in vier
Lernsituationen:

❏ Auftrags-Übergabe-Situation (AÜS): Das
Arbeitsziel wird in einem „Lernvertrag“
(Zielvereinbarung, Kompetenz- und Zeit-
plan) formuliert und präzisiert.

❏ Selbständig-Produktive-Erarbeitung
(SPE): Die Schüler lösen (vorzugsweise in
Gruppenarbeit) das Problem nach dem
Prinzip der „methodischen Selbstwahl“.

❏ Präsentations-Situation (PS): Die Schü-
ler stellen ihre Arbeitsergebnisse und den
Problemlösungsweg vor.

❏ Besprechungs-Situation (BS): Die Schü-
ler reflektieren den Lernprozeß mit Rück-
blick auf den Gestaltungs- und Koope-
rationsprozeß (Feed-back-Phase) und der
Auswertung des gestalteten Systems.

Anwendung der Problemlösung,

Anwendung ist die letzte Phase eines
problem- und handlungsorientierten Lern-
prozesses. Sie ist darauf gerichtet, die Lern-
ergebnisse im Gedächtnis der Lerner zu
verankern, Geläufigkeit anzubahnen und
eine Automatisierung anzustreben. In die-
ser Lernphase erfolgt  je nach Lern-
gegenstand und Problemstellung ein(e)

❏ Wiederholung als erneuter Vollzug des
Lösungsweges und der Lösung mit dem

„Handeln ist immer bewußt
und zielgerichtet und be-
steht aus den Schritten Ziel-
bildung, Planen, Ausführen
und Kontrollieren/Bewer-
ten, die in zyklischer Struk-
tur (ggf. mehrfach) durch-
laufen werden. Analog dazu
erfolgt auch die Artikula-
tion der problem- und hand-
lungsorientierten Unter-
richts- bzw. Ausbildungs-
verfahren in vier Phasen
(…):

❏ Problemstellung
❏ Problemstrukturierung
❏ Problemlösung
❏ Anwendung der Problem-
lösung“
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Ziel der Festigung des anzueignenden
Wissens, Könnens und Erkennens hin-
sichtlich Bewußtsein, Verfügbarkeit, Voll-
ständigkeit und Dauerhaftigkeit;

❏ Übung als der wiederholte Vollzug des
Lösungsweges und der Lösung mit dem
Ziel der fortschreitenden Vervollkomm-
nung und teilweisen Mechanisierung zu
Fertigkeiten und Gewohnheiten;

❏ Anwendung als relativ selbständiges
Operieren mit dem Lösungsweg und der

❏ Problemlösung unter neuen Bedingun-
gen in neuen Situationen und Zusammen-
hängen mit dem Ziel eines tieferen Ver-
ständnisses durch ein Erweitern, Variieren
und Ausgestalten der Problemsituation;

❏ Transfer als Übertragung der erfaßten
und begriffenen strukturellen Züge des
Lösungsweges und der Lösung mit dem
Ziel, identische Momente in anderen
Problemsituationen zu erkennen.

Abb.2: Handl. Lern- und Ref.schleife

Erweiterte fachdaktische Lehr- und
Forschungsbereiche

Es ist evident, daß eine ganzheitliche Be-
rufsbildung nur mit einer erweiterten be-
ruflichen Fachdidaktik erreicht werden
kann (vgl. Ott, 1998, 9ff.) Die Schwierig-
keiten, eine den gewandelten gesellschaft-
lichen Ansprüchen genügende Didaktik
der Berufsbildung zu konzipieren, „liegen
darin,

❏ daß hier eine komplexe Aufgaben-
struktur bei vielfältigen Zuständigkeiten
und teilweise konträren Interessen vor-
liegt;
❏ daß das Theorie-Praxis-Problem stärker
als im allgemeinen Schulwesen durch-
schlägt;
❏ daß eine stärkere Verunsicherung durch
die Diskussion um Ziele und Inhalte als
im allgemeinen Schulwesen eingetreten
ist;
❏ daß die Berufsbildung in besonderem
Maße mit den Strukturen und Prozessen
des Arbeitslebens zusammenhängt“ (Lips-
meier, 1980, 49).

Die berufliche Fachdidaktik war auch
deshalb quasi „von Geburt an“ mit dem
Stigma der ausschließlichen Vermittlungs-
orientierung behaftet. Unter den gegebe-
nen technologischen und lernstruk-
turellen Entwicklungen erscheint aber ein
diesbezüglicher Paradigmenwechsel kon-
stitutiv (vgl. Lipsmeier, 1991, 103ff.). Die
vielfältigen Lehr- und Forschungsberei-
che einer ganzheitlichen beruflichen
Fachdidaktik zeigen sich in weitgespann-
ten (curricular offenen) Aspekten (vgl.
Ott, 1998, 22f.):

Interdisziplinärer Aspekt: Benennung von
normierenden bildungstheoretischen Prin-
zipien wie z.B. „Ganzheitliche Berufsbil-
dung“ (vgl. Ott, 1997a, 30ff.) und Inter-
pretation ihrer Bedeutung im Kontext gei-
stesgeschichtlicher und kulturwissen-
schaftlicher Strömungen (z.B. Kommu-
nikations- und Verantwortungsfähigkeit).
Ansatzpunkte liefern Wissenschafts-
theorie, Sozialphilosophie, Industrie-
soziologie, Fachgeschichte, etc.

Gesellschaftlich-politischer Aspekt: Analy-
se der die Berufsarbei t  prägenden
Industriegesellschaft und Industriekultur
sowie die Erfassung der ökologischen und
gesellschaftlichen Auswirkungen von Ar-

Abb. 2:

Handlungsorientierte Lern- und Reflexionsschleife

Auftrags-
Übergabe-
Situation

AÜS

Präsentations-
Situation

PS

Selbständige
Produktive
Erarbeitung

SPE

Besprechungs-
Situation

BS

Methoden-Mix

Problemlösung

Problemstellung und
Problemstrukturierung

Anwendung der
Problemlösung

Quelle: Ott, Bernd: Grundlagen des beruflichen Lernens und Lehrens. Ganzheitliches Lernen in der
beruflichen Bildung. Berlin 1997, S. 175.
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beit, Technik, Bildung, Wirtschaft und Ge-
sellschaft, z.B. bezogen auf eine neue
Lern- und Unternehmenskultur.

Fachwissenschaftlich-curricularer Aspekt:
Auswertung neuer (internationaler) fach-
wissenschaftlicher Erkenntnisse (z.B. der
computergestützten Informations- und
Kommunikationstechnologien) im Hin-
blick auf künftig notwendige Qualifika-
tions- und Kompetenzentwicklung sowie
deren lernzielorientierte Transformation
und Anordnung in „offenen und autono-
men Curricula“ in Form didaktischer Leit-
linien.

Psychologisch-soziologischer Aspekt: Er-
forschung geänderter Lernvorausset-
zungen von Schülern und Auszubilden-
den, auch bei heterogenen Lerngruppen
(Problemfelder der inneren und äußeren
Differenzierung) sowie neuere Qualifika-
tionsanforderungen an Lehrer und Aus-
und Weiterbilder.

Unterrichts- und ausbildungspraktischer
Aspekt: Integration beruflicher und allge-
meiner Bildung im ganzheitlichen Unter-
richt. Entwicklung von fachspezifischen
(Selbst-) Lernmaterialien. Erprobung von
handlungsorientierten Unterrichts- und
Ausbildungsmodellen im Hinblick auf
selbstgesteuertes, methodisch-operatives
Lernen und ganzheitliche Lernkontrolle.

Fazit: Die Analyse moderner industrieller
Arbeitssituationen zeigt sehr umfängliche
Qualifikationsanforderungen an die Mit-
arbeiter, mit dem Trend verstärkter
Wissensproduktion und Gestaltungsoption
bei deutlich ausgeweitetem (ganzheitli-
chem) Kompetenzprofil (vgl. Ott, 1995,
55ff):

❏ Unter dem Gegenstandsaspekt sind
komplizierte Kenntnisse und komplexe
Fertigkeiten notwendig, die sich auf die
inhaltliche Dimension der Arbeit beziehen
(Fachkompetenz).

❏ Unter dem Verfahrensaspekt kommt es
darauf an, fachspezifische Verfahren, Vor-
gänge und Handlungsweisen zu beherr-
schen, um operative Lösungen zu finden
und selbständige Entscheidungen zu tref-
fen (Methodenkompetenz).

❏ Unter dem Verhaltensaspekt sind
personale (Team-)Fähigkeiten zu benen-

nen, die in besonderer Weise soziale
Interaktionsprozesse bei einem Arbeitsauf-
trag umfassen (Sozialkompetenz).

❏ Unter dem sozial-humanen Aspekt soll
der Sinn berufsförmiger Handlungen und
Prozesse im Kontext gesellschaftlicher und
anthropologischer Bedingungen erfaßt
und beurteilt werden (Individualkompe-
tenz).

Eine an diesen Leitzielen ausgerichtete
ganzheitliche Berufsbildung ist somit nicht
nur auf den Erwerb von fachlicher Kom-
petenz hin angelegt, sondern zielt expli-
zit auf die Mitgestaltung der Arbeitswelt.
Dazu ist es einerseits erforderlich, daß „le-
benslang Lernende“ fachsystematische Zu-
sammenhänge erkennen und konstruktiv-
analytisch denken und handeln. Anderer-
seits ist aber auch die Förderung des
Sozialverhaltens, die Ausbildung der Krea-
tivität und die Inanspruchnahme des
Mitgestaltungsspielraumes integraler Be-
standteil des „ganzheitlichen beruflichen
Lernens und Lehrens“ (vgl. Ott, 1997).

Fachdidaktische Neuorientierungen in der
Berufspädagogik gehen i.d.S. von vier
Zielsetzungen aus, denen eine Leitfunk-
tion beigemessen wird (vgl. Dehnbostel/
Walter-Lezius, 1992, 175ff)

❏ dem Arbeitsbezug,
❏ der Gestaltungsorientierung,
❏ der Handlungsorientierung und
❏ dem Erwerb von Schlüsselqualifika-
tionen.

Zur Umsetzung dieser „Leitziele“ sind für
die berufliche Bildung insbesondere zwei
Qualifizierungsansätze relevant: zum ei-
nen die Förderung von Systemdenken und
Zusammenhangverständnis, zum anderen
die „kontinuierliche und kooperative
Selbstqualifikation und Selbstorganisation“
(vgl. Schneider/Sabel, 1996). Viele Argu-
mente sprechen für prozeßorientierte und
ganzheitliche Lern- und Ausbildungs-
konzeptionen auf der Basis von qualifi-
zierter Gruppenarbeit als tragfähige
Entwicklungsoption und Leitlinie der be-
ruflichen Bildung. Eine prospektive Be-
rufsausbildung müßte demnach problem-
und handlungsorientiert angelegt werden,
damit Fach-, Methoden-, Sozial- und
Individualkompetenz ganzheitlich gelernt
bzw. erfahrungsorientiert erlebt werden
können.

„Die Analyse moderner in-
dustrieller Arbeitssituatio-
nen zeigt sehr umfängliche
Qualifikationsanforderun-
gen an die Mitarbeiter, mit
dem Trend verstärkter Wis-
sensproduktion und Gestal-
tungsoption bei deutlich
ausgeweitetem (ganzheitli-
chem) Kompetenzprofil.“
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Einleitung: Empirische
Basis und Relevanz der
Erfahrungswerte

Die folgenden Ausführungen stehen in
Zusammenhang mit der praktischen Ar-
beit und Teilevaluation der Umsetzung
von zwei pilothaften Modellprojekten der
beruflichen Weiterbildung. Als empirische
Basis für die folgenden Ausführungen die-
nen Erfahrungswerte und Reflexionen als
Nachlese zu zwei abgeschlossenen Mo-
dellprojekten des Landes Berlin im Rah-
men der Gemeinschaftsinitiative ADAPT
mit einer Laufzeit von je 24 Monaten (Jah-
re 1996 - 1998). Es handelt sich im fol-
genden um die empirische Basis aus den
Pilotprojekten, wie folgt:

❏ Modellprojekt „Fakten für Europa“;
eine berufsbegleitende Qualifizierung für
einen kleinen Kreis von Arbeitnehmern
und Betrieben der Druckvorstufe, Land
Berlin, Ziel 4-Region

❏ Modellprojekt „ASTRANET“; berufsbe-
gleitende Internet-Qualifizierung für Ar-
beitnehmer aus kleinen und mittleren Un-
ternehmen des Ostteils der Stadt Berlin.
Teilgenommen haben 217 kleine und mitt-

lere Unternehmen mit 378 Mitarbeitern
aus unterschiedlichsten Branchen. Den
Schwerpunkt der teilnehmenden Firmen
bildeten Dienstleistungsunternehmen im
weitesten Sinn. Was die beruflichen Ein-
gangsqualifikationen der zu schulenden
Arbeitnehmer-/innen anging, so handel-
te es sich vorwiegend um gut qualifizier-
te Fachkräfte mit Fachhochschulabschluß
und/oder unterschiedlichsten Universitäts-
abschlüssen. Etwa die Hälfte der erfolg-
reichen Teilnehmer des Grundkurses wa-
ren Frauen; beim Fortgeschrittenenkurs
konnte nur noch ein Drittel weibliche
Absolventen verbucht werden. Im Rah-
men der Gesamtlaufzeit wurde ein Curri-
culum von 240 Stunden reiner Internet-
qualifizierung erarbeitet, welches aus
sechs Bausteinen von je 40 Unterrichts-
einheiten besteht. Aufgrund der Kürze des
Förderzeitraumes konnten davon nur zwei
zentrale Qualifizierungseinheiten empi-
risch ausreichend erprobt werden. Die
empirische Umsetzung der Maßnahme
und alle in Zusammenhang damit aufge-
worfenen Fragen und Überlegungen sind
von zentraler Bedeutung für weiterfüh-
rende Studien und Regelmaßnahmen im
Bereich der informationstechnischen Zu-
satzausbildung.

Zur Bedeutung von
Internet und Online-
Systemen für die
zukünftige Entwicklung
von Qualifikations-
anforderungen;
Hypothesen und
Erfahrungswerte

Angelika
Lippe-
Heinrich
Lehrbeauftragte an
der Freien Universi-
tät Berlin.
Freiberuflich tätig

mit den Schwerpunkten: Em-
pirische Sozialforschung,
Qualitätsmanagement und
Fragen der Berufsbildung.

Die folgenden Ausführun-
gen stehen in Zusammen-
hang mit der praktischen
Arbeit und Teilevaluation
der Umsetzung von zwei
pilothaften Modellprojek-
ten der beruflichen Weiter-
bildung. Als empirische Ba-
sis für die folgenden Aus-
führungen dienen Erfah-
rungswerte und Reflexio-
nen als Nachlese zu zwei ab-
geschlossenen Modellpro-
jekten des Landes Berlin im
Rahmen der Gemein-
schaftsinitiative ADAPT.
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Der folgende Beitrag ist weder das Pro-
dukt eines Forschungsauftrages, noch soll
er den Charakter einer eigenständigen Ar-
beit für sich beanspruchen. Es handelt sich
vielmehr um einen Versuch, die in der
aktiven Begleitforschung, d.h. in einer
projektbegleitenden Evaluation der prak-
tischen Arbeit gemachten Erfahrungen in
Hypothesenform und sich daraus ergeben-
de Reflexionen zu kleiden, um damit wei-
tergehende Anhaltspunkte für die wissen-
schaftliche Untersuchung der Problemstel-
lung in breiterem Maßstab zu liefern. Als
Projektleiterin des Internetprojektes hat
die Autorin durch den Kontakt mit den
teilnehmenden Unternehmen und Teil-
nehmern vielfältige Einblicke in die In-
teressen- und Motivlage der Schulungs-
nachfrager-/innen genommen. Vielfach
geben diese gewonnenen Einblicke An-
laß zur Besorgnis, da auch bei sehr gut
und gut qualifizierten Fachkräften mit
Fachhochschul- und/oder Universitätsab-
schluß häufig informationstechnische
Grundkenntnisse in der Anwendung
informationstechnischer Arbeitsmittel
gänzlich fehlten.

Ergänzt wurden die Erfahrungswerte aus
der praktischen Arbeit durch eine schrift-
liche Befragung nach Kursabschluß, teil-
nehmende Beobachtungen und Gesprä-
che mit den Schulungsteilnehmern, Ver-
tretern der teilnehmenden KMU sowie
dem neuentstehenden Kreis der Internet-
spezialisten, welche als Dozenten in den
Kursen zum Einsatz kamen. Da die Ver-
fasserin weder zu den euphorischen Be-
fürwortern der technischen Innovationen
zählt, noch zu den sogen. „Maschinen-
stürmern“, sondern sich selbst als inter-
essierte Anwenderin mit fachlicher Anbin-
dung im Bereich der Sozialwissenschaf-
ten, aber auch der Berufsbildungspolitik
versteht, sollen die folgenden Ausführun-
gen dazu dienen, das neue Medium
Internet in den Kontext einer zukünftig
wünschenswerten Berufsbildungspolitik
vor dem Hintergrund unterschiedlicher
Berufsbildungssysteme der EU-Länder zu
stellen.

Die europaweite Relevanz der Einführung
von Internet und Online-Arbeit zur Ver-
besserung der Konkurrenzbedingungen
an bedrohten Standorten war dabei ein
Ausgangsmotiv für die beabsichtigte Ver-
öffentlichung im Rahmen des CEDEFOP.
Wird es doch zukünftig darum gehen, im

Kontext zu erwartender Modularisierungs-
anstrengungen im Bereich der beruflichen
Bildung (Aus- und Weiterbildung) relevan-
te Entwicklungen und Trends im Bereich
der Arbeitsanforderungen möglicherwei-
se auf europäischer Ebene verstärkt und
schneller zu rezipieren als bisher. Ein Ziel
könnte es sein, - unter Wahrung des
Subsidiaritätsgedankens - wünschenswer-
te, zukünftige Veränderungen und Trends
der Entwicklung von Systemen der beruf-
lichen Aus- und Weiterbildung in den ein-
zelnen Mitgliedsländern der Gemeinschaft
schneller und gezielter anzugehen als bis-
her. Der Beitrag versteht sich als Beitrag
für die zukünftige europaweit zu führen-
de Diskussion zu Fragen der Telearbeit,
des Interneteinsatzes und der Vernetzung
von Unternehmen aus berufspädago-
gischer und soziologischer Sicht.

Folgende Hypothesen wollen zeigen, daß
sich durch den technischen Fortschritt
zum Teil paradoxe Entwicklungen voll-
ziehen, deren Bedeutung und zukünftige
Folgen auch für den Bereich der Berufs-
bildung und Berufsbildungspolitik sorg-
sam bedacht sein wollen und deshalb
zukünftig eine genauere Betrachtung er-
fordern, nicht zuletzt im Hinblick auf die
Entwicklung neuer Berufsbilder und neuer
Standardanforderungen, welche in alle
Berufsbilder zu integrieren sind. Einige
der wichtigsten Hypothesen lauten:

Internet ist mehr Weg als Ziel: Das neue
Arbeitsmittel Internet hat trotz seines mit-
unter spektakulären Charakters schlicht-
weg eine unterstützende Funktion; es er-
möglicht nicht zuletzt neue Arbeitsformen;
wichtig: es kann Strukturen geben, aber
keine Inhalte, obgleich mitunter eine Phi-
losophie daraus gemacht wird!

Autonomieparadox: Trotz stärker werden-
der Fremdbestimmung müssen wir selbst
dazu in der Lage sein, auch im WWW,
unsere eigenen Inhalte zu generieren.
Entscheidend ist dabei der fachliche
Standpunkt nach Kriterien, die der Sache
und dem Inhalt entsprechen und nicht nur
die werbewirksame Verpackung.

Arbeitsplatzparadox: Obgleich die Arbeits-
produktivität mit Hilfe des Internets und
des Online-Arbeitens steigt, sind bislang
wenig zusätzliche Arbeitsplätze entstan-
den. Dies sollte sich ändern, indem die
Chancen der Onlinearbeit zur Schaffung

„Einige der wichtigsten Hy-
pothesen lauten:

– Internet ist mehr Weg als
Ziel: Das neue Arbeitsmittel
Internet hat trotz seines
mitunter spektakulären
Charakters schlichtweg
eine unterstützende Funkti-
on; (…)

– Autonomieparadox: Trotz
stärker werdender Fremd-
bestimmung müssen wir
selbst dazu in der Lage sein
(…) unsere eigenen Inhal-
te zu generieren. (…)

– Arbeitsplatzparadox:
Obgleich die Arbeitspro-
duktivität mit Hilfe des
Internets und des Online-
Arbeitens steigt, sind bis-
lang wenig zusätzliche Ar-
beitsplätze entstanden. (…)

– Beschäftigungsparadox:
Durch IT entstehen neue Ar-
beitsplätze; (…)

– Kompetenzparadox: IT
ermöglicht den Zugang zu
immer mehr Informationen
und Wissensbeständen. (…)

– Polarisierungsparadox:
Durch IT haben mehr Men-
schen als je zuvor Zugang
zu Informationen, gleich-
zeitig wachsen aber die Un-
terschiede zwischen den
Nutzern und den Nicht-
nutzern. (…)“
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neuer Produkte und Dienstleistungen ge-
nutzt werden.

Beschäftigungsparadox: Durch IT entste-
hen neue Arbeitsplätze; es besteht die
Gefahr, daß gleichzeitig alte Arbeitsplät-
ze in hohem Maße vernichtet werden.
Hier ist Vorsicht geboten!

Kompetenzparadox: IT ermöglicht den
Zugang zu immer mehr Informationen
und Wissensbeständen. Gleichzeitig
wachsen die Anforderungen an die Qua-
lifikation der Nutzer.

Es wird immer weniger möglich, das zeit-
lich verfügbare Wissen zu beherrschen
oder zu verstehen. Eine Folge davon ist,
daß die Fähigkeit zur Teamarbeit immer
wichtiger wird.

Polarisierungsparadox: Durch IT haben
mehr Menschen als je zuvor Zugang zu
Informationen, gleichzeitig wachsen aber
die Unterschiede zwischen den Nutzern
und den Nichtnutzern. Großbetriebliche
Einheiten und große Mittelständler tun
sich leichter mit der Einführung des
Internets als klein- und mittelbetriebliche
Unternehmen bis 15 Mitarbeiter-/innen,
denn sie haben i.d.R. mehr finanzielle und
personelle Reserven als der Kleinst- und
Kleinunternehmer. Bestehende Ungleich-
heiten zwischen Großbetrieben und KMU,
aber auch zwischen gut und schlechter
ausgebildeten Fachkräften steigen und
werden eher verstärkt als beseitigt, denn
die Anforderungen an die EDV-Anwen-
dungskompetenzen und die eher verbor-
genen wachsenden Anforderungen stei-
gen. Dies gilt auch für die zunehmende
Polarisierung und Schaffung von neuen
Standards in der Berufsbildung, welche
auch für benachteiligte Jugendliche zu-
gänglich sein sollten.

Die Liste der paradoxen Entwicklungen
und Wirkungen wäre beliebig fortzuset-
zen. Das im Zusammenhang mit Fragen
der Berufsbildung, Standortfragen und
Interneteinsatz jedoch wesentliche Para-
dox ist die Tatsache, daß sich alle dar-
über einig sind, welche Bedeutung On-
line-Medien in Zukunft spielen werden,
aber nur wenige Politiker – außer der
Branche selbst – sich für die massenhafte
Verbreitung der Implementierung von I+k-
Technik in klein- und mittelbetrieblichen
Strukturen einsetzen, geschweige denn für

deren qualitative Nutzung und Beherr-
schung durch einen Großteil der Nutzer-
/innen.

Technische
Innovationen

Intranet, Online-Systeme und Internet als
neue Arbeitsmittel führen zu organisato-
rischem Wandel und der Entstehung von
neuen Arbeitsanforderungen in einer ver-
netzten Unternehmenslandschaft von
EDV-Anwendern

Mißtrauen, Unkenntnis und vor allem feh-
lende Anwendungskompetenzen sind drei
wesentliche Barrieren bei der gegenwär-
tigen Verbreitung des Internets, insbeson-
dere in kleinen und mittleren Unterneh-
men. Diese stellen – im Gegensatz zu der
vielfach fehlenden Beachtung ihrer wirt-
schaftlichen Leistungsfähigkeit – nahezu
achtzig Prozent aller Arbeitsplätze und
haben damit eine hohe Relevanz für Ar-
beit und Beschäftigung in Europa.

Wie grundlegend die zukünftige Bedeu-
tung des Internets ist, vermag vielleicht
der folgende Satz veranschaulichen: „Es
spielt kaum eine große Rolle mehr, ob der
Nachbar nebenan wohnt oder am ande-
ren Ende der Welt“.

Das Versenden von E-Mails ist heute be-
reits nahezu ebenso selbstverständlich wie
die Nutzung des Fax-Gerätes, des Tele-
fons oder des unvernetzten Einzelplatz-
systems.

Prozeß-, Produkt- und Dienstleistungs-
innovationen können sukzessive durch
gezielte Förderung einen Beitrag zur
Schaffung neuer Arbeitsplätze liefern.
Der Einsatz von Online-Systemen und
Internet bietet, neben Risiken, auch zahl-
reiche Chancen zur Entwicklung neuer
Produkte, neuer Dienstleistungen zur Ab-
sicherung vorhandener Arbeit und nicht
zuletzt zur Schaffung neuer Arbeitsplät-
ze. Interneteinsatz beinhaltet keine
schrittweise, sondern eine radikale Inno-
vation. Betriebsintern gesehen wird die
organisatorische Reorganisation kauf-
männischer Verwaltungsabläufe durch
Vernetzung betrieblicher Ablauf- und Or-
ganisationsstrukturen per Intranet zur
Bewältigung kaufmännischer und tech-

„Mißtrauen, Unkenntnis
und vor allem fehlende An-
wendungskompetenzen
sind drei wesentliche Bar-
rieren bei der gegenwärti-
gen Verbreitung des Inter-
nets, insbesondere in klei-
nen und mittleren Unterneh-
men. Diese stellen – im Ge-
gensatz zu der vielfach feh-
lenden Beachtung ihrer
wirtschaftlichen Leistungs-
fähigkeit – nahezu achtzig
Prozent aller Arbeitsplätze
und haben damit eine hohe
Relevanz für Arbeit und Be-
schäftigung in Europa.“
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nischer Anforderungen sinnvoll, insbe-
sondere, wenn es um die Vernetzung ein-
zelner, vormals getrennter Abteilungen
und Betriebsbereiche geht. Aber auch die
nach außen gerichteten Firmenaktivitäten
werden durch die Chance des Internet-
Einsatzes verändert. Bereits heute zeich-
net sich ab, daß zentrale Funktionsbe-
reiche, wie Marketing und Vertrieb, aber
auch Forschung und Entwicklung bzw.
Integration betriebsübergreifender Kom-
munikationsstrukturen durch den Inter-
neteinsatz eine tiefgreifende Veränderung
erfahren.

Dabei hat aus unserer Sicht die Nutzung
und Einführung dieser technischen In-
novationen nicht den Charakter einer
Substitution von fachlichen Kenntnissen
und Anforderungen im Bereich der be-
ruflichen Anforderungen. Instrumentel-
le Kompetenzen, d.h. die Fähigkeit zur
Anwendung von technischen Neuerun-
gen, wie Internet, des Intranet und zur
Online-Arbeit sind derzeit die am deut-
lichsten wahrnehmbaren Veränderungen
in der betrieblichen Arbeit. Eher versteck-
te Anforderungen an Veränderungs-
fähigkeit im Bereich der Arbeitsorgani-
sation hinsichtlich der Formen von er-
forderlicher Teamarbeit als Aufgabe des
betrieblichen Gesamtgeschehens betrach-
tet und hierfür zusätzlich erforderliche
fachliche, mentale und soziale Kompe-
tenzen zur Integration neuer verfügba-
rer Informationen in ein verfügbares
Kompetenzbündel mit hoher Komplexi-
tät kommen als komplementäre neue
Anforderungen hinzu. Es handelt sich
hierbei um weniger sichtbare neue An-
forderungen, welche von den potentiel-
len Nutzern in der Anfangsphase der Ein-
führung von Online-Arbeit mit vernetz-
ten Systemen leicht übersehen werden.

Das verdeckte „Muß“ zur Neuorganisati-
on der betrieblichen Arbeit stellt jedoch
das eigentliche Innovationshindernis bei
der Nutzung der neuen Arbeitsmittel dar,
insbesondere für den klein- und mittel-
betrieblichen Bereich. Deshalb muß die
Qualifizierung für das Medium im Rah-
men der beruflichen Aus- und Weiterbil-
dung mehr sein als eine partielle Anwen-
derschulung seitens der Systemanbieter.
Vorhandene Interaktivität, Kommunika-
tionsgeschwindigkeit und Wirtschaftlich-
keit von Internet, Intranet und Online-
Arbeit lassen den Schluß zu, daß zukünf-

tig viele neue Anwendungsbereiche und
auch derzeit noch ungedachte Chancen
für die Schaffung neuer Dienstleistungen
und Produkte aus der allgemeinen Ver-
breitung des Mediums entstehen werden
und genutzt werden können.

Was die zukünftig zu erwartende wirt-
schaftliche Bedeutung und deren Folgen
eines zu erwartenden breiten Einsatzes
des Internets als einem neuen, strategi-
schen Instrument der Unternehmensfüh-
rung bedeutet, könnte sogar ein wirt-
schaftlicher Schock für alle diejenigen ent-
stehen, die sich bislang wenig damit be-
faßt haben (meist mit dem Argument:
„Rechnet sich nicht!“)

In jedem Fall wird sich das gesamte wirt-
schaftliche System durch den Einsatz die-
ses neuen Arbeitsmittels in wenigen Jah-
ren verändern, wenn nicht sogar das Ge-
sicht der Gesellschaft. Die Verbreitung des
Mediums wird kaum 50-80 Jahre in An-
spruch nehmen – etwa vergleichbar mit
Strom und Telefon - wenn man seine ra-
sante Diffusion in den letzten 5 Jahren
betrachtet. Angesichts der rasanten Ver-
breitung des Internets wird es vermutlich
nur noch maximal 10 Jahre dauern bis On-
line-Arbeit und Internet-Nutzung, aber
auch elektronischer Postversand zu festen
Standards in der Berufs- und Arbeitswelt
geworden sind.

Die derzeit als abgesichert bekannte An-
zahl der Rechner wird von der De-Nic
(TueDec 30 1997) für Deutschland mit
etwa 1.132.174 angegeben. In Europa sind
zum gegenwärtigen Zeitpunkt bereits mit
Sicherheit mehr als 6 Millionen Rechner
im Einsatz. In Deutschland sind gegen-
wärtig erst 114.602 Domains mit voller
Internetfähigkeit zu verzeichnen, doch
deren Anzahl ist rapide im Steigen begrif-
fen. Bis 2002 werden in Europa 11 Millio-
nen Internetanschlüsse prognostiziert.
Hochrechnungen besagen, daß bis dahin
weltweit 47 Millionen Anschlüsse vorhan-
den sein werden (Internet Domain Survey
25.01.99)

Derzeit befinden wir uns noch in der
Frühphase der Diffusion des Internets in
Europa. Banken und Versicherungen,
Immobilienmanagement und freie Berufe
haben begonnen, sich bereits auf die neue
Technik einzustellen. Der Bereich der
Druckvorstufe und der gesamten Multi-
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Media-Branche befindet sich seit vielen
Jahren in einem gewaltigen Umstruktu-
rierungsprozeß und steht deshalb heute
an der Spitze der Entwicklung. Dieser voll-
zogene Wandel stellt heute die erfolgreich
angepaßten Unternehmen der neu entste-
henden Mult i -Media-Branche, auch
„Medienwirtschaft“ genannt, an die Spit-
ze der technologischen Entwicklung.

Der elektronische Handel (Stichwort:
Electronic Commerce) mit Gütern und
Dienstleistungen gewinnt derzeit auch in
Europa an Boden. In den USA und Kana-
da werden längst große Umsätze damit
erzielt.

Bereits heute verwischen die traditionel-
len Trennlinien zwischen den Branchen
immer mehr und es ist davon auszuge-
hen, daß sich im Zuge der weiteren Ent-
wicklung neue Konzentrationsprozesse in
der Wirtschaft vollziehen, die eine Inte-
gration von Medien-, Elektronik-, Com-
puter- und Finanzdienstleistungen darstel-
len. Diese neu entstehenden „interdiszi-
plinären, branchenübergreifenden Pro-
duktions-/Dienstleister“ tun sich leichter
mit der Entwicklung neuer elektronisch
unterstützter Dienstleistungen, als z.B. der
immer noch weitgehend traditionell arbei-
tende Klein- und Mittelbetrieb, insbes. im
deutschen Handwerk.

Empfehlungen
aus der Praxis für
die weitere Entwicklung

Prozeßbezogene Qualifizierung bedeutet
die Abkehr von rein branchenbezogenen
Ansätzen der Qualifizierung für die Befä-
higung im Umgang mit neuester Technik.
Sie verlangt die Befähigung für den Um-
gang mit Online-Arbeitsanforderungen,
welche sich aus neuen betrieblichen
Nutzungskonzepten im Zuge globalen
Wirtschaftens ergeben. Integrierte Ange-
bote dieser Art enthalten neben der rei-
nen EDV-Schulung zusätzliche Kompo-
nenten, wie z.B. betriebswirtschaftliche
Kenntnisvermittlung als auch die Vermitt-
lung von Methoden des Projektmanage-
ments für ein auftragsbezogenes Handeln
mit unternehmerischen Zielsetzungen.
Hierbei ist von der bestehenden Basis an
Berufsfachlichkeit und umfassender Be-
rufserfahrung der zu schulenden Fachkräf-

te als Sockelqualifikation auszugehen.
Neue Qualifikationen sollen die vorhan-
denen Kenntnisse erweitern. Sie sollen
„adaptiert“ werden im Hinblick auf aktu-
elle neuere Anforderungen, welche z.T.
als branchenübergreifende Anforderungen
im Sinne von neuen Querschni t ts -
qualifikationen zu begreifen sind.

Unabhängig von den EDV-spezifischen
Zusatzkenntnissen sind zielgruppen-spe-
zifisch ganzheitliche Unternehmens-
konzepte zu vermitteln. Davon abgese-
hen haben die unterschiedlichen Zugangs-
voraussetzungen und die unterschiedli-
chen, beabsichtigten Nutzungsebenen für
informations- und kommunikationstech-
nische Arbeitsmittel wichtige Konsequen-
zen für die methodische und didaktische
Gestaltung der jeweiligen Maßnahmen,
wohlgemerkt bei nahezu identischen
Qualifizierungsinhalten und Zielen.

Elektronisches Publizieren ist kein aus-
schließliches Merkmal der Druck- und
Verlagsbetriebe mehr.

Elektronisches Publizieren wird mehr und
mehr zum Bestandteil alltäglicher Kom-
munikations- und Interaktionsprozesse in
den kleinen und mittleren Unternehmen.
Es hat den Charakter der exklusiven
Dienstleistung verloren, da jeder PC-Nut-
zer mit Anschluß an das WorldWideWeb
virtuell publiziert und damit zur elektro-
nischen Vervielfältigung von Nachrichten
beiträgt.

Die Fähigkeit zum strategischen Kommu-
nikations- und Informationsmanagement
verlangt den Erwerb einer neuen Quer-
schnittsqualifikation, welche mit dem
Begriff „Online-EDV-Anwendungskompe-
tenz“ umschrieben werden kann.

Zusätzlich zu einer Einteilung in EDV-
Kern- und Randberufe nach Dostal bildet
sich die „Online-EDV-Anwendungs-
kompetenz“ als Querschnittsqualifikation
für die betrieblichen Funktionsbereiche
des Einkaufs und der Beschaffung sowie
des Marketings und Verkaufs heraus. Hier-
bei handelt es sich um zentrale strategi-
sche Geschäftsbereiche, welche für alle
KMU relevant sind.

Diese neue Querschnittsqualifikation zur
qualifizierten Online-Sachbearbeitung ist
komplementär an das vorhandene Bün-

„Empfehlungen aus der
Praxis für die weitere Ent-
wicklung

a) Prozeßbezogene Qualifi-
zierung bedeutet die Ab-
kehr von rein branchen-
bezogenen Ansätzen der
Qualifizierung (…)

b) Elektronisches Publizie-
ren ist kein ausschließli-
ches Merkmal der Druck-
und Verlagsbetriebe mehr.
(…)

c) Die Fähigkeit zum stra-
tegischen Kommunikations-
und Informationsmanage-
ment verlangt den Erwerb
einer neuen Querschnitts-
qualifikation, (…)

d) Wir haben es beim stra-
tegischen Online-Manage-
ment mit der Notwendigkeit
zur weitgehenden Re-Orga-
nisation von Standorten
und betrieblichen Prozes-
sen zu tun (…)

e) Sinnvoll scheint uns auch
die Schulung arbeitsloser
Personengruppen bei vor-
handener, abgeschlossener
Erstausbildung für den Er-
werb von EDV-Quer-
schnittsqualifikationen im
Bereich der kaufmänni-
schen Online-Sachbearbei-
tung (…)“
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del fachlicher Qualifikationsstränge anzu-
lagern und verlangt nicht nur EDV-An-
wendungskompetenzen zum Umgang mit
vernetzten Systemen, sondern noch eine
ganze Reihe weiterer Zusatzkompetenzen,
wie unternehmerisches Denken, selbst-
ständige Diensleistungskompetenz, virtu-
elle Kompetenzen und transkulturelle
Kompetenzen.

Der Begriff der Medienkompetenz (Gut,
P./Walch, P.: Thesenpapier zur Telearbeit)
ist im weitesten Sinne als zukünftige Vor-
aussetzung für eine angestrebte Chancen-
gleichheit zu begreifen und damit wesent-
lich umfassender als die ausschließlich
funktionale Fähigkeit zum Handling von
Gerät und Software.

Online-Sachbearbeitung verlangt die
Handhabung des Internets als einem
Werkzeug, seiner Werkzeuge und seiner
Anwendungen in einem neuen strategi-
schen Gesamtzusammenhang der Erbrin-
gung von Dienstleistungen und der Ferti-
gung von Produkten. Denn: Die aus-
schließliche Bedienerkompetenz ist nicht
gleichzustellen mit einer integrierten fach-
lichen Kompetenz, welche die informa-
tions- und kommunikationstechnischen
Innovationen als Arbeitsmittel zu einem
fachlich vorhandenen Inhalt addiert und
damit eine Synthese eingeht. Somit ha-
ben wir es mit einem verallgemeinerbaren
Bedarf an integrierten Qualifizierungs-
angeboten zu tun, welche sowohl fachli-
che, als auch methodische und Online-
Kompetenzen gemeinsam in einem pra-
xisnahen, zeitlich gestrafften Angebot in
modularer Form vermitteln.

Wir haben es beim strategischen Online-
Management mit der Notwendigkeit zur
weitgehenden Re-Organisation von Stand-
orten und betrieblichen Prozessen zu tun,
welche sich sowohl regional und betrieb-
lich, als auch zwischenbetrieblich und
überregional vollziehen werden.

Durch die bahnbrechende Innovation des
Internets werden diese Prozesse beschleu-
nigt und es kommt zur Herausbildung von
Online-Communities auf regionaler Ebe-
ne, auf europäischer Ebene und interna-
tionaler Ebene. Die neue Arbeitsteilung
betrifft somit den Prozeß der digitalen
Massenproduktion als Prozeß der weltwei-
ten Informationsbe- und Verarbeitung
schlechthin.

Im Rahmen dieser neuen Arbeitsteilung
zeichnen sich, wie das Projekt zeigt, der-
zeit bereits unterschiedliche Zugangs- und
Nutzungsformen der Möglichkeiten ver-
netzten Arbeitens ab und zwar sowohl
zwischen den Personen, den Betrieben,
als auch zwischen den Unternehmen und
den Ländern.

Sinnvoll scheint uns auch die Schulung
arbeitsloser Personengruppen bei vorhan-
dener, abgeschlossener Erstausbildung für
den Erwerb von EDV-Querschnit ts-
qualifikationen im Bereich der kaufmän-
nischen Online-Sachbearbeitung für den
Umgang mit vernetzten Systemen, insbe-
sondere wenn eine einschlägige techni-
sche Erstqualifikation vorliegt.

In der informationstechnischen Weiter-
bildung ist verstärkt darauf zu achten,
daß kooperationsbereite Unternehmen
zu einem möglichst frühen Zeitpunkt –
nach Bewilligung der Maßnahme – in die
Durchführung der Qualifizierungsmaß-
nahme einbezogen werden, und daß die
lernbereiten Absolventen z.B. mit Hilfe
von Lohnkostenzuschüssen oder ande-
ren Integrationsmaßnahmen unmittelbar
nach Qualifizierungsende in eine beruf-
liche Tätigkeit gelangen, bei der die er-
worbenen Kenntnisse angewendet wer-
den können.

Fassen wir zusammen:

Prozeß-, Produkt- und Dienstleistungs-
innovationen können durch gezielte För-
derung einen Beitrag zur Schaffung neu-
er Arbeitsplätze liefern. Sie können ein
strategischer Bestandteil einer Politik sein,
welche systematisch die Reorganisation
von Standorten durch die Stärkung der
Humanressourcen in KMU betreibt.

Online-Management und Internet-Anwen-
dungen werden sicherlich im Verlauf der
nächsten Jahre eine Schlüsselrolle in die-
sen Prozessen spielen. Die Schaffung neu-
er Arbeitsplätze durch die Entwicklung
neuer Absatzmärkte, neuer Produkte und
Dienstleistungen ist eine zentrale Anfor-
derung des globalen Wandels, aber kein
Selbstläufer.

Hier ist der Bedarf für Interventionen und
Zuschüsse der öffentlichen Hand im Be-
reich der Weiterbildung, aber auch ggf.
der Wirtschaftsförderung, erkennbar ge-

„Prozeß-,  Produkt- und
Dienstleistungsinnovatio-
nen können durch gezielte
Förderung einen Beitrag
zur Schaffung neuer Ar-
beitsplätze liefern. Sie kön-
nen ein strategischer Be-
standteil einer Politik sein,
welche systematisch die Re-
Organisation von Standor-
ten durch die Stärkung sei-
ner Humanressourcen in
KMU betreibt.“

„Online-Management und
Internet-Anwendungen wer-
den sicherlich im Verlauf
der nächsten Jahre eine
Schlüsselrolle in diesen
Prozessen spielen. Die
Schaffung neuer Arbeits-
plätze durch die Entwick-
lung neuer Absatzmärkte,
neuer Produkte und Dienst-
leistungen sind zentrale
Anforderungen des globa-
len Wandels, aber keine
Selbstläufer.“

„Hier ist der Bedarf für In-
terventionen und Zuschüs-
se der öffentlichen Hand im
Bereich der Weiterbildung,
aber auch ggf. der Wirt-
schaftsförderung, erkenn-
bar gegeben. Hier ist ein
aktueller Bedarf an öffent-
lich geförderten, insbes. je-
doch international relevan-
ten Aus- und Weiterbil-
dungsprojekten zu ver-
zeichnen, der von zentraler
Bedeutung ist für die wei-
tere Entwicklung der Bewäl-
tigung des Strukturwandels
in Europa.“
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geben. Hier ist ein aktueller Bedarf an
öffentlich geförderten, insbes. jedoch in-
ternational relevanten Aus- und Weiter-
bildungsprojekten zu verzeichnen, der
von zentraler Bedeutung ist für die wei-
tere Entwicklung der Bewältigung des
Strukturwandels in Europa.

Gebraucht werden deshalb öffentlich ge-
förderte Maßnahmen, welche die Unter-
nehmen in die Lage versetzen, die neuen
Werkzeuge sinnvoll einzusetzen und
gleichzeitig den arbeitslosen Arbeitneh-
mern die Möglichkeit eröffnen, durch den
zusätzlichen Erwerb von Kenntnissen in
den gesellschaftlichen Prozeß der Arbeit
wieder einzusteigen. Schlußendlich be-
deutet dies für Unternehmer und Arbeit-
nehmer, einschließlich der Zielgruppen
des Arbeitsmarktes (insbesondere Arbeits-
lose und Langzeitarbeitslose), die geziel-
te Schaffung von Aus- und Weiterbil-
dungsangeboten, die aktiv auf die erfolg-
reiche Bewältigung der Zukunft gerichtet
sind und ein mehr an integrierter, fach-
übergreifender Qualifizierung umfassen,
welche EDV-Online-Kompetenzen in ei-
nem kompletten Qualifizierungsangebot
miteinschließen.

Ein neu zu schaffendes, pluralistisches
System europäischer Berufsbildung soll-
te sich einen Standard schaffen, der sich
an den besten Merkmalen und erfolgreich-
sten Lösungen im Bereich der bestehen-
den Aus- und Weiterbildungssysteme in
den Ländern Europas orientiert.

Das Leitbild eines Europas der ungleichen
Verteilung von Chancen und Möglichkei-
ten wird zementiert, wenn es zulässig ist,
einzelne Regelungen aus anderen Ländern
als Alibi herhalten zu lassen, um eine so-
gen. „Moderne“ gesellschaftsfähig zu ma-
chen, die - für Deutschland im Falle der
Abschaffung des regulären dualen Sytems
betrachtet, ein Rückschritt ist - nicht zu-
letzt im Hinblick auf ein zentrales Ideal
der eigentlichen Moderne, die Chancen-
gleichheit.

Liberté, Egalité, Fraternité, sind dies zu-
kunftsweisende Zielvorstellungen für
Berufsbildner in europäischen Bezügen
oder alte Ladenhüter einer verstaubten
Tradition? Diese Frage wird u.a. über die
Verfügbarkeit und die Fähigkeiten zur
Beherrschung der neuen Medien entschie-
den, über die Fähigkeit zur Medien-

kompetenz! Hier benötigen wir eine Of-
fensive zur Bewältigung der Zukunft!

Mit Blick auf die Berufsbildung bedeutet
dieses, auch jene Jugendlichen mit der
bestmöglichen Ausbildung zu versehen,
die es nicht geschafft haben, einen regu-
lären Ausbildungsplatz zu erhalten oder
zu durchlaufen. Für sie sollten kompen-
satorische Ausbildungsgänge geschaffen
werden, die ihnen, z.B. durch besondere
pädagogische Hilfestellungen und Zu-
satzbausteine das Lernen ermöglichen und
die Chance eröffnen einen bestmöglichen
und anerkannten Erstabschluß zu erwer-
ben, der nicht unterhalb des normalen
Standards im Rahmen des dualen Systems
liegt.

Mit Blick auf die Weiterbildung bedeutet
dieses einen Standard in der Vermittlung
informationstechnischen Anwendungs-
wissens, auch in der Weiterbildung zu set-
zen, der nicht nur vom Marktführer der
Software gesetzt und entwickelt wird. Ein
derartiger Standard könnte Eingang fin-
den in die regulären Angebote beruflicher
Aus- und Weiterbildung. Dies wäre ein
Beitrag zur Chancengleichheit und zum
Erwerb von Medienkompetenz als allge-
meinverfügbare Fähigkeiten mündiger
Bürger.

Aber wer ermöglicht, finanziert und be-
zuschußt derartige Demonstrationsvor-
haben im Bereich der Berufsbildung (Aus-
und Weiterbildung) zur Herausarbeitung
von europäischen Standards im Bereich
der Informations- und Kommunikations-
technik?

Gewachsene Mentalitäten, wie veraltete
Managementkonzepte, fehlende informa-
tionstechnische Kompetenzen und der
Mangel an finanziellem Spielraum sind
Hemmschuhe für den benötigten, unver-
meidlichen und ungeliebten Wandel.
Ungeliebt, weil durch Produktivitätszu-
wachs bislang mehr Arbeitsplätze vernich-
tet, als neu geschaffen wurden.

Diese Entwicklungen stellen neue Anfor-
derungen an die Institutionen, an die
Betriebe und auch an die Arbeitnehmer,
einschließlich der von der Gesellschaft
an den Rand gedrängten Arbeitslosen
und Sozialhilfeempfänger. Hieraus sind
große Aufgaben für die zukünftige Aus-
und Weiterbildung abzuleiten, welche

„Ein neu zu schaffendes,
pluralistisches System eu-
ropäischer Berufsbildung
sollte sich einen Standard
schaffen, der sich an den
besten Merkmalen und er-
folgreichsten Lösungen im
Bereich der bestehenden
Aus- und Weiterbildungs-
systeme in den Ländern Eu-
ropas orientiert.“

„Liberté, Egalité, Fraternité,
sind dies zukunftsweisende
Zielvorstellungen für Be-
rufsbildner in europäi-
schen Bezügen oder alte La-
denhüter einer verstaubten
Tradition? Diese Frage
wird u.a. über die Verfüg-
barkeit und die Fähigkeiten
zur Beherrschung der neu-
en Medien entschieden,
über die Fähigkeit zur
Medienkompetenz! Hier be-
nötigen wir eine Offensive
zur Bewältigung der Zu-
kunft!“
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ohne großen Zeitverzug gelöst werden
müßten.

Die Schaffung neuer Arbeitsplätze durch
die Entwicklung neuer Absatz- und
Beschaffungsmärkte, als auch die Weiter-
entwicklung der eigenen, traditionell er-
brachten Dienstleistungen und Fertigung
sind deshalb zentrale Fragen des globa-
len Wandels, aber keine Selbstläufer. Sie
sollten zentrale Fragen der Politik wer-

den und den Verantwortlichen für Wirt-
schaft, Wirtschaftsförderung und Bil-
dungsfragen nicht exotisch klingen, son-
dern ein echtes Anliegen sein.

Hier ist unserer Ansicht nach ein weiter
Aktionsraum für öffentlich geförderte,
insbes. jedoch transnationale und europa-
relevante, informationstechnische Studi-
en sowie Aus- und Weiterbildungsprojekte
zu schaffen.
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Zum Stand der Europäi-
schen Berufsbildungs-
forschung, ihren Funk-
tionen und Problemen1

Einführung

Die Bekundungen über die steigende
Bedeutung internationaler und verglei-
chender (Berufs-) Bildungsforschung im
Zusammenhang mit dem politischen Pro-
zeß der europäischen Einigung und trans-
nationaler Kooperation sind zahlreich und
sowohl im nationalen und transnationalen
Kontext wie auch in forschungsstrategisch
oder berufsbildungspolitisch ausgerichte-
ten Texten vorzufinden.

Vergleichende oder transnationale For-
schung geht mit internationaler Zusam-
menarbeit von Forschungsinstitutionen
oder einzelnen Forschern einher. Die an
einem solchen Forschungsprozeß betei-
ligten Forscher lernen nicht nur auf der
Objektebene (z.B. über Berufsbildungs-
systeme in den jeweils beteiligten Län-
dern, Regionen oder Staaten) voneinan-
der, sondern erwerben auch Wissen über
verschiedene nationale, sprachliche – all-
gemeiner gesprochen: kulturelle – Eigen-
heiten der wissenschaftlichen Arbeit und
ihrer Bedingungen in den entsprechen-
den beteiligten Ländern. Der Erwerb und
die Kenntnis dieses Wissens ist von prä-
gender Bedeutung für das Gelingen trans-
nationaler Forschung (Drexel 1999).

Neben den unterschiedlichen nationalen
Tradit ionen in der Berufsbi ldungs-
forschung entwickeln sich auf der Ebene
der Europäischen Union disziplinartige
Strukturen, d.h. z.B. wiederkehrende
Kommunikationsereignisse über einschlä-
gige Fragestellungen, Gegenstände und
Themen im Hinblick auf den Forschungs-
gegenstand Berufsbildung. Diese vollzie-
hen sich in Verbindung mit einer immer

umfassenderen Veröffentlichungstätigkeit.
Die  Mengen der Hauptakteure der
Berufsbildungsforschung auf nationaler
und internationaler Ebene überschneiden
sich, sind aber nicht notwendigerweise
identisch.

Der beschriebene Wissensbereich ist bis-
her – bis auf erste Ansätze  (Dietzen Kuhn
1996, Tessaring 1998) – kaum weiterge-
hend dokumentiert. Der vorliegende Text
sammelt erste Ergebnisse und regt zu
weiteren Arbeiten an. Hierbei macht er
sich – ohne irgendwelche Alleinvertre-
tungsansprüche - Interpretationsmuster
aus der Tradition der Vergleichenden Er-
ziehungswissenschaft zunutze.

In Anbetracht der Vielfalt nationaler bzw.
kultureller Ausprägungen dessen, was
unter Berufsbildung bzw. als Forschung
und damit auch als Berufsbildungs-
forschung verstanden wird, schlagen wir
für Arbeitszwecke folgende Definition2

vor:

Unter Berufsbildungsforschung ist die
nach wissenschaftlichen Kriterien durch-
geführte und durch entsprechende Metho-
den geleitete Auseinandersetzung mit
personalen und sozialen Bedingungen,
Abläufen und Ergebnissen der Vermitt-
lung und Aneignung von Kenntnissen
und Fertigkeiten sowie Einstellungen und
Verhaltensweisen mit besonderer Bedeu-
tung für die potentiell einzunehmende
oder eingenommene Rolle im Prozeß wirt-
schaftlicher und gesellschaftlicher Arbeits-
teilung zu verstehen.

Als Europäische Berufsbildungsforschung
sollen hier die Forschungen bezeichnet
werden, über deren Vergabe, Durchfüh-

Burkart Sellin
CEDEFOP

Die Bekundungen über die
steigende Bedeutung inter-
nationaler und vergleichen-
der (Berufs-) Bildungsfor-
schung sind zahlreich und
sowohl im nationalen und
transnationalen Kontext
wie auch in forschungs-
strategisch oder berufs-
bildungspolitisch ausge-
richteten Texten vorzufin-
den. Der vorliegende Text
sammelt erste Ergebnisse
und regt zu weiteren Arbei-
ten an.

Phillip
Grollmann
Institut für Technik
und Bildung,
Universität Bremen

1) Dieser Aufsatz ist eine gekürzte und
veränderte Fassung des Beitrags „Zum
Stand der (Vergleichenden) Berufs-
bildungsforschung in der Europäi-
schen Union - Ergebnisse einer Vor-
untersuchung“ Grollmann, Sell in
1999.

2) Angelehnt an die Definition der
Senatskommission für Berufsbildungs-
forschung der DFG 1990.
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rung und Budgetierung Institutionen der
Europäischen Union (mit-)entscheiden.
Daneben gibt es natürlich ein nicht un-
beachtliches Maß an Forschung zum The-
menkreis auf nationaler und internatio-
naler Ebene außerhalb dieser Abgrenzung.

Gegenstand und Disziplin,
Methoden und Erkenntnis-
interessen

Keineswegs eindeutig und in starker Ab-
hängigkeit von den jeweiligen regionalen,
wirtschafts-sektoralen bzw. nationalen
Gegebenheiten verlaufen die wissen-
schaftshistorischen Prozesse der Disziplin-
bildung sowie die Entscheidungen über
das Forschungsobjekt und die anzuwen-
denden Methoden (Kämäräinen 1998).

Zur Illustration einige Beispiele:

Die Herausbildung der Wissenschafts-
disziplin ‘Berufspädagogik’ im deutschen
Sprachraum hängt eng zusammen mit der
seit den 60er Jahren an Hochschulen statt-
findenden Ausbildung der Berufsschulleh-
rer. Dieser Begriff ist gleichzeitig Ober-
begriff und ‘Unterbegriff’, der vorwiegend
auf die technisch-gewerbliche Berufsbil-
dung für die produzierende Industrie und
das Handwerk angewendet wird.

Die traditionelle Trennung von Berufspäd-
agogik mit ihrem Gegenstand gewerblich-
technische Bildung und Wirtschafts-
pädagogik mit dem Gegenstand kaufmän-
nische Bildung kann als Beispiel für die
Gebundenheit an die geschichtliche Ent-
wicklung hervorgehoben werden. Die
technisch-wissenschaftliche Ausbildung an
Technischen Hochschulen ist in Deutsch-
land zum Ende des 19. Jahrhunderts aus
den gewerblichen Schulen hervorgegan-
gen. Die Handels- bzw. Wirtschaftshoch-
schulen sind später hinzugekommen. Die
Teilung in eben diese beiden „Partial-
Pädagogiken“ (Keiner, Schriewer 1990) ent-
spricht also der geschichtlichen Aus-
differenzierung zweier verschiedener in-
stitutioneller Zusammenhänge (einerseits
Handelshochschulen: Ausbildung von Leh-
rern für Handelsschulen – andererseits
Gewerbelehrerseminare: Ausbildung der
Lehrer im gewerblich-technischen Be-
reich). Zunächst lediglich als Stätten der
Lehrerbildung fungierend, entwickelten

nach und nach einige der dort unterrich-
tenden Lehrpersonen ein wissenschaftli-
ches Interesse an den jeweiligen Aus-
bildungsformen: gewerblich-technische
Bildung einerseits und kaufmännische
Berufsbildung andererseits.3 Der Gegen-
stand dieser Forschungsrichtung ist somit
eng gekoppelt an die historische Entwick-
lung der beruflichen Bildung; die Etablie-
rung als wissenschaftliche Disziplin war
darüber hinaus auch mit standespolitischen
Interessenlagen verknüpft.

Die bis heute anhaltende Bedeutung der
Handwerkskammern, Innungen und In-
dustrie- und Handelskammern in der be-
ruflichen Bildung in Deutschland ist eben-
falls Symptom der großen Bedeutung von
Standespolitik im deutschen Berufsbil-
dungszusammenhang.

In anderen Staaten, in denen die berufli-
che Bildung neben der allgemeinbilden-
den und technisch-wissenschaftlichen
weiterführenden Bildung traditionell eher
eine Lückenbüßerfunktion einnimmt, hat
die Berufsbildungsforschung per se gro-
ße Legitimationsprobleme und leidet un-
ter einer fragilen Infrastruktur (Patiniotis
1998).

Eingebettet ist die deutsche Berufs- und
Wirtschaftspädagogik in die lange Traditi-
on bildungsphilosophischer, pädagogi-
scher Reflexion oder später auch er-
ziehungswissenschaftlicher Forschung. Sie
hat sich immer auch mit den in dieser über-
geordneten Disziplin auf der Agenda ste-
henden grundsätzlichen Fragen beschäf-
tigt und ihren eigenen Bezug zu dieser
diskutiert (Stratmann 1993). Grundsätzlich
gilt, daß – bei allen Differenzen – die
ontologische Bezugsgröße das Individuum
und die Bedingungen für dessen wie auch
immer geartete gelungene „Persona-
genese“4 darstellt. Seit den siebziger Jah-
ren wurden Arbeiten aus dem Bereich der
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften für
die Berufsbildungsforschung immer bedeu-
tender. Hier sind insbesondere die Arbeits-
markt- und Berufsforschung, die (industrie-
) soziologische Qualifikationsforschung
und die berufsbiographische und (sozial-
)psychologische Forschung (DFG 1990)
hervorzuheben.

Vereinfacht kann behauptet werden, daß
z.B. die französische Berufsbildungs-
forschung ihren Ursprung wesentlich stär-

„Unter Berufsbildungs-
forschung ist die nach wis-
senschaftlichen Kriterien
durchgeführte und durch
entsprechende Methoden
geleitete Auseinanderset-
zung mit personalen und
sozialen Bedingungen, Ab-
läufen und Ergebnissen der
Vermittlung und Aneignung
von Kenntnissen und Fertig-
keiten sowie Einstellungen
und Verhaltensweisen mit
besonderer Bedeutung für
die potentiell einzunehmen-
de oder eingenommene Rol-
le im Prozeß wirtschaftli-
cher und gesellschaftlicher
Arbeitsteilung zu verste-
hen.“

3) Vgl. Deutsche Forschungsgemein-
schaft 1990, Lauterbach und Mitter
1998, Georg 1998.

4) Vgl. zur Kritik an dieser Perspek-
tive z.B. Klaassen, Kraayvanger,
Onna 1992.
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ker als die Berufspädagogik deutscher
Tradition in der Entwicklung der positi-
ven und erfahrungsorientierten Wissen-
schaften findet. Die in der deutschen
Wissenschaftstradition gepflegte Diskus-
sion um bildungsphilosophische Frage-
stellungen findet in Frankreich zumindest
als Teil einer übergeordneten Disziplin
kein Äquivalent (Schriewer 1983). Stärker
als in Deutschland scheint sich ‘Berufs-
bildungsforschung’ in Frankreich über den
allen Ansätzen gemeinsamen Gegenstand
zu definieren. Aus diesem Grund wird hier
über den Stellenwert und die Bedeutung
‘sozioökonomischer Forschung’ im Ver-
gleich zur ‘Berufs- und Wirtschafts-
pädagogik’ für den beide umfassenden
Bereich der Berufsbildungsforschung
kaum debattiert. In Frankreich scheint
Berufsbildungsforschung eher in sozio-
ökonomischer Forschung aufzugehen
(Keiner/Schriewer 1991). Die Bildungs-
und Erziehungswissenschaften blenden
hier die Berufsbildungsforschung wegen
ihres vergleichsweise weniger angesehe-
nen Status weitgehend aus.5

Bestimmte Zusammenhänge, die z.B. in
der deutschen Tradition erst neuerdings
thematisiert werden, sind in anderen Län-
dern schon seit längerem Gegenstand von
Berufsbildungsforschung gewesen. So z.B.
der Zusammenhang zwischen ‘Berufsbil-
dung und Organisationsentwicklung’
(Dybowski, Pütz, Rauner 1995): In Län-
dern mit einer stark berufsförmig gepräg-
ten innerbetrieblichen Organisationsstruk-
tur als Instrument ‘impliziter Organisa-
tionsentwicklung’ (Drexel 1995) stellen
sich solche Fragen, die anderswo Gegen-
stand der Organisations- und Personal-
entwicklungstheorie und -forschung sind,
den entsprechenden ‘Berufswissen-
schaften’ bzw. ‘-pädagogiken’.

Im angelsächsischen Sprachraum kommt
der sog. ‘Transition-from-school-to-work’
Forschung sicherlich eine andere Bedeu-
tung zu, als z.B. in Deutschland mit ei-
nem relativ ‘weichen’ Übergang zwischen
Schule und Arbeitswelt, insbesondere ver-
mittelt durch das ‘duale System’ (Rauner
1998, Finch, Mulder Attwell, Rauner,
Streumer 1997). Die relativ fortgeschrit-
tene Entwicklung und quantitativ hohe
Bedeutung dieser Forschungen in Groß-
britannien (z.B. auch in Kanada und den
USA) ist im Zusammenhang mit der Exi-
stenz einer besonderen gesellschaftlichen

Problemstellung zu betrachten, die eng
an die jeweilige Funktionsweise von Er-
werbs- und Bildungssystem und deren Zu-
sammenspiel gebunden ist.

Europäische Berufs-
bildungsforschung

Die nur beispielhaft angedeutete Vielfalt
an Forschungsansätzen und Forschungs-
gegenständen und der unterschiedliche
Entwicklungsstand in der Berufsbildungs-
forschung der Mitgliedstaaten läßt die Pro-
bleme erkennen, die den Alltag europäi-
scher Berufsbildungsforschung bestim-
men. Begonnen mit dem zunächst sehr
praktischen Problem der Identifizierung
des „richtigen“ Partners für ein For-
schungsvorhaben über die gemeinsame
Bestimmung des zu betrachtenden Gegen-
standes bis hin zur Festschreibung der
Forschungsergebnisse sind die For-
schungsprozesse auf europäischer Ebene
durch besondere Schwierigkeiten charak-
terisiert.

Insgesamt kann behauptet werden, daß
sich auf europäischer Ebene vielmehr
noch als auf der Ebene der Mitglied-
staaten, die Forschungen zum Thema
durch ihren gemeinsamen Gegenstand
konstituieren und nicht durch die Zure-
chenbarkeit zum Einzugsbereich einer be-
stimmten wissenschaftlichen Disziplin.

Die der europäischen Berufsbildungs-
forschung zugrundeliegenden Erkenntnis-
interessen sind in der Regel recht eng an
den politischen Prozeß der europäischen
Einigung gebunden. Der Bezug zu die-
sem Prozeß und ein möglicher Beitrag zur
Lösung damit verbundener Probleme ist
in der Regel notwendiges Förderkriterium.

Die enge Verbindung zu politischen Fra-
gestellungen und möglichen Lösungen ist
nicht ungewöhnlich, sondern seit jeher ein
bestimmendes Moment internationaler
bzw. transnationaler Forschungen. Etwas
vereinfachend kann man diesen prakti-
schen Interessen internationaler Sozialfor-
schung das mögliche Interesse an der em-
pirischen Überprüfung oder Validierung
von Theorien gegenüberstellen.

Im Kontext der europäischen Berufs-
bildungsforschung begegnet man häufig

„Insgesamt kann behauptet
werden, daß sich auf euro-
päischer Ebene vielmehr
noch als auf der Ebene der
Mitgliedstaaten, die For-
schungen zum Thema
durch ihren gemeinsamen
Gegenstand konstituieren
und nicht durch die Zure-
chenbarkeit zum Einzugs-
bereich einer bestimmten
wissenschaftlichen Diszi-
plin.“

5) Diese Statusfrage ist allerdings kein
spezifisch französisches Problem, man
findet diese Tendenz der Margina-
lisierung der Berufsbildungsforschung
und Berufspädagogik im Vergleich zu
den Erziehungswissenschaften eben-
falls im Vereinigten Königreich und
in Deutschland, dort allerdings weni-
ger ausgeprägt.
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(teils implizit, teils explizit) der Frage, ob
mit dem Bekenntnis zur Leitidee einer zu-
nehmenden europäischen Integration
nicht die traditionell vergleichende (Be-
rufs-) Bildungsforschung durch andere
Forschungsansätze abgelöst werden müß-
te. Diese Diskussion erinnert u. E. in Ih-
rer Logik an die in der Vergleichenden
bzw. in der Internationalen Erziehungs-
wissenschaft geführte Diskussion um das
Verhältnis eben dieser beiden Disziplinen
(Epstein 1994, Mitter 1993, Schriewer
1992). Während komparative Forschung
sich eher durch ein analytisches Interes-
se am „Relationieren von Relationen“
(Schriewer 1987) in unterschiedlichen
Systemumwelten definiert, ist der Zweck
international(istisch)er Forschung die
Gewinnung rational begründeten Wissens
zur Ermöglichung gegenseitiger Verstän-
digung und Einigung zwischen Menschen
unterschiedlicher kultureller Herkunft.

Diese verschiedenen Motivationen liegen
den Forschungsprojekten in der europäi-
schen Berufsbildungsforschung mit je
unterschiedlicher Gewichtung zugrunde.

So beschreibt z.B. das Projekt EUROPROF6

seine Ziele folgendermaßen:

„Das langfristige Ziel des Projektes ist es,
eine Gemeinschaft aus Berufsbildungs-
forschern und –praktikern zu bilden und
zur Professionalisierung der Berufsbil-
dung beizutragen, d. h. ihr zur Aner-
kennung als eigenständige Disziplin bzw.
Profession zu verhelfen. Kurzfristig zielt
das Projekt darauf ab, ein internationales
Netz von Berufsbildungsforschern einzu-
richten und durch die Entwicklung eines
von Hochschulen in verschiedenen
europäischen Ländern verliehenen euro-
päischen Master-Zertifikats neue Qualifi-
kationen für Berufsbildungsplaner, Lehrer
und Ausbilder zu schaffen.“ 7

Hannan gibt währenddessen als ein Ziel
an:

„Es geht darum, den Einfluß zu analy-
sieren, den unterschiedliche institutionelle
Gefüge nationaler (beruflicher) Bildungs-
systeme und deren Koppelung mit dem
Arbeitsmarkt auf den Verlauf des Über-
gangs von der Schule in die Arbeitswelt
nehmen: soziale Benachteiligung, Abstim-
mung zwischen horizontaler und verti-
kaler Differenzierung des Bildungswesens

und des Arbeitsmarktes, Inflation von Be-
rechtigungen und Zertifikaten, Über-
qualifikation usw. Zentrale Hypothese ist,
daß es bedeutende Zusammenhänge zwi-
schen diesen institutionellen Gefügen und
sozialer Herkunft in Relation mit Bildungs-
ergebnissen sowie auch zwischen Bil-
dungserfolg und dem Verlauf bzw.
Ergebnis des Übergangs von der Schule
ins Erwerbsleben gibt.“ (Hannan 1999)

In beiden Fällen handelt es sich um legi-
time Interessen transnationaler Forschung.
Sie setzen einander gegenseitig voraus
und stehen damit in wechselseitiger Be-
ziehung zueinander.

Zur Ordnung von transnationalen For-
schungsprojekten nach jeweils dominie-
renden Erkenntnisinteressen bieten sich
weitere Kategorien aus der Tradition der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft
an: Hörner unterscheidet vier Funktionen
vergleichender Forschung:

„die sich aus der Kreuzung der beiden
Gegensatzpaare ‘theoretisches/praktisches
Interesse’ und ‘Besonderheit/Universali-
tät‘ ergeben“ (Hörner 1997) 8.

Aus dieser Kreuzung ergeben sich vier
unterschiedliche (Ideal-) Typen von zu-
grundeliegenden Erkenntnisinteressen.
Ein eher theoretisches Erkenntnisinteresse
in Verbindung mit der Suche nach der
Besonderheit in einem bestimmten sozia-
len Gefüge, einer bestimmten ‘Kultur’
dient dann der sog. idiographischen Funk-
tion des Vergleichs. Hier wären sog.
Länderstudien einzuordnen, die z.B. die
Entwicklung beruflicher Bildung in ihren
nationalen oder kulturellen historischen
Kontext einordnen.

Ein bei europäischen Projekten relativ
häufig vorkommendes Erkenntnisinteresse
ist das ‘melioristische’ welches sich aus
der Überkreuzung der Dimensionen prak-
tisches Interesse/ Besonderheit ergibt. Die
sog. ‘best-practice’ Forschung kann als das
augenscheinlichste Beispiel in diesen Rah-
men eingeordnet werden. Da die For-
schungsaktivitäten in der europäischen
transnationalen Forschung eng an den po-
litischen Prozeß der europäischen Eini-
gung gebunden sind, sind Forschungs-
projekte mit ‘melioristischem’ Erkenntnis-
interesse besonders häufig vorzufinden.
So liegen vielen LEONARDO-Pilot-Projek-

„(…) aus der Kreuzung der
beiden Gegensatzpaare
‘theoretisches/praktisches
Interesse’ und ‘Besonder-
heit/Universalität‘ ergeben
(…) sich vier unterschied-
liche (Ideal-) Typen von zu-
grundeliegenden Er-
kenntnisinteressen.“

6) Europrof: New Forms of Education
of Professionals in VET’.

7) http://www.itb.uni-bremen. de/
Projekte/europrof/Default.htm; die
Angaben über Quellen im WWW wur-
den vor Drucklegung auf ihre Aktua-
lität überprüft.

8) In die Diskussion um europäische
Berufsbildungsforschung durch Mitter
und Lauterbach e ingebracht  in
CEDEFOP (Tessaring) 1998, 205.
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ten sicherlich zumindest implizit derarti-
ge Denkmodelle zugrunde.

Vor vereinfachenden Machbarkeitsvor-
stellungen im Hinblick auf die Adaption
fremder Modelle in der eigenen Kultur
kann allerdings nicht häufig genug ge-
warnt werden.

Die quasi-experimentelle Funktion, die sich
aus der Überkreuzung der Dimensionen
‘theoretisches Interesse’ und ‘Suche nach
dem Universellen’ ergibt, ist z.B. häufig in
relativ klarer Form in der Transition-from-
School-to-work Forschung vorzufinden. Als
Suche nach den allgemeinen Gesetzmäßig-
keiten könnte man auch von nomothetisch
orientierter Forschung sprechen.

Die Methode des ‘close-matching’ als die
empirische Beobachtung des Übergangs
von der Schule in die Arbeitswelt und sei-
ner subjektiven Dimension in zwar natio-
nal verschiedenen aber von den Rand-
bedingungen (z.B. Regional- und Bran-
chenstruktur, Berufsprofil) her ähnlichen
Umwelten z.B. stellt den Versuch dar, eine
quasi-experimentelle Situation der Beob-
achtung spezifischer Merkmale ceteris
paribus herzustellen (Brown 1999).

Praktisches Erkenntnisinteresse kombi-
niert mit der Suche nach dem Universel-
len würde nach Hörner als evolutio-
nistisch bezeichnet. Die Zielvorstellungen
des thematischen CEDEFOP-Netzwerks
CIRETOQ9 sowie auch das neue CEDE-
FOP-ETF Projekt ‘Scenarios and Strategies
for CVET in Europe’ (Van Wieringen 1998,
CEDEFOP 1999) lassen sich unter diesen
Typ subsumieren.

Um dieses kurz dargestellte Ordnungs-
raster nicht nur anhand von einzelnen
Projekten durchzudeklinieren, sondern
auch seinen analytischen Wert aufzuzei-
gen, kann man nun untersuchen, welche
der genannten Funktionen durch bis jetzt
getätigte europäische Berufsbildungs-
forschung abgedeckt sind. Es fällt auf, daß
insbesondere die beiden Erkenntnistypen
‘idiographisch’ und ‘experimentell’, also
die beiden Erkenntnisinteressen des Ver-
gleichs auf der theoretischen Dimension
der Typologisierung, am wenigsten ver-
treten sind.10

In der Grafik bedeutet das, daß europäi-
sche (Berufs-)Bildungsforschung – so wie

wir sie am Anfang definiert haben – sich
im wesentlichen auf der rechten Seite der
Matrix abspielt.

Hier Grafik einfügen
Die Funktionsbereiche auf der linken Seite
der Matrix bilden allerdings eine wichti-
ge Basis für die korrekte Interpretation
von Forschungsergebnissen transnatio-
naler Projekte und damit auch für eine
rationale Adaption dieser Ergebnisse in
der politischen Praxis.

Ausblick

Eine genauere Analyse der Forschungs-
tätigkeit zum Themenkreis Berufsbildung
mit Bezügen zum Prozeß der europäi-
schen Einigung bleibt auf der Ebene der
Mitgliedstaaten unter Berücksichtigung
ihrer jeweiligen Schwerpunkte wün-
schenswert. Die Dokumentation dieses

Grafik 1:

Erkenntnisinteressen in der europäischen
Berufsbildungsforschung
(nach dem analytischen Schema von Hörner 1997)
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nomothetisch

melioristisch

evolutionistisch

z.B. “best-practice”, 
teilweise Leonardo 

Pilot Projekte

z.B. in der 
School-to-work-

transition Forschung

z.B. CIRETOQ 
Netzwerk, Scenarios 

and Strategies for CVET 
in Europe

9) Circle for Research Cooperation on
European Trends in Occupations and
Qualifications.

10) Vgl. auch das Verhältnis von
Haushaltsanteilen für Pilotprojekte
und Studien und Analysen im Rahmen
des Leonardo-da-Vinci-Programms, in
KOM(97)399.
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Gegenstandes ist von großer Bedeutung
zur Herstellung von Transparenz im Hin-
blick auf die weitere Entwicklung einer
‘europäischen Berufsbildungsforschung’.

Es existiert nicht zuletzt als Ergebnis der
‘europäischen Berufsbildungsforschung’
mittlerweile ein beachtliches Maß sowohl
expliziten als auch impliziten Wissens in
Bezug auf transnationale Forschung und
Forschungskooperation (hier sei Wissen
über den Kooperationsprozeß ebenso ein-
geschlossen, wie über die jeweiligen Ge-
genstände). Dieses Wissen ist allerdings
derzeit nur in Ansätzen weitergehend und
vergleichend dokumentiert. Dieses Defizit
ist für die Entwicklung disziplinartiger
Strukturen einer europäischen Berufs-
bildungsforschung nicht förderlich, da be-
reits gewonnene Erkenntnisse einem brei-
teren Publikum dann nicht zur Verfügung
stehen und damit häufig immer wieder neu
gewonnen werden müssen. Weitere Arbei-
ten in diese Richtung sollten nicht nur Auf-
listungen des Bestehenden enthalten, son-
dern dieses unter Bezugnahme auf seine
Entstehung und Relation bzw. Funktion zu
anderen Teilbereichen erklären.

Ebenso müßte über eine stärkere Verzah-
nung nationaler Forschungstätigkeit und
europäischer Berufsbildungsforschung
nachgedacht werden, um zu verhindern,
daß sich diese als jeweils eigene Berei-
che gegeneinander isolieren. Gremien der
Berufsbildungsforschung auf der Ebene
der Mitgliedstaaten könnten sich z.B. die
großen Vorteile der Einbeziehung von
externen Gutachtern (in diesem Fall Ex-
perten aus anderen nationalen For-

schungstraditionen) zunutze machen
(Klaasen, Kraayvanger, Onna 1992).

Eine Verständigung über Qualitätskrite-
rien, Methoden und Zwecke von For-
schung auf europäischer Ebene ist anzu-
streben. Erste Ansätze dazu liegen vor
oder stehen kurz vor der Veröffentlichung
(Dietzen, Kuhn 1998; CEDEFOP (Tessa-
ring) 1998; Lauterbach, Sellin 1999). Die-
ser traditionell der sog. ‘Grundlagenfor-
schung’ zugerechnete Bereich könnte
auch der sog. angewandten Forschung
dienen. In der Förderpolitik der EU fin-
det dieser Bereich bisher kaum Berück-
sichtigung. Bereits bestehende Ungleich-
heiten im Hinblick auf die disziplinäre
Entwicklung auf der Ebene der Mitglied-
staaten bleiben durch eine solche Politik
unberührt. Eine zu starke Bindung an vor-
her bestimmte, (evtl. kurzfristige) Inter-
essen kann außerdem der Funktion von
Forschung als ‘gesellschaftlichem Kor-
rektiv’ im Wege stehen.

Diese Diskussion ist also nicht nur wissen-
schaftsintern bzw. -theoretisch sondern
auch politisch zu führen (Dietzen, Sellin
1998). Vermutlich werden sich in Anbe-
tracht der mittlerweile recht großen An-
zahl von Netzwerken zur Berufsbildungs-
forschung (s.o.) Prozesse spezifischer
Profilbildungen ergeben. Über die Ergeb-
nisse dieser Prozesse besteht momentan
noch Ungewißheit. Vielleicht können in
diesem Prozeß der Strukturbi ldung
überkommene Trennungen z.B. zwischen
angewandter und Grundlagenforschung
oder sog. qualitativer und quantitativer
Forschung überwunden werden.

„Eine genauere Analyse der
Forschungstätigkeit zum
Themenkreis Berufsbildung
mit Bezügen zum Prozeß
der europäischen Einigung
bleibt auf der Ebene der
Mitgliedstaaten unter Be-
rücksichtigung ihrer jewei-
ligen Schwerpunkte wün-
schenswert. Die Dokumen-
tation dieses Gegenstandes
ist von großer Bedeutung
zur Herstellung von Trans-
parenz im Hinblick auf die
weitere Entwicklung einer
‘europäischen Berufsbil-
dungsforschung’.“
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ISBN 92-828-2551-5, en
Kat. Nr.: HX-11-97-423-FR-C
Erhältlich bei den nationalen Vertriebs-
büros der EU - http://eur-op.eu.int/de/
general/s-ad.htm.
FR

Der Bericht über die Evaluierung der frü-
her bzw. informell erworbenen Kenntnis-
se in Frankreich präsentiert Beiträge von
Sachverständigen zu folgenden Fragen:
inwieweit können die Verfahren zur
Evaluierung des informellen Lernens als
gültig und vertrauenswürdig erachtet wer-
den? Inwieweit werden diese Evaluie-
rungen von den Betroffenen und vom
Arbeitsmarkt akzeptiert?

Das Berufsbildungssystem
in Österreich.
PISKATY G. et al.
Europäisches Zentrum für die Förderung
der Berufsbildung, CEDEFOP
Luxemburg: EUR-OP, 1998, 125 S.
ISBN 92-828-3551-0, de
Kat. Nr.: HX-07-97-684-DE-C
Erhältlich bei den nationalen Vertriebs-
büros der EU - http://eur-op.eu.int/de/
general/s-ad.htm.
DE

Nach einer Einführung, in der der demo-
graphische und wirtschaftliche Kontext
beschrieben wird, bietet diese Publikati-
on eine umfassende Darstellung des
Berufsbildungssystems in Österreich. Es
beschreibt das System der beruflichen
Erstausbildung und der beruflichen Wei-
terbildung, den gesetzlichen und finanzi-
ellen Rahmen, qualitative Aspekte sowie
Tendenzen und Perspektiven.

Development of standards in
vocational education and training:
volume 1.
KUNZMANN M.; LAUR-ERNST U.;
HOENE B
Europäische Stiftung für Berufsbildung,
ETF
Bundesinstitut für Berufsbildung, BIBB
Luxemburg: EUR-OP, 1998, 47 S.
(Handbuch)

Europa International
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Lektüre zum Thema

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

Informationen,
vergleichende Studien

Les transformations des compétences
du personnel technico-commercial
dans une société basée sur les connais-
sances: études de cas en France, au
Portugal et en Ecosse.
PAUL J.-J. et al. (Hrsg.)
Institut de recherche sur l’économie de
l’éducation, IREDU; Dinâmia - Centro de
Estudos sobre a Mudança Socioeconó-
mica; Scottish Qualifications Authority,
SQA; Europäisches Zentrum für die För-
derung der Berufsbildung, CEDEFOP
Luxemburg: EUR-OP, 1998,VII, 120 S.
(Panorama, 77)
ISBN 92-828-3761-0, en
Kat. Nr: HX-14-98-825-FR-C
Erhältlich bei den nationalen Vertriebs-
büros der EU - http://eur-op.eu.int/de/
general/s-ad.htm.
FR

Die Studie zeigt auf, welche Fachkennt-
nisse für das kaufmännisch-technische
Personal (europäisches Niveau 3-4) ge-
fordert werden, das in den beiden Wirt-
schaftszweigen beschäftigt ist, in denen
die Auswirkungen des technologischen
Wandels besonders stark sind: in der Elek-
tronik- und in der Telekommunikations-
branche. Diese beiden Branchen verzeich-
nen aufgrund der Forschung und Entwick-
lung und der zunehmenden Konkurrenz
infolge der Deregulierung der Telekom-
munikationsmärkte eine rasante Entwick-
lung. Die Studie zielt darauf ab, die Stel-
lung von Technikern der Stufe 3-4 inner-
halb der kaufmännisch-technischen Tätig-
keiten zu bestimmen, Entwicklungen auf-
zuzeigen und die Auswirkungen von
Neuerungen auf die Struktur ihrer Berufs-
profile herauszustellen.

Identification, validation et accré-
ditation de l’apprentissage antérieur
et informel: France.
FEUTRIE M.
Europäisches Zentrum für die Förderung
der Berufsbildung, CEDEFOP
Thessaloniki: CEDEFOP, 1998, V,79 S.
(Panorama, 71)

Diese Rubrik wurde von

Anne Waniart,
Bibliothekarin im
CEDEFOP, mit Unterstüt-
zung der Mitglieder des
Dokumentations-
netzwerkes erstellt
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ISBN 92-828-4427-7
Kat. Nr.: AF-07-98-001-EN-C
Erhältlich bei den nationalen Vertriebs-
büros der EU - http://eur-op.eu.int/de/
general/s-ad.htm.
EN

Diese Publikation ist Bestandteil eines
laufenden Projektes über die Rolle von
Normen in der Berufsbildung, das von der
Europäischen Stiftung für Berufsbildung
1995 im Rahmen ihres Beratungsforums
gestartet wurde. Das Beratungsforum, das
sich aus Sachverständigen für berufliche
Bildung aus den EU-Mitgliedstaaten, den
Partnerländern und internationalen Orga-
nisationen zusammensetzt, nimmt zum
Arbeitsprogramm der Stiftung Stellung
und steht beratend zur Seite. 1994 wur-
den vier Untergruppen des Beratungs-
forums eingerichtet, um Beiträge über
grundlegende Themen im Bereich der
beruflichen Bildung zu erörtern und vor-
zubereiten. Dazu zählten u.a. Normen in
der Berufsbildung. Mit der Wahl dieses
Themas wird auf den in zahlreichen Part-
nerländern der Stiftung herrschenden
dringenden Bedarf an Beratung durch
internationale Sachverständige für die
Entwicklung moderner, zukunftsorientier-
ter Bildungs- und Ausbildungsnormen für
Fachkräfte auf mittlerer Ebene (Facharbei-
ter, Handwerker, qualifizierte Mitarbeiter,
qualifizierte Dienstleistungsanbieter) rea-
giert. Die vom Beratungsforum der Euro-
päischen Stiftung für Berufsbildung ein-
gerichtete internationale Untergruppe
„Normen in der Berufsbildung“ trat bis-
lang dreimal in den Jahren 1995, 1996 und
1997 zusammen. Im Verlauf dieser Sitzun-
gen wurden die folgenden Themen be-
handelt: Inhalte beruflicher Normen, Ver-
fahren für ihre Entwicklung sowie Durch-
führung und Evaluierung.
URL: http://etf.it//etfweb.nsf/pages/
vetmanual.html

Allgemeine und berufliche Bildung:
die Weitergabe von Wissen.
Wirtschafts- und Sozialausschuß der Eu-
ropäischen Gemeinschaften
Brüssel: ESC, 1997, 34 S.
Wirtschafts- und Sozialausschuß der EG,
Rue Ravenstein 2, B-1000 Brüssel
EN FR DE ES

Am 7. und 8. März 1997 fand in Caracas
die fünfte internationale Begegnung der

Wirtschafts- und Sozialräte und gleichge-
stellter Institutionen statt. Thema war die
Gesellschaft, die immer mehr an die Gren-
zen ihrer Bedürfnisse und Möglichkeiten
gelangt. Diese Broschüre enthält die Ab-
schlußerklärung der Konferenz von Ca-
racas, gefolgt von der Stellungnahme des
Wirtschafts- und Sozialausschusses in be-
zug auf das Grünbuch „Allgemeine und
berufliche Bildung, Forschung – Hinder-
nisse für die grenzüberschreitende Mobi-
lität“. Der dritte Teil dieser Broschüre
schließlich bietet eine Zusammenfassung
der Arbeiten des Wirtschafts- und Sozial-
ausschusses sowie der Fortschritte, die
von der Europäischen Union im Bereich
der Bildung und ständigen Weiterbildung
erzielt worden sind.

Reviews of national policies for
education: Italy.
Organisation für Wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung, OECD
Paris: OECD, 1998, 117 S.
ISBN 92-64-16112-0, en
ISBN 92-64-2641-9, fr
EN FR

Mit einer umfassenden Reform des Sy-
stems der allgemeinen und beruflichen
Bildung in Italien wird die Verbesserung
und Integration des Wissenserwerbs in
Schulen, Hochschulen und regionalen
Ausbildungseinrichtungen angestrebt, um
damit auf die veränderten sozialen und
wirtschaftlichen Anforderungen an Wis-
sen, Fähigkeiten und Qualifikationen zu
reagieren. Zu den grundlegenden Ände-
rungen zählt die Dezentralisierung der Zu-
ständigkeiten im administrativen Bereich
und eine verstärkte Autonomie der Schu-
len, um den Akteuren an der Basis eine
größere Flexibilität bei der Reaktion auf
individuelle, lokale und betriebliche Be-
dürfnisse einzuräumen und verfügbare
Mittel und Technologien effektiver einzu-
setzen. Zu den weiteren Hauptaspekten
der Reform zählt die Evaluierung und eine
verstärkte systemweite Rechenschafts-
pflicht.

Transfer von Informationen und Er-
fahrungen: Weiterbildung im Sozialen
Dialog in Europa.
SCHMITT B.
Hans-Böckler-Stitfung
Luxemburg: EUR-OP, 1998
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Erhältlich bei den nationalen Vertriebs-
büros der EU - http://eur-op.eu.int/de/
general/s-ad.htm.
EN FR DE

Diese CD-ROM präsentiert die Ergebnis-
se des Projektes „Transfer von Informa-
tionen und Erfahrungen (TIE)“, das von
1996 bis 1998 von der Europäischen
Kommisison im Rahmen des LEONARDO-
Programms (EUR/95/2/1182/PII, 1, 1b)
finanziell unterstützt wurde. Es beruht auf
zwei früheren Projekten, die im Rahmen
der FORCE- und LEONARDO-Programme
der Europäischen Union durchgeführt
wurden. Ziel dieser Projekte war die Er-
fassung von Informationen über den so-
zialen Dialog und die berufliche Weiter-
bildung in Europa, um sie in einer Form
zu präsentieren, in der sie als Grundlage
für den Transfer von Informationen und
Erfahrungen dienen.

Innovation [Themenheft].
Grundlagen der Weiterbildung (Neuwied)
2, 1998, VIII, S. 49-98
ISSN 0937-2172
DE

Zentrales Thema in diesem Heft ist der
Stellenwert des Innovationsgedankens in
der Berufsbildung. Die Autoren suchen
nach differenzierten Ansätzen zur Begriffs-
bestimmung, gehen auf die Möglichkei-
ten und Grenzen zur Sichtung und Be-
schreibung von Innovationen in der Wei-
terbildung ein, beleuchten die Wirkung
europäischer Zusammenarbeit für Inno-
vationen in der Berufsbildung und zei-
gen Grenzen und Schwachstellen des
Innovationskonzeptes auf. Verschiedene
Beiträge beziehen sich auf das Programm
Leonardo da Vinci.

Financing a system for lifelong learn-
ing.
LEVIN H. M.
Education Economics (Abingdon) 6/3,
1998, S. 201-217
ISSN 0964-5292
Carfax Publishing Ltd,
P.O. Box 25, Abingdon,
Oxfordshire OX14 3UE, England
EN

Dieser Artikel steckt einen Rahmen für die
Finanzierung des lebenslangen Lernens

ab, der umfassender, effizienter, gerech-
ter und flexibler ist als das bisherige Kon-
zept. Nach der Darlegung der wesentli-
chen Komponenten des lebenslangen Ler-
nens befaßt sich der Artikel mit der Fra-
ge, wie das System finanziert werden soll-
te, und wer die Kosten tragen sollte. Vor-
geschlagen wird die Einrichtung interna-
tionaler und nationaler Datenbanken über
lebenslanges Lernen, die zur Verbesserung
der Finanzierung beitragen können. Be-
sonderes Augenmerk wird auf die Rolle
von Informationen, Anreizen und die
Konsolidierung vorhandener Finanzie-
rungsquellen in einem einheitlicheren
Konzept gelegt.

Vocational education as general edu-
cation.
LEWIS T.
Curriculum Inquiry (New York) 28/3,
1998, S. 283-310
ISSN 0362-06784
John Wiley Sons Inc.,
605 Third Avenue,
New York NY10016, USA
EN

Dieser Beitrag spricht sich dafür aus, daß
Berufsbildung ein wesentlicher Bestand-
teil des schulischen Wissens sein sollte.
Er unterscheidet zwischen berufsbezoge-
ner Ausbildung und arbeitsbezogener
Ausbildung. Ausgehend von diesem letzt-
genannten Aspekt wird der Anspruch auf
Berufsbildung als Teil der allgemeinen
Bildung erhoben. Die berufsbezogene
Ausbildung, so wird argumentiert, sollte
erst nach Beendigung der Sekundarschule
erfolgen. Anschließend werden Überle-
gungen über die Elastizität der Trennung
von allgemeiner/beruflicher Bildung und
über den sogenannten ‘new vocation-
alism’ angestellt, der diese Trennung zu
verringern sucht. Die Vorstellungen eines
berufliches Wissen einbeziehenden ein-
heitlichen Curriculums gemäß den Idea-
len von Dewey werden untersucht. Ab-
schließend werden drei Gründe zugun-
sten der Eingliederung der beruflichen
Bildung in die allgemeine Bildung erör-
tert, nämlich die Bedeutung von Arbeit,
praktischem Wissen als Wissen und situ-
ierter Kognition.
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Individual lifelong learning accounts:
towards a learning revolution.
SMITH J.; SPURLING A.
Leicester: NIACE, 1998, 96 S.
ISBN 1-86201-033-1
Erhältlich bei:
Publication Sales,
NIACE, 21 de Montfort Street,
Leicester LE1 7GE, England
EN

Die Verfasser stellen darauf ab, daß das
zersplitterte, vorwiegend von den Anbie-
tern bestimmte System der allgemeinen
und beruflichen Bildung durch ein auf die
Bedürfnisse der Lernenden abgestimmtes
System ersetzt und eine die gesamte Be-
völkerung erfassende Kultur des lebens-
langen Lernens entwickelt werden muß.
Politiken, die einen solch tiefgreifenden
Wandel erzielen sollen, müssen mit gro-
ßer Sorgfalt konzipiert werden. Sie müs-
sen den Wissenserwerb des einzelnen von
der Wiege bis ins Grab unterstützen und
alle Teile der Gesellschaft erfassen. In
diesem Buch untersuchen Smith und
Spurling die Finanzierungsaspekte einer
Strategie für lebenslanges Lernen und
beschreiben das Szenario für die Entwick-
lung einer Finanzierungsinfrastruktur zur
Förderung der Kultur des lebenslangen
Lernens im Vereinigten Königreich. Herz-
stück des Modells ist ein System indivi-
dueller Konten für lebenslanges Lernen
mit Spar- und Darlehensmöglichkeiten.

Lernkonzepte im Wandel: die Zukunft
der Bildung.
DIECKMANN H.; SCHACHTSIEK B.
Stuttgart: Klett-Cotta, 1998, 238 S.
ISBN 3-608-91950-3
DE

Dieser Band versammelt Beiträge, in de-
nen versucht wird, die Problematik der
Individualisierung und der Technolo-
gisierung genauer zu bestimmen. Unter-
schiedliche Bereiche und Fragen der heu-
tigen Fort- und Weiterbildungssituation
werden dafür untersucht, Wege aus dem
aktuellen Bildungsdilemma werden auf-
gezeigt, und in einem Streitgespräch wer-
den unterschiedliche Positionen und Aus-
sichten erörtert. Die Debatte um die Zu-
kunft der Bildung wird aus dem ganz
anderen Blickwinkel der Fort- und Wei-
terbildung erörtert. Folgende Themen
werden u.a. diskutiert: Bildungswende

statt Bildungsende, vom schlechten Um-
gang mit dem Erwachsenenlernen, lebens-
begleitendes Lernen, Multimedia – Schlüs-
sel zur Zukunft des Lernens, Technologie
und die Zukunft der Bildung.

Life-long learning:
The key to Europes economic revival.
LUNDGREN K.
Nationales Institut für Fragen des Arbeits-
lebens
Solna: National Institute for Working Life,
1999, 170 S.
ISBN 91-88384-85-3
National Institute for Working Life,
SE-171 84 Solna, Sweden
EN

Dieses Buch will einen Beitrag zur Um-
setzung der Strategie des lebenslangen
Lernens in allen Bereichen leisten, von
Einzelunternehmen bis hin zur Europa-
politik. In der Wirtschaft dreht sich alles
um die optimale Nutzung von Ressour-
cen. Wichtigstes Ziel ist die Entwicklung
von Humanressourcen. Dieses Buch lie-
fert wissenschaftlich gesicherte Argumente
für die Notwendigkeit des lebenslangen
Lernens und eine mögliche Strategie für
die Erreichung dieses Ziels.

Enterprises and vocational education
and training: expenditure and ex-
pected returns.
BILLET S.
Journal of Vocational Education and Trai-
ning (Wallingford) 50/3, 1998, S. 387-402
ISSN 0305-7879
Triangle Journals Ltd,
P.O. Box 65, Wallingford,
Oxfordshire OX10 0YG, England
EN

Die Regierungen unterstützen die Unter-
nehmen bei der Aufstockung ihrer Auf-
wendungen für berufliche Bildung, um
den Erhalt und die Weiterentwicklung
nationaler Qualifikationsgrundlagen zu
unterstützen, indem sie einen Teil der
Kosten übernehmen. Allerdings sind deut-
liche Diskrepanzen zwischen den Absich-
ten der Regierung und der Praxis der
Unternehmen erkennbar. Dieser Beitrag
bietet einen Überblick über die neuere
Literatur, die sich mit den betrieblichen
Aufwendungen für Berufsbildung und
ihrem Interesse an der Sicherung der Er-
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träge aus diesen Ausgaben befassen. Die
Aufwendungen der Unternehmen sind
sehr unterschiedlich und werden u.a.
durch Faktoren wie Größe, Fachgebiet
und Standort beeinflußt. Hinsichtlich der
Erträge auf das investierte Kapital verfol-
gen die Unternehmen zudem andere Zie-
le als die Regierung, die möglicherweise
nicht mit den langfristigen nationalen Zie-
len des Erhalts und der Entwicklung des
Qual i f ikat ionsstandes der Erwerbs-
bevölkerung vereinbar sind.

Europäische Union:
Politiken, Programme,
Akteure

Skill needs: linking labour market
analysis and vocational training.
Europäische Stiftung für Berufsbildung
Luxemburg: EUR-OP, 1998, 135 S.
ISBN 92-9157-161-X, en
Kat. Nr.: AF-12-98-093-EN-C
ETF Villa Gualino,
Viale Settimio Severo 65,
I-10133 Torino. info@etf.it
EN

Der vorliegende Beitrag ist der Follow-
up-Bericht eines zweieinhalbtägigen Se-
minars, das vom 20.-22. November 1997
in Turin stattfand. Früher gab es in den
Planwirtschaftssystemen eine system-
bedingte enge Verbindung zwischen Pro-
duktion und Ausbildungssystemen. Nach
der Abkehr von der Planwirtschaft war
diese enge Verbindung und die damit
zusammenhängende Verbindung zwi-
schen Qualifikationsanwendern und
Qualifikationsproduzenten unterbrochen.
Bislang hat der wachsende private Sek-
tor, der als Folge der Privatisierung gro-
ßer staatlicher Unternehmen und der Er-
richtung von KMU entstanden ist, noch
keine direkte Kommunikation mit den
Berufsbildungs- und Ausbildungsein-
richtungen und den Entscheidungsträgern
aufgenommen. Infolgedessen herrscht bei
den Entscheidungsträgern für Berufs-
bildungs- und Ausbildungsangelegen-
heiten in den Partnerländern gegenwär-
tig ein erheblicher Informationsmangel
hinsichtlich der Qualifikationen, die von
der Gesellschaft und der Wirtschaft ver-
langt werden, um eine strukturelle Anpas-
sung ihres Systems vorzunehmen und

geeignete Ausbildungsprogramme aufzu-
legen. Ausgangspunkt für dieses Seminar
war die Annahme, daß Informationen
über Angebot und Nachfrage von Quali-
fikationen eine Grundvoraussetzung für
Entscheidungsträger im Berufsbildungs-
bereich sind, um ihre Systeme an die Be-
dürfnisse eines sich wandelnden sozio-
ökonomischen Umfeldes anpassen zu
können.
URL: http://www.etf.it//etfweb.nsf/pages/
vetreport3

Free movement of persons in the
Euopean Union: an overview.
SUBHAN A. (Hrsg.); PAPAHATZI E.
Europäisches Parlament, Generaldirekti-
on Wissenschaft
Brüssel: Europäisches Parlament,
1998, 46 S.
(Civil Liberties- PE 167.028)
Europäisches Parlament,
Rue Wiertz,
B-1047 Brüssel,
Tel: (00032-2)284 3684,
Fax: (0032-2)284 9050,
E-mail:asubhan@europarl.eu.int
EN

Dieses Arbeitspapier soll zu einem um-
fassenden Verständnis des freien Perso-
nenverkehrs und der Niederlassungsfrei-
heit in der Union beitragen. Es versteht
sich als Handbuch sowohl für EU-Bürger
als auch für Nicht-EU-Bürger, die bereits
legal in der EU ansässig sind oder in ei-
nen Mitgliedstaat einreisen und/oder dort
arbeiten wollen.

Lehren, Lernen, Information: Für eine
offene sokratische Schule: Seminar-
akte Ampère, Februar 1997
Europäische Kommission - GD XXII;
Freundschaft Bologna – katholische Uni-
versität Löwen
Luxemburg: EUR-OP, 1998, 176 S.
ISBN 92-828-2413-6, de
Kat.Nr.: C2-07-97-046-DE-C
Erhältlich bei den nationalen Vertriebs-
büros der EU - http://eur-op.eu.int/de/
general/s-ad.htm.
EN FR DE

Die Berichte dieses Seminars sollen hel-
fen, die von der Kommission durch den
gemeinschaftlichen Aktionsplan „Lernen
in der Informationsgesellschaft“ ange-
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strebte Sensibilität für die veränderten Ge-
gebenheiten in der Informationsgesell-
schaft zu erhöhen. Dieser Plan geht von
der Überlegung aus, daß eine Integration
der Informationstechnologien im Bil-
dungsbereich nur dann gelingen kann,
wenn man auf die Qualität der angebote-
nen Produkte Einfluß nimmt, die techni-
sche Ausstattung der Schulen vorantreibt,
den Lehrkräften die Vorteile dieser Ver-
änderungen bewußt macht und ihnen die
Möglichkeit bietet, sich in Fortbildungs-
kursen mit einer neuen Form der Pädago-
gik vertraut zu machen.

Informationen des Öffentlichen Sek-
tors - eine Schlüsselressource für Eu-
ropa: Grünbuch über die Informatio-
nen des öffentlichen Sektors in der In-
formationsgesellschaft.
Europäische Kommission
Luxemburg: EUR-OP, 1999, 28 S.
(Dokument KOM (98) 585 endg.)
ISSN 0254-1467, de
Kat.Nr.: CB-CO-99-021-DE-C
Erhältlich bei den nationalen Vertriebs-
büros der EU - http://eur-op.eu.int/en/
general/s-ad.htm.
EN FR DE DA EL ES FI IT NL NO PT SV

Informationen des öffentlichen Sektors
sind äußerst wichtig für ein reibungslo-
ses Funktionieren des Binnenmarktes und
des freien Waren-, Dienstleistungs- und
Personenverkehrs. Zweck dieses Grün-
buchs ist eine Sondierung auf breiter Ba-
sis, die alle betroffenen Akteure einbe-
zieht; dabei sollen die Hauptfragen ge-
prüft und auf europäischer Ebene eine
politische Diskussion in Gang gesetzt
werden. Bei einigen Punkten sind tech-
nische Lösungen gefragt, während in an-
deren Fällen eine Verbesserung der
Verwaltungsverfahren erforderlich sein
mag, und bei wieder anderen eine politi-

sche Lösung gefunden werden muß. Bei
den angesprochenen Themen handelt es
sich um Fragen, die sich aus der ersten
Sondierung ergaben, und die Handlungs-
vorschläge könnten von diesen abhängen.
URL: http://www.echo.lu/info2000/en/
publicsector/greenpaper.html

Beschäftigungsmöglichkeiten in der
Informationsgesellschaft: Nutzung des
Potentials der Informationsrevolu-
tion.
Europäische Kommission
Luxemburg, EUR-OP: 1999, 23 S.
(Dokument KOM (98) 590 endg.)
ISBN 92-828-1734-2, de
Kat. Nr.: CE-18-98-801-DE-C
Erhältlich bei den nationalen Vertriebs-
büros der EU - http://eur-op.eu.int/de/
general/s-ad.htm.
EN FR DA DE EL ES FI IT NL NO PT SV

Der vorliegende Bericht wurde von der
Europäischen Kommission im Rahmen der
europäischen Beschäftigungsstrategie und
zur Vorbereitung des Europäischen Rates
in Wien (Dez. ’98) verabschiedet. Er
kommt zu dem Schluß, daß die Aussich-
ten vielversprechend sind – wenn Euro-
pa handelt, um den vollen Nutzen aus
dem Potential dieser schnell wachsenden
und sich wandelnden Industrie zu ziehen.
Der vorliegende Bericht fordert eine ab-
gestimmte Vorgehensweise in drei wich-
tigen Bereichen: Entwicklung einer Unter-
nehmensstruktur, Förderung organisato-
rischer Veränderungen und Anpassungs-
fähigkeit, Verbesserung der Fähigkeiten
und technischen Kenntnisse. Ferner wird
ein Zeitrahmen vorgeschlagen, um die
erzielten Fortschritte zu beobachten und
miteinander zu vergleichen, damit sicher-
gestellt wird, daß die EU das volle Poten-
tial des Informationszeitalters ausschöpft.
URL: http://europa.eu.int/comm/dg05/
soc-dial/info_soc/jobopps/summen.htm
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terbildung und Berufsleben hergestellt
werden und inwiefern Weiterbildung im
Zusammenhang mit organisatorischem
Wandel von Nutzen sein kann. Der Be-
richt enthält eine Sammlung von For-
schungsergebnissen aus verschiedenen
Projekten, die vom Städtischen Ausschuß
für Weiterbildung initiiert wurden. Der
Bericht ist als „Werkzeugkasten“ konzi-
piert und soll den auf lokaler und regio-
naler Ebene zuständigen Entscheidungs-
trägern im Bildungsbereich neue Anre-
gungen bieten.

Handlungsorientierte
Ausbildung der Ausbilder:

neue Empfehlungen und Rechtsver-
ordnungen: mit Rahmenstoffplan,
Ausbilderverordnung, Musterprü-
fungsordnung.
Bundesinstitut für Berufsbildung, BIBB
Bielefeld: Bertelsmann, 1998, 85 S.
ISBN 3-7639-0846-3
DE EN

Zum 1.11.1998 tritt die neue Ausbilder-
eignungsverordnung gewerbliche Wirt-
schaft (AEVO-GW) in Kraft. Damit sollen
neue Standards für die Ausbilderqualifi-
zierung geschaffen werden. Lehrgangsan-
gebot und Prüfungsverordnung wurden
modernis ier t  und ein zei tgemäßes,
handlungsorient ier tes Ausbi ldungs-
konzept entwickelt. Das neue Konzept
verzichtet auf theorielastige, nach Stoff-
gebieten gegliederte Lernangebote. Statt
dessen werden die Ausbilder praxisnah
über die Bearbeitung berufstypischer Auf-
gaben- und Problemstellungen auf ihre
Tätigkeit vorbereitet. Der Band gibt ei-
nen Überblick über die neu erlassenen
Rechtsverordnungen und stellt das neue
Lehrgangskonzept vor.

Kompetenzentwicklung in der Berufs-
erziehung: kognitive, motivationale
und moralische Dimensionen kauf-
männischer Qualifizierungsprozesse.
BECK K.; DUBS R. (Hrsg.)
Zeitschrift für Berufs-und Wirtschafts-
pädagogik (Stuttgart)
Beiheft 14, 1998, 215 S. + Bibl.

Aus den Mitgliedstaaten

DK Efteruddannelses-
strategier på danske

erhvervsskoler.
[Weiterbildungsstrategien in den däni-
schen Berufsschulen].
BISBJERG NIELSEN C.; HERTEL F.
Danmarks Erhvervspædagogiske Lærer-
uddannelse, DEL
Ålborg: DEL, 1998, 11 S.
DEL,
Rigensgade 13,
DK-1316 Kopenhagen K
DA

Die berufsbildenden Schulen in Dänemark
bieten zahlreiche Weiterbildungskurse an.
Dieser Bericht befaßt sich mit den
Weiterbildungsstrategien der Schulen und
beschreibt verschiedene Strategien, die
von den Schulen verfolgt werden, d.h. wie
Weiterbildungskurse entwickelt, geplant,
durchgeführt und evaluiert werden. Dar-
über hinaus werden verschiedene Modelle
vorgestellt, die als Evaluierungsstrategien
verwendet werden können. Der Bericht
richtet sich sowohl an private Aus-
bildungsanbieter als auch an berufsbilden-
de Schulen.

Efteruddannelsen arbejdspladsen:
læring på jobbet - arbejdspladsen på
skolebænken.
[Weiterbildung und Arbeitsplatz: Lernen
im Beruf – der Arbeitsplatz auf der Schul-
bank].
GOTTLIB B.; HØYRUP S.; SEEBERG T.
Det Personalepolitiske Forum
Kopenhagen: PF, 1998, 47 S.
ISBN 87-7848-175-9
Kommuneinformation,
Sommerstedgade 5,
DK-1718 Kopenhagen V
DA

Dieser Bericht befaßt sich mit Ausbildung
am Arbeitsplatz und lebenslangem Lernen.
Er beschreibt die aktuellen Entwicklun-
gen in diesem Bereich aus empirischer
und theoretischer Sicht. Konkrete Beispie-
le für Ausbildungskurse für Personen mit
einem geringen Bildungsniveau werden
erwähnt. Darüber hinaus beschreibt er,
wie eine enge Beziehung zwischen Wei-

D
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ISBN 3-515-07408-2
DE

Das von der Deutschen Forschungsge-
meinschaft bis Ende 1999 geförderte Pro-
gramm „Lehr-Lern-Prozesse in der kauf-
männischen Erstausbildung“ ist der Rah-
men für die in diesem Heft veröffentlich-
ten zehn Beiträge aus der universitären
Wirtschaftspädagogik für berufserzie-
herische Praxis in Betrieb und Berufsschu-
le. Es geht um neue Arbeitsstrukturen und
-bedingungen in diesem Bereich. Der
Band stellt Zwischenergebnisse vor, die
sich mit Wissenserwerb durch gezielte
Lernmethoden, dem Erwerb von Hand-
lungskompetenz, dem Einfluß aktueller
Situationsbedingungen, der Wechselwir-
kung von berufsbezogenem Interesse und
Kompetenz, der Lernmotivation und der
moralischen Handlungskompetenz befas-
sen.

Erfolgsfaktor Qualifikation: unterneh-
merische Aus- und Weiterbildung in
Deutschland. Kurzfassung: Gutachten
im Auftrag des Bundesministeriums
für Wirtschaft.
Institut für Mittelstandsforschung, Bonn;
Institut für Mittelstandsökonomie, Trier;
Bundesministerium für Wirtschaft, BMWi
Bonn: BMWi, 1998, II, 44 S.
(Studienreihe / BMWi, 98)
ISSN 0344-5445
DE

Für das Gutachten wurde eine Reihe von
Existenzgründern befragt, um den Zusam-
menhang zwischen Weiterbildungsbedarf
und -angebot für diese Gruppe zu analy-
sieren. In die Untersuchung wurden alle
Formen von Bildungsinhalten einbezogen,
angefangen von der allgemeinbildenden
Schule bis hin zur Universität. Diese wur-
den auf ihre praktische Verwertbarkeit für
einen Start in die Existenzgründung hin
überprüft. Außerdem wurden Empfehlun-
gen formuliert, die die Bereitschaft von
Existenzgründern erhöhen sollen, mehr in
die eigene Qualifizierung zu investieren.
Die Untersuchung zeigte, daß die Aus-
und Weiterbildungsangebote alles bieten,
was für die Deckung der Nachfrage er-
forderlich ist. Das gilt sowohl für den the-
matisch-inhaltlichen als auch für den zeit-
lich und preislichen Aspekt. Es wurde
aber auch festgestellt, daß ein erheblicher
Anteil junger Unternehmer an qualifika-

torischen Defiziten schon während der
ersten fünf Jahre scheitert. Eine wesentli-
che Ursache für Insolvenzen liegt in der
mangelhaften Unternehmerqualifikation.
Die Empfehlungen enthalten Vorschläge,
die diese Mängel beseitigen helfen sol-
len.

Qualifications (Education
and Training) Bill, 1999.

Regierung
Dublin: Stationery Office, 1999, 53 S.
Government Publications,
Postal Trade Section,
4-5 Harcourt Road,
IRL-Dublin 2.
EN

Die wichtigsten Punkte dieses Gesetzes-
entwurfes betreffen die Einrichtung einer
Nationalen Qualifikationsbehörde, die die
Qualität in der Weiter- und Hochschulbil-
dung sowie den Zugang, Transfer und
Aufstieg innerhalb des allgemeinen und
beruflichen Bildungssystems fördert, die
Einrichtung des Rates für Weiterbildungs-
und Ausbildungsabschlüsse, dem die ge-
genwärtig bei der Ausbildungs- und
Beschäftigungsbehörde FAS und anderen
Stellen zur Ausbildungszertifizierung lie-
genden Zertifizierungsfunktionen übertra-
gen werden. Ferner wird zum ersten Mal
einem Institute of Technology die Befug-
nis zur Schaffung von Abschlüssen über-
tragen.

Anmerkung: Ergänzend zum Gesetzesent-
wurf werden „Begründungen und finan-
zielle Erläuterungen“ veröffentlicht.

WEBnet
Demonstratie CD.

Vereniging Landelijke Organen Beroeps-
onderwijs, COLO
Zoetermeer: COLO, 1999
1 CD-ROM
COLO, Postbus 7259,
2701 AG, Zoetermeer,
079-3523000
NL

WEBnet (WEB = Erwachsenen- und Be-
rufsbildungsgesetz) ist ein Projekt, das von
den nationalen Berufsbildungsgremien
aufgelegt wurde. Ziel ist eine effizientere
Kommunikation zwischen den Bildungs-
einrichtungen und nationalen Stellen im

IRL

NL
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Hinblick auf die Förderung der Berufs-
praxis durch die Erleichterung des gegen-
seitigen Datenaustausches unter Einsatz
von Informations- und Kommunikations-
technologien. Die nationalen Stellen und
alle Bildungseinrichtungen können Infor-
mationen effizient und effektiv bereitstel-
len, austauschen und verknüpfen. Ge-
meinsam können Sie darauf hinarbeiten,
daß (geeignete) Organisationen für die
Ausbildung am Arbeitsplatz den Teilneh-
mern optimale Bildungswege im berufli-
chen Alltag anbieten können. Folgende
WEBnet-Anwendungen werden auf der
Demo-CD vorgestellt: ein zentrales Ver-
zeichnis der Organisationen für die Ver-
mittlung einer Ausbildung am Arbeits-
platz, Organisationen, die eine Ausbildung
am Arbeitsplatz anbieten, eine Datenbank
für die Vermittlung von Ausbildungsplät-
zen, das Modul Nationale Ämter für die
Lehrlingsausbildung [LOB] (nähere Anga-
ben über die einzelnen Ausbildungs-
organisationen, praktischen Ausbilder und
Teilnehmer) und das Modul Regionale
Ausbildungszentren [ROC] (Adressen-
verzeichnisse).

Monitoring and financing lifelong
learning: country report the Nether-
lands.
BAAIJENS C. et al.
Max Goote Kenniscentrum beroeps-
onderwijs volwasseneneducatie, MGK
Amsterdam: MGK, 1998, 213 S.
Max Goote Kenniscentrum,
Wibautstraat 4,
1091 GM, Amsterdam,
020-5251245
EN

Wie weit ist die niederländische Gesell-
schaft von einer Sozialform entfernt, in
der lebenslanges Lernen zur Realität ge-
hört? Dieser Bericht will eine Vorstellung
darüber vermitteln, wie groß die Lücke
ist, die geschlossen werden muß. Zu die-
sem Zweck werden Ziele für die Teilnah-
me an verschiedenen Formen von Bildung
festgelegt, damit Teilnahmelücken berech-
net werden können. Die Zielquoten stüt-
zen sich größtenteils auf die „bewährte
fachliche Praxis“ in OECD-Ländern. An-
schließend werden die Kosten für die
Schließung dieser Lücken auf der Grund-
lage der aktuellen Bildungskosten berech-
net. Selbstverständlich sind diese Berech-
nungen lediglich als grobe Anhaltswerte

für die tatsächlich anfallenden Kosten zu
verstehen. In einigen Fällen werden al-
ternative Ziele benannt, um einen Szena-
rio-Ansatz zu erhalten, der Einblicke in
die Kosten für die Erreichung verschie-
dener Ziele gewährt. Allerdings ist dabei
zu berücksichtigen, daß die Festlegung
dieser Ziele nach wie vor willkürlich er-
folgt.

A edificação da
escola de amanhã e as mudan-

ças necessárias na administração pú-
blica.
[Errichtung der Schule von morgen und
notwendige Veränderungen in der öffent-
lichen Verwaltung].
BENAVENTE A.
Instituto Nacional de Administraçäo, INA
Lissabon: INA, 1998, S. 341-348
Instituto Nacional de Administração,
Palácio do Marquês de Pombal,
P-2780 Oeiras
PT

Dieser Beitrag behandelt strategische Fra-
gen des nationalen Bildungssystems. Be-
sondere Berücksichtigung findet Eva-
luierung als wichtiger Faktor eines neu-
en Modells der Schulverwaltung, das auf
größere Autonomie, Verantwortung und
Integration in den Gemeinden abzielt. Der
Autor stellt die Frage nach der Effizienz
des gegenwärtigen zentralistischen und
bürokratischen Bildungssystems. Die Er-
leichterung der kommunalen Mitwirkung
wird als wichtiges Argument für eine neue
Form der Verwaltung angeführt. Der
Evaluierung wird eine wichtige Funktion
als Instrument zur Messung der Effektivi-
tät und Effizienz des Bildungssystems
zugewiesen.

The beginnings
of GNVQs: an analysis

of key determining events and factors.
SHARP P.
Journal of Education and Work
(Abingdon) 11/3, 1998, S. 293-311
ISSN 1363-9080
Carfax Publishing Ltd,
P.O. Box 25, Abingdon,
Oxfordshire OX14 3UE, England
EN

Dieser Beitrag bietet eine historische Ana-
lyse der Anfänge der General National

P
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Vocational Qualifications, (GNVQs) (be-
rufliche Ausbildungsabschlüsse für Ju-
gendliche nach Erfüllung der Schulpflicht)
in den Jahren 1989-91. Er stützt sich auf
die Ergebnisse der Befragung von politi-
schen Entscheidungsträgern, darunter u.a.
einen ehemaligen Minister, einen ehema-
ligen Vorsitzenden des britischen Arbeit-
geberverbandes, hochrangige Beamte und
Verantwortliche für die zeugniserteilenden
Gremien. Der Beitrag arbeitet die politi-
schen Absichten hinter den General Na-
tional Vocational Qualifications heraus
und analysiert eingehend, wie der Natio-
nale Rat für berufliche Qualifikationen die
Ereignisse und Vorschläge beeinflußte.
Darüber hinaus geht er auf die Bedeu-
tung von Fragen wie z.B. „Gleichwertig-
keit“ bei A-levels und die Faktoren, die
den grundlegenden Rahmen des „Mark 1“-
GNVQ-Modells bestimmen, ein. Abschlie-
ßend wird aufgezeigt, wie die Mängel des
„Mark 1“-Modells gemeinsam mit der frü-
hen Hervorhebung von „Gleichwertigkeit“
die Aufmerksamkeit der Öffentlichkeit
eher auf die Unzulänglichkeiten von
GNVQs als auf die unbestrittenen Erfolge
bei den Schülern, für die sie bestimmt
waren, gelenkt haben.

Targets and standards.
TWINING J.
EDUCA (Guildford) 188, 1998, S. 8-10
Guildford Educational Services Ltd,
32 Castle Street,
Guildford GU1 3UW, England
EN

Dieser Beitrag berichtet über die jüngsten
Entwicklungen bei der Verknüpfung von
allgemeinen und beruflichen Bildungs-
standards und –normen und kommentiert
die Nationalen Ausbildungsziele (Natio-
nal Learning Targets) für England und
den Beschäftigungswandel, der veränder-
te Qualifikationsanforderungen mit sich
bringt. Twining verweist darauf, daß Zie-
le Anreize zur Bewältigung von Armut und
sozialer Ausgrenzung bieten könnten.
Ferner berichtet er über die für Arbeitge-
ber geplanten neuen Ausbi ldungs-
standards und einen Vorschlag zur Aner-
kennung von weiterführenden Bildungs-
einrichtungen (further education col-
leges). Abschließend wird ein Diskus-
sionspapier des CEDEFOP über Human-
vermögensrechnung und die sich daraus
ergebenden Auswirkungen für die Aus-
bildung in Organisationen kommentiert.
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Nr. 14/98: Was ist es wert: Ist der Nutzen von Investitionen
in Humanressourcen meßbar?

Investitionsverträge: Wer zahlt? Wer hat den Nutzen?

• Die Finanzierung von lebenslangem Lernen: Grundsatzfragen (Jittie Brandsma)
• Investition in Humanressourcen - ein Dilemma? (Alexander Kohler)

Nutzen für das Unternehmen – Nutzen für den einzelnen

• Auf dem Weg zu einer Ausbildungsrendite: Bewertung der Forschungsarbeiten
über den Nutzen der von Arbeitgebern angebotenen Ausbildungsmaßnahmen
(Alan Barrett; Ben Hövels)

• Anerkennung der beruflichen Weiterbildung durch höhere Bezahlung
und Schaffung von Kompetenzen durch das Bildungssystem am Beispiel Frankreichs
und Deutschlands (Pierre Béret; Arnaud Dupray)

Humanvermögensrechnung und -ausweisung

• „Die Antwort weiß ganz allein der Wind ...“
Investitionen in die berufliche Bildung unter dem Blickwinkel
der Humanvermögensrechnung (Ulf Johanson)

• Gleichbehandlung von materiellen und berufsbildungsspezifischen Investitionen
(Isabelle Guerrero)

Die Erfassung von Berufsbildungsmaßnahmen

• Auswertung der europäischen Berufsbildungsstatistik löst Warnsignal aus
 (Alan Felstead; Francis Green; Ken Mayhew)

Nr. 15/98 Qualitätssicherung in der Berufsbildung

Bewertung der Bewertungen

• Öffentliche Qualitätssteuerung der Berufsausbildung in Deutschland, Frankreich und
England (Richard Koch, Jochen Reuling)

• Zur Evaluierung der Qualitätsaspekte von Berufsbildungsmaßnahmen (Erwin Seyfried)
• Anwendung der ISO-9000-Normen in der allgemeinen und beruflichen Bildung

(Wouter Van den Berghe)

Sicherstellung der Qualität betrieblicher Weiterbildung

• Innerbetriebliche Weiterbildung: Trends in europäischen Unternehmen (Thomas Stahl)
• Selbstevaluation. Ein Königsweg zur Qualitätssicherung in der Weiterbildung?

(Thomas Stahl)

Fallstudien

• Das Zulassungssystem für Berufsbildungseinrichtungen – Entstehung, Ziele und
Methodik des Zulassungssystems (Carlos Capela)

• Qualitätssicherung in der beruflichen Weiterbildung für kleine und mittlere
Unternehmen des deutschen Handwerks – dargestellt an der Bildungsarbeit der
Zentralstelle für die Weiterbildung im Handwerk (ZWH) (Klaus Jenewein, Beate Kramer)

• Schaffung eines externen Qualitätssicherungssystems für die Hochschulbildung -
Beispiel Polen (Maria Wójcicka)

Zuletzt

erschienene

deutsche Ausgaben
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❏

❏

❏

Bitte schicken Sie mir ein kostenloses Ansichtsexemplar

Ich will europäisch lesen und abonniere hiermit 
die Europäische Zeitschrift “Berufsbildung” 
(3 Ausgaben, EUR 15 zzgl. Mwst. und Versandkosten).

Bitte schicken Sie mir die folgenden Ausgaben der
Europäischen Zeitschrift “Berufsbildung” gegen eine 
Schutzgebühr von EUR 7 (zzgl. Mwst. und Versand-
kosten) je Heft:

Ausgabe

Sprache

Name

Adresse

CEDEFOP
Europäisches Zentrum für die
Förderung der Berufsbildung
PO Box 22427

GR-55102 Thessaloniki

Bestellschein bitte ausschneiden oder kopieren und an das CEDEFOP senden.

Nr. 16/99

Kompetenzentwicklung und Bedarfsantizipation in Unternehmen

• Regeln zur Ermittlung von Qualifikationsbedarf in Betrieben (Karin Büchter)
• Zur Errichtung von lernenden Organisationen: Theorie auf dem Prüfstand -

Lehren aus den Erfahrungen europäischer Unternehmen (Barry Nyhan)

Lernen durch Mobilität

• Mobilität als Lernprozeß (Søren Kristensen)
• Fremdsprachenvermittlung, Berufsbildung und Standortsicherung (Jacob Kornbeck)

Hilfe für Schulabbrecher - ein nordischer Ansatz

• Wiedereingliederung von Schulabbrechern in Schule und Arbeit –
die skandinavischen Volkshochschulen (Staffan Laestadius, Ingrid Hallman)

Über- und Unterausbildung

• Über- und Unterqualifikation und ihre Beziehung zur beruflichen Weiterbildung
(Joop Hartog)

Diskussion – Zeugnisse und Arbeitsmarkt

• Bildungsabschlüsse und Arbeitsmarkt: Ergebnisse und Fragen (Louis Mallet)
• Veränderung des Qualifikationsbedarfs (Christoph F. Buechtemann)
• Zeugnisse kontra Kompetenzen (Hilary Steedman)
• Bildungsabschlüsse, Arbeitsmarktsignale und die Verteilung

von Kompetenz auf Arbeitsplätze (Gunnar Eliasson)

✄
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Europäische Zeitschrift
für Berufsbildung
Aufforderung zur Einreichung
redaktioneller Beiträge
Die Europäische Zeitschrift für Berufsbildung veröffentlicht Artikel von Berufsbildungs-
und Beschäftigungsforschern und –fachleuten. Interesse besteht vor allem an Beiträ-
gen, die die Ergebnisse hochkarätiger Forschungsarbeiten, insbesondere grenz-
übergreifender vergleichender Forschung, einem breiten, internationalen Publikum
aus politischen Entscheidungsträgern, Forschern und praktisch Tätigen nahebringen.

Die Europäische Zeitschrift ist eine unabhängige Veröffentlichung, deren Inhalt stän-
dig überprüft wird. Sie erscheint dreimal jährlich in englischer, französischer, deut-
scher und spanischer Sprache und wird in ganz Europa, sowohl in den Mitglied-
staaten der Europäischen Union als auch in einigen Nicht-Mitgliedstaaten, vertrieben.

Die Zeitschrift wird vom CEDEFOP (dem Europäischen Zentrum für die Förderung
der Berufsbildung) herausgegeben und soll der Diskussion über die Entwicklung der
beruflichen Bildung, insbesondere durch die Darstellung der europäischen Sichtweise,
Impulse verleihen.

In der Zeitschrift sollen Beiträge veröffentlicht werden, die neues Gedankengut ent-
halten, Forschungsergebnisse verbreiten und über Vorhaben auf einzelstaatlicher und
europäischer Ebene berichten. Ferner werden Positionspapiere zu berufsbildungs-
relevanten Themen sowie Reaktionen auf diese veröffentlicht.

Eingereichte Artikel müssen wissenschaftlich exakt, gleichzeitig jedoch einem brei-
ten und gemischten Leserkreis zugänglich sein. Sie müssen Lesern unterschiedlicher
Herkunft und Kultur verständlich sein, die nicht unbedingt mit den Berufsbildungs-
systemen anderer Länder vertraut sind. Das heißt, die Leser sollten in der Lage sein,
Kontext und Argumentation eines Beitrags vor dem Hintergrund ihrer eigenen Tradi-
tionen und Erfahrungen nachzuvollziehen.

Neben der Hardcopy-Fassung werden Auszüge aus der Zeitschrift in das Internet
gestellt. Auszüge der letzten Ausgaben können eingesehen werden unter http://
www.trainingvillage.gr/etv/editorial/journal/journalarc.asp.

Die Autoren sollten ihre Beiträge entweder in eigenem Namen oder als Vertreter
einer Organisation verfassen. Diese sollten rund 2500 bis 3000 Wörter lang sein und
in spanischer, dänischer, deutscher, griechischer, englischer, französischer, italieni-
scher, niederländischer, norwegischer, portugiesischer, finnischer oder schwedischer
Sprache abgefaßt sein.

Artikel sollten sowohl als Ausdruck als auch auf Diskette im Format Word oder via E-
mail (als Textanlage im Word-Format) eingereicht werden. Außerdem sollten eine
Kurzbiographie des Autors und knappe Angaben zu seiner derzeitigen Stellung bei-
gefügt werden. Alle eingereichten Artikel werden vom redaktionellen Beirat der Zeit-
schrift geprüft, der sich die Entscheidung, diese zu veröffentlichen, vorbehält. Die
Verfasser werden über seine Entscheidungen unterrichtet. Die veröffentlichten Arti-
kel müssen nicht unbedingt die Meinung des CEDEFOP widerspiegeln. Die Zeit-
schrift bietet vielmehr die Möglichkeit, unterschiedliche Analysen und verschiedene,
ja sogar widersprüchliche Standpunkte darzustellen.

Wenn Sie einen Artikel einreichen möchten, so wenden Sie sich bitte telefonisch
(30 31) 490 111, per Fax (30-31) 490 175 oder via E-mail (sb@cedefop.gr) an den
Herausgeber Steve Bainbridge.



Die europäische Zeitschrift Berufsbildung erscheint dreimal jährlich in vier Spra-
chen (DE, EN, ES, FR). Ein Jahresabonnement umfaßt alle im Kalenderjahr (Januar
bis Dezember) erscheinenden Ausgaben der europäischen Zeitschrift Berufsbildung.
Es verlängert sich automatisch um ein Kalenderjahr, falls es nicht bis zum 30.
November gekündigt wird. Die europäische Zeitschrift Berufsbildung wird Ihnen
vom Amt für amtliche Veröffentlichungen der EU, Luxemburg zugesandt. Die Rech-
nung erhalten Sie vom Verlag Bundesanzeiger, Köln. Der Abonnementpreis ver-
steht sich exkl. Mehrwertsteuer. Die Zahlung ist nach Erhalt der Rechnung vorzu-
nehmen!

Jahresabonnement (zuzüglich MwSt.): EUR 15
Einzelheft (zuzüglich MwSt.): EUR 7
Schreiben Sie uns bitte, wenn Sie bestellen möchten.

CEDEFOPCEDEFOP
Europe 123, GR-57001 THESSALONIKI (Pylea)  
Postadresse:
PO Box 22427, GR-55102 Thessaloniki
Tel. (30-31) 490 111  Fax (30-31) 490 020
E-mail: info@cedefop.gr    Homepage: www.cedefop.gr    Interaktive Website: www.trainingvillage.gr
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Postadresse:
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